
LOS PROCEDIMIENTOS: 
APRENDIZAJE, ENSEÑANZA 

_ Y EVALUACiÓN. 



TituloS publicados 

COLECCiÓN CUADERNOS DE 
EDUCACiÓN 

t . Laura Pla. - ~Enseñary 
aprenclef jnglés~. 

2. Juana M" Sancho. - ~Los profesores y 
el CtJrriculum • . 

3. Ánge{ Marzo y JoSCj) M" FIgueras. 
~Educación de Adultos: Situación aClual 
y perspectivas~. 

4. Luis del Carmen. Teresa Mauri, 
lsabel Solé Y Antoni Zabala. 
~EI Curriculum en el Centro ecucativo-. 

5. Daniel Gil, Jaime C&rraseosa, 
Caries Furió, Joaquín M. Torregrosa. 
~La ensel'ianza cIo las ciencias en la 
Educación Secundarla_. 

6. Eduardo ~ntlr, Anna Cros, 
Luis Quintana. 
«Cotlerencia Textual y lectura •. 

7. Ignasl VlIa, Joaqulm Arnau, 
J. M" 5erra, Clnts Cometo 
~La Educación bilingüe ... 

8. Ana Teberosky • 
.. Aprendiendo a escribir~. 

9. José Escaño, María Gil. 
_Cómo se aprende y cómo so enseria- o 

t Oo Eduardo Marti. - "AprOfl(!(¡r con 
ordenadores en la escuela • . 

11. Enrie Valls. - ·los procedimientos: 
Aprendizaje, Enseñanza y Evaluación_. 

Titulos en pt"eparaclón 

12. Set"afi Antunez.. - -Claves para la 
OrganQaci6n de centros Escolares». 

13. M" José del RJo. - _Psicopedagogía de 
la Lengua oral: un enlOQue 
comunk:allvo~ . 

• 
ICe 

-= 
H~RSORI 



CUADERNOS 
DE EDUCACiÓN 

1 1 



ENRie VALLS 

LOS PROCEDIMIENTOS 
APRENDIZAJE, 

ENSEÑANZA 
Y EVALUACiÓN 

ICE - HORSORI 



Consejo de Redacción: Serafín Antúnel:, José M. Bcrmudo, Cé.~ar Coll, 
Iñaki Echc:varría, Franeesc Segú. 

Primera Edición: Marzo 1993 

Quffiom nK"<VS;l.I1ume prol>ibltbs, .in la ~~,~riuci6n d~ los ,i,,,I.ro del .Coprnl~lu., bojo b .. ' 
sanciones ", ... bIO:<:ldu en las k).~ l. r~rodw:ción toU.l o parcial de Dto obr. por ""alquier medio 
o procedimimlo, c .. mprmdidos la ""progr¡fí.l y el ,rar:ami..",o infomW.ic.n y lo dimibución d" 
~/nnptarc. d. di. mKliw'c alqui la O prktamn públicos. 

LC. E. Univc:rsi tat Bueclona. el Deis Angels, 18 (08001) Barcelona. 
Editonal H orsori. Apart. 22.224 (08080) Barcelona. 
© Enrie Valls 
© LC.E. Un iversi tat Barcc:lona - © Editorial Horsori 
D iseño : Clemente Mateo 
Depósito Legal: B. 7.463- 1993 
LS.B.N.: 84-85840-20-8 
Impreso en España 
Libergraf, S.A., Consti tució, 19 - 0110 14 Barcelona 



ÍNDICE 

PRÓLOGO 

INTRODUCCIÓN ................ .... .............................. ...... .... .. .... . . 

PRIMERA PARTE 

LA NATURALEZA D E LOS CONTENIDOS 
PROCEDIMENT ALES DEL CURRICULUM 

I. «¡Háganse los procedimientos ... !,. 

1. El camino del descubrimiento de los procedimientos 

9 

13 

como contenidos curriculares ....... .......... ....... .............. 19 
2. Los proccdimiemos como contenidos de aprendizaje 23 
3. Los procedimientos y los otrOS tipos de contenidos 

de aprendizaje .................................... ............................... 27 

U. La definición de los procedimientos 

1. La concreción del significado de procedimiento en 
los nuevos documenros curriculares ............................. 31 

2. Las acepciones del término procedimiento ...................... 34 
3. Otros términos: proceso. método, técnica, regla, 

norma ......................... ................................................... 36 
4. Clarificación del significado de los procedimientos 

a partir de las destrezas ...................................................... 41 
:J. Las estrategias, ¿contenidos procedimenules? ................ 51 

5 



In. Hacia la fo rmalización de un modelo explicati vo 
general de los procedimientos como contenidos 
del curriculum escolar 

1. El punto de partida para comprender la naturaleza 
de los procedimientos: la lntcracción entre sujeto y medio 66 

Las tareas: componentes de la tarca; su carácterobjerivo 67 
El carácter subjetivo de la tarea; el sistema de 
representaciones y tratamientos del sujeto................. 70 

2. De la natuuleza de los procedimientos .......... .................. 74 
- Los procedimientos se orie.ntan a la consecución 

de una meta. .. ..................... ........................... ... ............. 76 
- Los procedimientos conStan de una secuencia 

de acciones .................................................................... 78 
L~s cursos de a~~jón procedimentales están 
sUjetos a evoluclon temporal.. .... ... ... ........................... 79 

3. Clasificación de los procedimientos ......... .. ..... ................. 86 
- Según el número de componentes de la actuación.... .. 91 

Según el grado de libertad que queda para decidir 
sobre l~s ~peraciones que constituyen el 
procedimiento......................... .......... ........................... 91 

- Algoritmos y heu risticos ....................... .... .. ................ 93 
- Según el cipo de meta a la que van dirigidos................ 95 

SEGUNDA PARTE 

EL TRATAMIENTO DE LOS PROCEDIMIENTOS 
EN EL CURRIC ULUM 

I. Las propuestas curriculares que explicitan contenidos 
procedimentaJes 

1. La necesidad de planificar las actividades de 
aprendizaje y enseñanza referidas a los contenidos 
procedimental es. ............. ...... .. ... ..... .. ........................ ...... .. 108 

2. El valor añadido de un currículum donde constan 
expresamente los procedimientos como contenidos ...... 110 

3. Las co~di~iones para la enseñanza delos 
procedimientos .................... .... .. ... .. ................ ................ .. 120 

4. El aprendizaje y enseñanza de las técnicas de enseñar 
apcnsar .... ....... ... .. ... ..... .......................... .................... .... 124 

6 



U. C riterios para la selección, adecuación y priorización 
de los conten idos proced imentales en el curriculum 

1. Lo:; criterios generales para la selección de los 
contenidos procedimentales ................... ..... .... ............... . 132 
a) Tener en cuenta la información que procede del 

análisis de las materias de enseñanza o disciplinas 
que nutren el área curricular........ .......................... ..... .. 134 

b) Tener en cuenta las necesidades del alumnado y las 
características de! medio .~ocial ........ .. .......................... 139 

c) Tener en cuenta e! nivel de desarrollo evolutivo 
de los alumnos ye! graclodc co nocimiento y 
práctica a propó:;ito de los contenidos 
procedimentales............................................................ 140 

el) Tener en cuenta la realidad educativa del centro 
escolar. .... ..... .. ... .. .................. ..... .... .. ........................ 144 

2. La priorizaciónde los conteniclos procedimcntalcs.... 146 

IIl. Secuenciación de contenidos procedimentales 

l. Una cuestión previa: atender los procedimientos 
como una unidad .. ....................... .. ................................. .. 152 

2. El sentido general de la secuencia procedimental: de 
los m~s. simples y generales a los más complejos y 
especifiCaS ............ ............ ............. ..................... .. ....... ....... 153 

3. El análisis de tareas y contenidos proccdimentales ... ... ... 156 
4. Por dónde y cuándo empezar ........................................ ... 160 
5. Secuencia de aprendizaje y secuencia evolutiva............... 165 

IV. La enseñanza de los procedimientos 

l. El significado de la práctica....... ........................................ 174 
2. Las etapas de aprendizaje .................................................. 175 
3. La enscñan7.ade los Procedimientos por instrucción 

directa; el aprendizaje mediado. .. .. ... .... .. ......................... . 180 
4. Soportes y recursos materiales para la enseñanza de 

los procedimientos .... .. .............. .... .. .. ...... .. ........................ 185 

7 



V. Evaluación de los procesos de aprendizaje y enseñ3nza 
de los procedimientos 
l. La pos:si~n de suficiente conocimiento referido al 

procedlnuento........................ ............................................ 191 
2. El uso y aplicación de este conocimiento en las 

situaciones particulares ........ ........... ... ... ... .. .. 192 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS............................. ......... 197 

8 



PROLOGO 

«Contenidos o procesos», esta dicotomía presidía, hasta hace poco 
tiempo, gran parte de los dehates que tenían lugar en los foros pedagó­
gicos. Con esta expresión se estaba poniendo de manifiesto un dilema 
del cual las docentes habían ido tomando conciencia al reflexionar so­
bre su práctica. Dilema según el cual parecería que la escuela se viera 
obligada a optar cntfe una enseñanza sesgada hacia los datos y los con­
ceptos, o bien un enfoque en el que el alumnado aprendiera a .. hacer 
las cosas .. . 

Afortunadamente, en este momento sabemos que éste es un falso 
dilema. Lo que finalmente se incluye en un currículum como conteni­
dos escolares es todo aquello que un alumno necesita aprender para 
hacer suya la cultura de la sociedad ala que pertenece, y que, por tanto, 
debe ser enseñado intencionalmente en las instituciones que tienen en­
comendada la educación escolar. Cuando se lleva a cabo un análisis de 
cuáles son estos contenidos específicos, culturalmente relevantes, se 
pone de relieve con claridad la diferente naturaleza de los mismos. De 
hecho, llegar a desarrollar las capacidades que roda persona necesita 
para poder desenvolverse como un ciudadano o ciudadana con plenos 
derechos}' deberes supone aprender contenidos de tipo conceptual 
(hechos, conceptos)' principios), pero también procedimientos, así 
como valores, normas yactitudes. 

Esta tipología de comenidos, formalizada por César Coll en su li­
bro, Psicología y Curriculum, ha supuesto un gran avance para la edu­
cación al llamar la atención sobre la distinta naturaleza de los conoci­
mientos que queremos ayudar a que los alumnos conStruyan, ya que 
facilita que, a la hora de planificar la enseñanza, cuidemos de incluir 
todas ellas, pero, sobre [Oda, nos ayuda a seleccionar el método más 
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adecuado para hacerlo en cada caso, ya que es preciso programar acti­
vidades de distinta naturaleza para enseñar y evaluar conceptos, pro­
cedimientos y actitudes . 

Nuestros conocimientos de cómo enseñar y evaluar contenidos de 
naturaleza conceptual son notablemente mayores que aquellos que se 
refieren a los procedimientos, o las actitudes y los valores. El principal 
mérito del trabajo que se recoge en este libro es precisamente abordar 
un tema, como es el de los procedimientos, de escasa tradición y nece­
s~tado por ello precisamente de investigación y conceptualización teó­
nca. 

Pero, hay que agradecer al autor que, además del acierto que supo­
nc la selección del tema, también haya sido capaz de no dejarse llevar 
por una tentación, por otra parte, muy comprensible: la de enfocar el 
estudio de los procedimientos exclusivamente desde el punto de vista 
de la psicología cognitiva. Ello, en efecto, hubiera sido un error ya que, 
siendo imprescindible partir de lo que este marco teórico puede apor­
tar, no es en absoluto suficiente para dar respuesta a las auténticas ne­
cesidades del profesorado a este respecto, resumidas precisamente en 
el título del trahajo de Enrie Val1s: "Los procedimientos: aprendizaje, 
enseñanza y evaluación». 

En respuesta al primer apartado esta obra nos aporta una matizada 
y pormenonzada reflexión acerca de todo aquello que sc ha agrupado 
bajo el término genérico de procedimientos. Es bien cierto que las des­
trezas, las técnicas, las estrategias o los algoritmos son todos ellos 
«conjuntos de acciones ordenadas, orientadas a la consecución de una 
meta» y, no obstante, tienen una serie de diferencias entre sí que es se­
guro deberán tenerse en cuenta a la hora de enseñarlos, y que se reco­
gen con detalle en la primera parte del libro. En este momento nues­
tros conocimientos al respecto todavía no permiten ajustar con 
precisión la intervención educativa a estas diferencias, pero el tomar 
conciencia de ellas es un primer paso absolutamente necesario al que 
este trabajo contribuye con éxito. 

Sin embargo, las aportaciones más interesantes son en mi opinión 
las que se refieren a cómo se aprenden los procedimientos y cómo se 
deben, por tanto, enseñar. Las orientaciones que al respecto se hacen 
en la segunda parte del libro "El tratamiento de los procedimientos en 
el currículum», resultarán sin duda de gran utilidad para el profesora­
do, ya que son directamente trasladables a la práctica en el aula. 
Además, las referencias continuas a los procedimientos recogidos en 
los curricula que, a partir de la puesta en marcha de la Reforma del sis­
tema educativo recogida en la LOGSE, guiarán la práctica de los do­
centes facilitan aún más la aplicación de estas reflexiones al quehacer 
cotidiano del profesorado. 

Por otra parte, muchos de estos planteamientos son igualmente vá-
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lidos para los conceptos y las actitudes, y el hecho dc haber recogido 
consideraciones relativas a los tres tipos de contenidos contribuye, 
asimismo, a reforzar un mensaje quc es fundamental dentro del nuevo 
enfoque curricular que se está proponiendo, según el cual los distintos 
contenidos deben trabajarse de manera interrelacionada. 

No debe interpretarse, sin embargo, que el daro interés que el au­
tor ha tenido en llevar acabo una investigación que tuvierarepercusio­
nes en el ámbito escolar haya llevado a abordar el estudio de los proce­
dimientos de una manera académicamente poco rigurosa. Muy por el 
contrario, se descubre en esta obra un esfuerzo notable por no dejar 
fuera nada de lo que hasta este momento se ha escrito sobre este ámbi­
to de conocimiento. Buena muestra de ello es el ingente número de ci­
tas y referencias que se recogen, a pesar de que esta abundancia lleve a 
veces a no poder discriminar las que de entre ellas tielle mayor relevan­
cia, echándose en falta en ocasiones una opinión más selectiva que 
ayudara aJlcctor a orientarse en sus futuras lecturas. 

En cualquier caso, lo que queda claro es que estc trabajo representa 
el comienzo de una línea de investigación que colaborará a ir consoli­
dando un marco tcórico coherente sobre el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. Un ejemplo de este carácter pionero lo constituyen los 
estudios que, dentro del grupo de investigación en el quese enmarca el 
que ahora nos ocupa, dirigido por el Dr. César ColI, están profundi­
zando en alguno de los aspectos que en esta excelente tésis se apunta­
ban ya eomo los más prometedores. 

ELENA MARTtN 
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INTRODUCCIÓN 

¿ Estamos protagonizando un cambio de demandas de la sociedad 
respecIO al perfil de alumno que la escucla ha de ayudar a construir? 
¿ Es la consideración curricular de los procedimientos como conteni­
dos propios del aprendizaje una respuesta a estas demandas? 

Venimos esperando desde siempre que la escuela asegure la adqui­
sición de las suficientes informaciones, técnicas, conocimientos, Ctc. 
de [al modo que, conveni entemente aprendidos y recordados pudie­
ran ser evocados y aplicados en situaciones futuras. Quizá tal encargo 
esté ya superado. 

Son claras, en este sentido, las siguientes sugerencias que hace 
Comms (1987) sobre lo básico en la formación de los jóvenes de 
hoy: 

~- Aprender a aprender y a desarrollar una ,uriosid~ insaciable, así como incul­
car el h~mbreJe aprender, no sólo para ~g~lJ ;usc la vid~" sino pua cnriquec ... r 
sus vi&a.,; en todos los aspc'CtOS. 

Aprender ~ prever )' a hacer frente a problclIlll nuevos, a analizarlos de un mo­
do ~istemático y a idear su> propias 50luciones alternati HS. 

Aprender a ex traer hecho~ pertinentes de fuentes diversas, capacidad que pue­
den neeesiur en el fumro para resolver 105 nuevos problemas que ~urjan, o, 
simplemente, para !Satisfacer su curiosidad. 

Aprender las relaciones funcion..lles enu-e lo que están aprendiendo en la escue­
la)' el mUlJdo real que ruste fuera de ella, incluyendo el mundo dd Ir.wajo, cl 
de las relaciones humanas y el de lA vida en comunidad, así como el importan­
le papel que juegan los códigos élico~ y los sistem:i..I de nlores en la cohesión 
de la ",c¡ed ad ~ 

(COOMBS, 1987; págs. 20-21)_ 
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¿Qué está planteándose, realmente, como alternativa? ¿Qué tarcas 
concretas se espera que asuma la escueLa respecto a estos nuevos retos? 

Un diagnóstico quizá demasiado rápido de la nueva situación in­
formaría que estamos a~istiendo a b. desacreditación o retirada a un se­
gundo plano, de forma absurda, de los conocimientos específicos, y 
que objetivos como la adquisición de estrategias, del aprenclcra apren­
der, o parecidos, se están proponiendo hoy como remedio urgente pa­
ra asegurar, a través de la escolaridad, que el alumno pueda llegar a ser 
un miembro activo y creativo de la sociedad a la que pertenece. Los 
movimientos}' alternativas han ido cemrándose, primero, en el desa­
rrollo de habilidades, las generales O las conectadas específicamente 
con las disciplinas escolares; posteriormente, se ha otorgado mayor 
importancia a que se enseñe a los alumnos a entenderse a sí mismos, a 
darse cuenta de los propios proccsos de aprendizaje para que puedan 
finalmente desarrollar conscientemente las formas personales de hacer 
frente a problemas nuevos. 

No es fácil ver el bosque cuando cienes tantos árboles delante. Por 
eso decimos que el diagnóstico puede ser precipitado, porque, en reali­
dad, nunca se han dejado de enseñar y aprender conocimientos especí­
ficos, ni éstos se han reducido sólo a los hechos, conceptos y princi­
pios. 

Pero, también es vcrdad que la aparición de esos nuevos intereses 
ha removido las aguas tranquilas que dicen que riegan la vida escolar. 
Al reconocerlos, no nos hemos quedado indiferentes, como si se trata­
ra de una proclama ocasional o de una bella descripción de lo ideal; si­
no que se están buscando planteamientos concretos que sean una res­
puesta alternariva ante estos nuevos indicadores. Esas aguas han sido 
agi tadas de arriba a abajo. forzando ni más ni menos a la revisión de los 
curriculos r de las prácticas educarivas escolares. 

Al fin y al cabo, una reforma educativa se justifica porque se quiere 
hilar fino sobre el perfil del alumno resultante de los procesos educati­
vos escolares, y esto lleva, indefectiblemente, a recrear la cultura peda­
gógica de los profesionales de la educación. 

Este es el telón de fondo de la preseme obra, que riene como origen 
nuestra 'fesis Doctoral, presentada en jul io de 1990, en la Universidad 
de Barcelona. A lo largo del libro se analizan demandas y rcspue.~tas 
sobre la escolaridad, el curriculum.las prácticas educativas .... centrán­
donos en cuestiones relacionadas con el aprendizaje y la enseñanza de 
los contenidos procedimentales. 

Preguntarse qué son los procedimientos, cómo se aprenden y en­
señan - los dos ejes de la obra, en torno a Jos cuales se ordenan los 
correspondientes capítulos- es una forma muy directa de reconocer 
cuáles son las formas culturales que se están proponiendo para que 
sean adquiridas y, también, de jU7.gar sobre la viabilidad de las nuevas 
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exigencias. Nos interesa, en definitiva, contemplar cómo la escuela va 
asumiendo estos nuevos retos. 

H e de agradecer a César eoll y al editor la oportunidad que me han 
brindado de poder hablar en voz alta de estos temas. El encargo no ha 
sido fácil y hemos ido sintiendo, de manera cada vez más apremiante, 
el peso de la responsabilidad por atreverse hoya decir cosas de estas co­
sas. Esa es la excusa que les presentamos por la lentitud con que hemos 
trabajado. 

Siempre hay unas razones que se pierden en el tiempo para explicar 
la preferencia por el estudio de una temática particular. Ahora bien, el 
interés por el tema dc los contenidos procedimentales del curriculum 
ha ido aumentando a medida que determinadas personas iban gene­
rando y divulgando expectativas, y no se abstenían de expresarlas en 
voz muy alta, para que así me viera aún más obligado a proseguir en el 
intento. De entre todas ellas, quiero manifestar mi agradecimiento 
particular a Teresa Maur; y a Isabel Gómez, con quiencs estoy com­
partiendo últimamente muchas preocupaciones sobre el tratamiento 
de los contenidos escolares en el curriculum. 

La Monrserrat, la Núria, el Josep i el Francesc tienen mucho que 
ver con este trabajo, por la comprensión que me han concedido acep­
tando pacientemente las privaciones que comporta el hecho de tener al 
lado una persona dedicada a tareas ajenas a las normales que se realizan 
en las horas de convivencia familiar. A ellos les dedico con gran satis­
facción el presente libro. 
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PRIMERA PARTE 

LA NATURALEZA DE LOS 
CONTENIDOS 

PROCEDIMENTALES 
DEL CURRICULUM 



1. "¡HÁGANSE LOSPROCEDIMIENTOS .. ,!" 

1. El camino del descubrimiento de los procedimientos como 
con tenidos cur riculares 

No resulta difícil imaginar el viaje que muchos profesionales de la 
docencia han ido recorriendo en la aventura dd descubrimiento de los 
procedimientos . Hasta podríamos decir que se trata de un trayecto se­
guido con lógica, muy ordenado. 

Pómero fueron los momentos de sorpresa, al contemplarlos como 
un nuevo tipo de contenidos curriculares; como si los procedimientos 
constituyeran una gran novedad, como si se hubiera descubierto de la 
noche a la manana un nuevo elemento curricular hasta entonces desco­
nocido ... 

Tras resarcirse del impacto, a la sorpresa y expectativas iniciales si ­
guieron los urgentes intentos aclaratorios respecto al significado de 
esa fórmula algo críptica con que venimos definiendo repetidamente 
los procedimientos . 

«Un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas, orientadas a 
la consecución de una meta~ 

(Diseño Curricular fiase; pág. 41) 

Intentar esclarecerlo comportó, al principio, inevitables confusio­
nes. 

Las más sentidas fueron quizá la confusión de los contenidos pro­
ccdimcnla1cs con los procedimicntos que se utilizan en clasc por parle 
del profesor; o con lo que son actividades de aprendizaje que realiza 
el alumno, o con los ejercicios prácticos; o pensar que los procedi-

19 



mientos se referían sólo a concreciones del aprender a aprender, o del 
enseñar a pensar, o a las estrategias de aprendizaje. 

Algunas de estas confusiones eran, hasta cierto pUntO, muy cohe~ 
rentes. En efecto, a pesar de tratarse de un término relativamente nue­
vo en el vocabulario de la profesión doccnte, con la palabra procedi­
miento veníamos designando los recursos, los métodos, las estrategias 
docentes, el conjunto de actividades que el profesorado Utiliza o pro­
pone para inducir los aprendizajes. 

Decimos, por ejemplo, que salir a \'isitar el molino o la granja, po­
ner una película o un vídeo es un buen recurso o procedimiento para 
entender mejor ciertos temas del Área de conocimiento del medio; que 
el trabajo frecuente en c11aboratorio es el mejor procedimiemo O mé­
todo para entender la naturaleza de las sustancias y materiales. 

Identificar los procedimientos con el conjunto de las actividades de 
aprendizaje que realiza el alumno tendría también su coherencia, 
puesto que con la presencia de los procedimientos parecía que estába­
mos, por fin, ante el reconocimiento explícito del valor de las activida­
des prácticas en el aula. 

Pero, pronto advcrtimo~ que los procedimientos se presentaban 
como contenidos a aprender por los alumnos, y no debían confundirse 
con algo que hace o prevé el profesor para conducir los aprendiZ3jcs. 
Como se afirma en el DCB (pág. 42): 

.. No debe eonfund¡r~ un procedimiento con un.1 delcrminada melooo­
logí.1. El procedimi .. mo es la dCSlrea qu" qu"rcrno5 ayudar a qu" tl.1lumno 
COn~truy.t. Es, por l.1nIO, un contenido cscol:u objeto ti" la pl~n¡fie.1ción" in­
tcn-'cnción cduativa, y tI.1prcndiz.1jc ti" ""~ procedimienlo puede Ir:lbjars" 
mcdi.1Ine distintos método,. 

Nos estamos refiriendo propiamente a contenidos que han de 
aprender los alumnos, y no a algo propio del profesor. 

Ni tampoco pueden ser la misma cosa 1m contenidos y las activi­
dades o medios para llegar a adquirirlos. Por tanto, también debía 
ser considerada incorrecta una definición de procedimientos que los 
hiciera consistir en el conjunto de actividades que \'ale la pena que 
el alumno realice con tal de llegar a obtener algún conocimiento espe­
cífico. 

Quería esto decir que no por proponer muchos ejercicios, muchas 
actividades prácticas, mucho leer, mucha ficha, mucho material mani­
pulable, mucho laboratorio, ya se estaban trabajando, necesariamente, 
procedimientos (de lenguaje, de química, de matemáticas, cte.). 

Quería esto decir que una escucla activa no era, de entrada, una es­
cuela en laque los contenidos procedimenr·,¡.1es fueran prioritarios. 

Parecía claro que una cosa es utilizar procedimientos y otra aprcn-
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derlos y enseñados; que sólo cuando al conjunto de actividades recur­
so para los aprendizajes se las convierte en objetO directo de la ense­
ñanza y del aprendizaje, y se tuviera cuidado de que fueran asimiladas 
de fo rma significativa, sólo entonces estaríamos ante verdaderos con ­
tenidos procedimental es. 

No es lo mismo, por ejemplo, utilizar indirectamente la lecrura co­
mo instrumento de aprendizaje de muchas materias escolares, que en­
señar directamente procedimientos para la lectura comprensiva. 

Los intentos aclaratorios y las precisiones hechas trajeron recelos. 
¿Estaríamos ante algo ya conocido? ¿Es que hasta ahora no se en­

señaban procedimi entos? ¿No se fomentaban en la escuela aprendiza­
jes referidos al observar, medir y calcular, leer y escribir, analizar, u ti­
lizar técnicas y estrategias? Esto no podía tratarse ni de contenidos 
recién inventados, n.í de algo rad~calmente diferente a lo que se viene 
enseñando y aprendiendo desde Siempre. 

Al fin y al cabo, tenía que reconocerse que la enseñanza y aprendi­
zajcde los procedim ientos queda sancionada en los documentoscurri­
culares porque las prácticas escolares siempre los han acogido o con­
templado. Resulta que siempre se ha animado al alumno a que aprenda 
cursos de acción, rutinas, algorismos, aplicaciones, técnicas, métodos, 
etc. y que los utilice no ocasionalmente sino en todo momento. 

Por eso, era lógico, tambi én, un segundo recelo. Si nada nuevo se 
afirma con su inclusión en el curriculo, ¿por que se insiste tanto en la 
importancia que merecen? Si se tratara de algo tan corriente, tan de 
siempre, tan igual como antes, algo ha debido suceder para que se ex­
plicite con tanta insistencia la necesidad de dedicarse provechosamen­
te a estos contenidos. 

Las razones que creemos justifican una mayor explicitación en la 
actualidad de los procedimientos respecto a ocasiones anteriores las 
detallamos más adelante. Mirado de manera m uy general, uno se da 
cuenta en seguida de que, a pesar de ser algo conocido y trabajado 
siempre, los procedimientos no han gozado en la escolaridad de un 
gran reconocimiento. (Y ese es uno de los retos actuales, evitar que si­
ga habiendo una vision restrictiva de los saberes o contenidos que se 
proponen al aprendizaje de los alumnos ... ) 

Por citar algunos ejemplos, si se piensa en los hábitos parece que 
sólo sean co ntenidos propios de determinados ciclos de la escolaridad; 
si se piensa en determinadas técnicas de aprendizaje o de estudio, aún 
las consideramos como algo opcional o al margen del curriculum ordi­
nario; si se piensa en los materiales escolares que se utilizan, podemos 
preguntarnos cuántos potencian el aprendizaje de procedimientos. 

Lo más significativo es que el mismo nombre de contenidos parece 
que lo hemos estado reservando exclusivamente para identificar con 
mayor propiedad los conocimientos de naturaleza informativa, defi ni-
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toria, teórica, explicativa; es decir, a los contenidos factuales y concep­
tuales, sin que aún nos atrevamos a hablar con igual propiedad de las 
estrategias, de los métodos, de las habilidades, etc., como verdaderos 
contenidos de aprendizaje. 

En eSte l;'Irgo camino de idas y venidas, de dificultades de compren­
sión y de encuentro de sentido, a propósito de los procedimientos, aún 
teníamos que descubrir otras cuestiones fundamentales. 

No era suficiente recollocerqué son y qué no son los procedimien­
tos, en qué se diferencian de los otros contenidos escolares, qué se ga­
na con la consideración de los procedimientos como contenidos curri­
culares, cuál es el valor de un currículum donde se constituyen como 
contenidos de igual importancia que los arras tipos de contenidos ... 
Las preguntas y respuestas que más interesan a las personas encarga­
das de entender y llevar cabo las prácticas educativas escolares, de 
orientarlas y asesorarlas, de controlarlas y evaluarlas, .... quizá sean 
las que tienen que ver con el tratamiento curricular de los procedi­
mientos. 

Es cierto que unas y Q[ras se exigen mutuamente, y esta es la lógica 
que preside la ordenación de los temas en este libro, que no es posible 
encontrar respuestas satisfactorias sobre el tratamiento curricular de 
los procedimientos, si no se acompañan del conocimienro cada vez 
más profundo de su naruraleza. 

Ahora bien, llegado el definitivo momento de tomar decisiones pa­
ra concretar la acruación docente cotidiana a propósito del trabajo 
procedimental, parece muy lógica la urgencia por comestar cuestiones 
como las siguientes: 

¿ Por qué estos procedimientos y no otros en los diseños curri ­
culares? ¿Qué criterios de selección se han utilizado? ¿Cómo 
contextualizarIos y adaprarlos en el Proyecto curricular? 
¿Qué criterios se utilizan para secuenciados a 10 largo de los ci­
clos educativos? ¿Cuándo priorizar su enseñanza y aprendizaje 
respecto a los otros contenidos? 

~ ¿Se enseñan igualo de manera diferente a los otros contenidos? 
¿Existen recursos específicos en su enseñan7.a? ¿ Cuál es el pa­
pel específico del profesor al respecto? 
¿ Es tan difícil como parece evaluar los contenidos procedirnen­
tales? ¿Qué es lo que propiamente se evalúa al referirnos a los 
procedimientos? 

Posiblemente, estemos con estas cuestiones al final del camino. 
Mejor dicho, al final de este primer recorrido, porque nunca podrán 
imponerse límites a la significatividad de lo conocido como puma de 
arranque de 10 que queda por conocer. Y menos aún, cuando estamos 
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tratando con unos objetos que se sitúan y toman cana de naturaleza, 
en definitiva, dentro de la dinámica siempre cambiante de la vida de las 
aulas, la que cada día convicrte en nuevos los asuntos que se llevan en ­
tremanos. 

La naturaleza del trayecto que estamos construyendo juntos, 
(unos, tal vez, más aprisa que Otros; unos anclados, a lo mejor, en cues ­
tiones básicas, OtrOS, habiéndolas ya superado) supone para el que pre­
tende convertirse en cronista el nesgo de no mirar lo que otro mira, de 
no dar importancia a 10 que Otros creen que la [ienc, de pasar muy 
de puntilla~ por donde otros se han detenido imeresadamente. Si esta 
reflexión sirve, en general, para cualquier presentación de informacio­
nes sobre algo que comparten muchos, vale aún mucho más para el ca­
so de los procedimientos, en que-no nos sonroja reconocerlo-- mu­
chos estamos todavía intentando la primera aproximación a la cumbre. 

Nos centraremos, en primer lugar, en el estudio de la naturaleza de 
los procedimientos, en su definición y formalización como conteni ­
dos del aprendizaje y la enseñanza, dejando para la segunda parte el 
planteamiento de las principales cuestiones curriculares en torno a es­
tOS tipos de contenidos. 

2. Los procedimientos como contenidos de aprendizaje 

Nos interesan, pnmeramente, los procedimientos porque se trata 
de contenidos de aprendi:t..ajc y enseñanza del curriculum. Por eso, pa­
ra destacar este sentido principal de los procedimientos en la presente 
obra los llamamos indistintamente procedimientos y contenidos proce­
dimentales. 

Los procedimientos se proponen como contenidos que el alumna­
do ha de hacer suyos en el proceso de construcción de los aprendiza­
jes. Que sean considerados como contenidos de aprendizaje significa, 
por encima de todo, que se trata de formas culturales específicas, de sa­
beres o productos concretos, que una sociedad particular que los po­
see considera apropiados para estimular y enriquecer unas determina­
das capacidades cognoscitivas, afectivas, sociales, motrices, y por eso 
se los incluye en las propuestas curriculares. 

Muchas formas culturales de estas, referidas al saber hacer, tienen 
nombre propio (se habla de destrezas, de métodos, de técnicas, de es­
trategias, de algoritmos ... ); por tanto, si las agrupamos ahora bajo el 
amplio paraguas de la palabra procedimientos es porque intentamos 
una simplificación convencional, y así facilitar el entendimiento. 

Lo de menos será llegar a comprobar si el nombre genérico es el 
más apropiado o no, y si se consegui.rá en el futuro la pretendida uni­
formidad terminológica. Lo imponante debe ser el reconocimiento de 
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la presencia y explicitación de los procedimientos en los curricula, y 
que no haya dudas de su inclusión como contenidos de aprendizaje . 

• Se entiende por contenido escolar tanto los que habitualmente se han 
considerado coten idos, los de tipo concepUlal, como otros que han estado 
más aU$emes d~ 10$ planes de estudio y que no por ello sun menO$ importan_ 
Id: contenidos rel~tivos a procKlimienms, y a nomus, valores y actitud~. 
En la escuela 10$ ~Iumno~ aprCllden de h""ho estOS tres tiposdccontcnido$~ 

(Diseño CUfficul", Base; pág. 41 ) 

Constatar que los conterndos procedimentales acostumbran a ser 
menos trabajados que, por ejemplo, los conceptuales, es una nota cali­
ficadora referida a la práctica pedagógica, que debe tenerse en cuenta 
para precisar el origen de estos comportamientos del profesorado y 
prever las medidas para que puedan ser tratados con la importancia 
que se les reconoce. 

La idea esencial que preside la consideración de los procedimientos 
como comenidos curriculares es la misma que ha permitido redescu­
brir, de alguna manera, el significado y el sentido del conjunto de las 
actividades escolares. 

Nos referimos a la idea esencial que el desarroUo de cada persona 
no se produce en el vacío, sino en un entramado social y cultural deter­
minado; que uno crece, progresa, es en definitiva como es, gracias a la 
interacción que establece con un medio cultural y socialmente organi­
zado, en el que dominan creencias, maneras de hacer, de saber, de ser y 
valorar, etc. específicas. De ese medio nos imbuimos, 10 hacemos 
nuestro, a medida que vamos construyendo y reelaborando los sabe­
res y formas culturales del grupo social en que se vive. Gracias a esa 
asimilación nos constituimos en individuos socialmente aptos y res­
ponsables, nos hacemos personas educadas. (COl.L, 1986, 1990, 1991 ; 
COLl. ySOLE, 1987; MAUR1, V ALLS, GÓMEZ, 1992). 

A partir de esta idea fundamental se reconocen otras notas más es­
pecíficas que se aplican al conjuntO de contenidos escolares: 
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Cuadro 1 
¿Qué son los comenidos escolares? 

Los contenidos escolares 

• son saberes preexistentes 
• son saberes que permiten e! desarrollo de determinadas 

capacidades de los alumnos 
• son saberes que constan en el curriculum escolar porque 

requieren una ayuda específica para ser aprendidos 
• son saberes para los cuales se reclama una apropiación 

significativa y con sentido por parte de los alumnos 
• son saberes que se ordenan en e! seno de diversas áreas 

curriculares 

• Son saberes preexistentes, porque forman parte de la eulrura de! 
pueblo, de la vida, de la sociedad en que se vive. No se trata de 
unos saberes humanos cualquiera, sino de saberes fundamenta~ 
[es, informaciones y experiencias socialmente valoradas, que se 
refieren al lenguaje, a destrezas a cultivar, a formas de comunica~ 
ción y expresión, a maneras de representarse y tratar la realidad, 
a la ordenación de la vida cotidiana, a explicaciones, sentimien~ 
tos, actitudes, intereses, etc. 

• Los contenidos escolares se han seleccionado para formar parte 
del curriculum porque su asimilación se considera esencial para 
que se produzca el crecimiento educativo de los alumnos. Se tra~ 
ta de aquellas formas potencialmente más adecuadas para faci~ 
litar el desarrollo individual del alumno y el proceso de la inte~ 
gración social con éxito. Son, en este sentido, el medio o 
instrumento imprescindible para desarrollar las capacidades del 
alumnado. 

• Constan en el curriculum escolar porque sin una ayuda específi~ 
ca, la que se ofrece mediante prácticas educativas escolarizadas 
por parte, principalmente, del profesional de la enseñanza, difí~ 
cilmente podrÍln ser asimilados espontánea y personalmente. 
En caso contrario, no valdría la pena que se perdiera el tiempo en 
la escuela ... 
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• Pero, son saberes que contribuirán al crecimiento educativo de 
los alumnos sólo si se plantea un proceso de construcción signi­
ficativa y con sentido de ellos . 

• A 10 largo de la historia, los saberes descubiertos que se seleccio­
naban para ser propuestos en el aprendizaje han ido ordenándo­
se en disciplinas, áreas curriculares, materias, etc., en las cuales se 
desglosa una realidad global demasiado compleja para ser trata­
da como un codo. 

La caracterización amplia que hacemos del concepto de conteni­
dos escolares, lleva forzosamente a la distinción entre diferentes tipos 
de saberes, aunque se trate de una distinción fundamentalmente de na­
turaleza pedagógica, para ordenar las actividades de enseñanza y 
aprendizaje. 

La diferenciación de los contenidos en hechos, conceptos y princi­
pios, procedimientos y actitudes, valores y normas es una realidad que 
acompaña desde siempre la propia esencia dd aprendizaje y enseñanza 
escolares. No sólo resulta que aprendizajes de esa naturaleza variada 
se han propuesto y se proponen para que sean realizados por los alum­
nos en cualquier situación escolar, sino que además, a lo largo de los 
tiempos, esa distinción entre saberes y la priorización de unos sobre 
Otros hadado origen a la existencia de instituciones educativas bien di­
ferenciadas: la academia, la universidad, las escuelas de maestría, los ta­
lleres, las escuelas de formadores ... 

La propuesta de establecer una distinción entre el saber decir y 
declarar, el saber hacer y tranformar, el saber ser, estar y valorar res­
ponde, en definitiva, al viejo sentido común que reconoce que en la 
experiencia humana tales formas de posesión de cultura gozan de ca­
racterísticas definitorias particulares y uno se las va apropiando de ma­
neradiferenciada. 

No es lo mismo describir las propiedades de determinada substan­
cia que obtenerla en el laboratorio; no es lo mismo explicar el significa­
do de los signos convencionales de los mapas geográficos, que colo­
carlos adecuadamente donde corresponden; una cosa es utilizar el 
vocabulario apropiado y otra saber encontrar en el diccionario su sig­
nificado; etc. 

Cabe recordar, además, respecto a los procedimientos como come­
nidos escolares, que se emplearán a la hora de especificar su tratamiento 
curócular aquellos principios y criterios que sIrven para el conjunto de 
[a actuación relacionada con el diseño y desarrollo curricular. 

Algunas de estas implicaciones que hemos avanzado antes de ma­
nera general, y que queremos confirmar que se aplican a los procedi­
mientos como contenidos de aprendizaje son las siguientes: 
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Los principios que rigen la adquisición de los prm;cdimcntos y 
cómo ha de ser la ayuda educativa que los posibilita deben re­
flejar alguna concepción del aprendizaje escolar y de la inter­
vención educativa. 
Su selección e inclusión en el currículum se hace atendiendo a 
las informaciones que proporcionan las diferentes fuentes que 
10 nutren: sociológica y antropológica, psicológica, pedagógi­
ca, epistemológica. 
A propósito de los contenidos procedimentales, ha de ser posi­
ble fijar unos tipos y grados de aprendizaje que el alumno con­
seguirá, diferentes de los resultados que se obtendrán mediante 
el trabajo con otros contenidos. 
Si se proponen como contenidos de aprendizaje escolar, listos 
para ser presentados en las tareas escolares cotidianas debe de­
tallarse la naturaleza y formas de la ayuda específica planificada 
que asegurarán su adquisición. 
Ha de ser posible, en este sentido, especificar modalidades dife­
rentes de ayuda pedagógica para cuando se aprenden los proce­
dimientos, de manera que se respete el principio de la indivi­
dualización, ajustándolas a las características y necesidades 
educari vas de los alumnos. 
El proceso de aprendizaje suscitado por la intervención peda­
gógica mientras se adquieren los procedimientos pide la aplica­
ción de criterios y acruaciones de evaluaúún a fin de que se 
cumplan las intencioncs educativas previstas. 
La decisión adoptada de especificar el currículum a diferentes 
niveles de concreción implica que en cada uno de ellos tiene ca­
bida un tratamiento de los procedimientos de forma armómca 
y correlativa a como sc tratan los otros contenidos de la escola­
ridad. 

3. Los procedimientos y los otros tipos de contenidos de aprendizaje 

A propósito de la triple distinción entre los contcnidos de aprendi­
¿aje y enseñanza, se afirma que no pueden scr considerados indepcn­
dientes unos de otros en el aprendizaje escolar. 

Sabemos, por otro lado, que las actividades de aprendizaje y ense­
ñanza son diferenciadas para cada uno de los tipos de contenido; por 
eso, seguirán siendo muy interesames las tareas destinadas a las res­
pectivas clarificaciones, alejándose de aproximaciones simplemente 
intuitivas a dicha distinción . 

Exponemos a continuación aquellos rasgos que, a nuestro parecer, 
los tipifican con mayor disüntividad. Lo hacemos de forma compara-
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tiva, aún a riesgo de inducir una caracterización quiz.ás excesivamente 
simple. (Para profundizar en la distinción y en los diferentes niveles a 
que puede plamearse son fáciles de tener a mano los trabajos de RO;\lI· 
ZOSWK1, 1981; R I'.IGl'.l .lfl"H Y S'I't:1N, 1983; COLL, Pozo, SA RAfllA, VAI .IS, 
1992; MAURI, V ALLS, GÓMEl, 1992.) 

Los contenidos referidos a hechos, conceptos y pri1lcipios desig­
nan conjuntos de objetos, sucesos, símbolos, con características co­
munes, o definen relaciones entre conceptos. 

Se trata de unos conocimientos con los cuales decimos o declara­
mos cosas (de las cosas, de las personas, de la naturaleza, de los númc­
ros, de los grupos sociales, de los objetos, de los símbolos, del pasado, 
cte.). Con ellos se describen unidades de información como hechos es­
pecíficos, elases, procesos, métodos, sistemas, etc. 

Es lógico pensar que forman pane del curriculum, porque el alum­
no, al aprender hecho~, conceptos y principios, sabrá decir o declarar, 
por ejemplo, desde informaciones tan básicas como el nombre de las 
cosas, de los objetos, de los acontecimientos, etc., hasta muchos Otros 
tipos de conocimiento complejo: las partes de que constan, las propie­
dades, a qué clase penenecen, con qué se relacionan, cómo se compor­
tan o funcionan, los principios teóricos que se les aplican, los sistemas 
en que se integran, para qué sirven, etc. 

Por ejemplo, entender qué significa la palabra marsupial, saber co­
sas del funcionamiento de las máquinas, de cómo se compOrtan las 
personas en sus relaciones sociales cotidianas, saber cosas de las nubes 
de color negro ... , quiere decir saber cosas (la definición, el nombre, las 
propiedades, los usos, las semejanzas, los hechos comportamentales 
previstos etc.) de animales, de máquinas, de personas, de la atmósfera, 
cte. 

Poreso se dice que aprender hechos, conceptos y principios (poder 
decir o declarar cosas de las cosas, personas, acontecimientos, objetos, 
cte.) equivale a reconocerlos, entender su significado, comprenderlos, 
relacionarlos, eSlablecer nuevas conexiones, etc, de manera que este 
conocimiento declarativo, una vez evocado, pueda servir para emen­
der nuevas cosas de estas cosas, personas, fenómenos, etc. a los cuales 
se están refiriendo o a otros, por extensión, 

La relación de conocimientos que se pueden decir o declarar de las 
cosas, de las personas, de los símbolos, de los fenómenos, de los mate­
riales, etc. resulta interminable, y no es fácil de entrada seleccionarlos 
para formar parte del curriculum. Además, continuamente se están ge­
nerando nuevos conocimientos de este tipo que deben ser atendidos 
de alguna manera en la escolaridad, para evitar el peligro de enseñar 
declaraciones erróneas o incompletas. 
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Por su parte, los contenidos p rocedimentales designan conjuntos 
de acciones, de formas de actuar en pos de metas. 

Se trata de unos conocimientos con los cuales nos referimos al sa­
ber hacer cosas (con las cosas o sobre las cosas, las personas, la infor­
mación, las ideas, los números, la naturaleza, los símbolos, los objetos, 
etc.) y su aprendizaje supondrá, en último término, que se sabrán usar 
y aplicar en otras situaciones de persecución de metas. 

En ellos agrupamos a las habilidades o capacidades básicas para ac­
tuar de algna manera, a las estrategias que uno aprende para ~olucionar 
problemas o a las técnicas y actividades sistematizadas relacionadas 
con aprendizajes concretOs. 

Es lógico pensar que los procedimientos forman parte del currícu­
lum porque eDil ellos, una vez aprendidos de manera significativa, los 
alumnos sabrán hacer cosas. Sabrán, por ejemplo, hacerlas funcionar, 
transformarlas o producirlas, medirlas, observarlas, representarlas 
gráficamente, o rganizarlas, leerlas, elaborarlas, etc. 

Decimos que lo que se aprende en definitiva cuando se adquieren 
los procedimientos es una vía, un camino, un recurso para llegar a ob ­
jetivos, con la particularidad de que lo más interesante del aprendi:taje 
es que se trata de adquirir una secuencia de pasos o componentes, una 
secuencia ordenada de obrar. Hablar de enseñar y aprender conteni­
dos procedimentales quiere decir que insistim os en un determinado 
orden de actllar hacia unamcta . 

los contenidos de actitudes, valores y normas se refieren a un 
conjunto de tendencias a comportarse y enfrentarse de un a deter­
minada manera ante las personas, situaciones, acontecimientos, 
objetos, fenómenos. 

Se trata de unos conocimientos mediante los cuales el alumno 
sabrá ser o estar, de una manera determinada ante las cosas. Con 
ellos se quiere destacar [a importancia del aprendizaje de criterios y 
principios normativos para o rientar y regular la respueSta perso­
nal ante personas, objetos. situaciones. informaciones, la naturaleza, 
etc. 

Es lógico pensar que forman parte del curriculum porque. una vez 
aprendidos. el alumno sabrá situarse ante sí mismo y los demás con 
criterios r comportamientos determinados, hasta el compromiso to­
tal. si cabe. 

Por ejemplo, sabrá ser cuidadoso, tener iniciativa, ser constante, 
respetar, evitar el peligro, disfrutar, valorarse y valorar a los otros, par­
ticipar. cooperar solidariamenle, etc. 

Aprender actitudes, valores y normas (o a saber ser y estar desde 
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una posición valoTativa) querrá decir, fundamentalmente, que se sa­
brán adoptar y mantener en otras situaciones. 

U na vez establecidas estas caracterizaciones generales pasamos ya 
a profundizar en el conocimiento de la naturaleza de los contenidos 
proccdimentales. 
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U. LA DEFINICIÓN DE LOS PROCEDIMIENTOS 

1. La concreción del significado de procedimiento en los nuevos 
docu mentos curriculares 

Ciñéndonos respetuosamente a lo que se proclama en Jos nuevos 
documentos curriculares del Estado español respecto a los procedi­
mientos, es fácil constatar que nos estamos acostumbrando a ucilinf 
parecidos recursos semánticos para definirlos, como si quisiéramos 
con ello prevenir de interpretaciones contradictorias . 

Los principales dem entos denotativos de los procedimientos que 
pueden enCOntrarse en el rastreo de las formas bajo las que son presen­
tados, son los siguientes: 

Una brevcfórmuladcfinitoria. 
Una referencia descriptiva, que permite diferenciar los proce­
dimientos de lo que no son procedimientos. 
Unas especificaciones calificativas, que contienen algunas ca­
racterísticas esenciales de los procedimientos. 

~ Una lista de verbos que demostrarían queel alumno ha llegado a 
los resultados esperados con el aprendizaje de estos contenidos. 

Implícitamente, tambén se entiende que se trata de contenidos de 
naturaleza diferente a los Otros tipos de contenidos. 

Detallamos a continuación cada uno de estos componentes o re­
cursos . 

• Por lo que respecta a las fórmulas definitorias empleadas, existe 
una coincidencia bastante general en referirse a ellos como con­
junto de acciones ordenadas, orientadas a la consecución de una 
meta. 
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Resalta en esta definición la idea de que las acciones que componen 
el procedimiento se dirigen a la consecución de una meta, se realizan 
para llegar a un fin. Por eso, algunas veces se utiliza el término de ac­
ciones finalizada.~ . 

• Por el hecho de tratarse de un vocablo nuevo, aunque no de una 
realidad absolutameOle desconocida, se ha creído conveniente 
citar los otros términos que frecuentemente son utilizados como 
sinónimos de procedimento. Así, se habla de destreza, técnica, 
método, regla, estrategias. 

En los documentos no se especifica si todos estos sinónimos de 
procedimiento mantienen cOlre dios alguna gradación o relación, 
de manera semejante a como se especifica respecto a los hechos, con­
ceptOS y principios (contenidos conceptuales) y a las actitudes, valores 
y normas (contenidos actitudinales). Sólo se concrcta que: 

_todo, estos ¡"rm;oo~ aluden ~ las e¡r~c!edstjca, señabdas como definitorias 
de un procedjm¡cmo~ 

(Dürno Curricular B.ut¡ pago 42) 

Se hace una mención expresa, como hemos visto, con el término 
metodología, quizá porque es el significado que con más frecuencia se 
asocia erróneamente al presentado. En cambio, no se hace ninguna 
mención a Otro termino muy usual, como es el de hábitos, que también 
ha generado confusión entre el profesorado por si quedaba incluido o 
no bajo el nombre genérico de procedimientos . 

• Como adjetivos que califican al nombre, a lo esencial indicado 
en las definiciones se acostumbra a añadir alguna característica 
clara que detennina los procedimientos. 

Los adjetivos que más se repiten son: 
- se alude a la naturaleza compleja de los procedimientos, indicando, 

por ejemplo, que según el número de acciones a ordenar o decidir 
para llegar a la meta, si son muchas o pocas, más fáciles o más ela­
boradas, así habrá procedimientos más generales, más simples, cte. 

- se hace referencia a las posibles relaciones que guardan cmre 
cllas las acciones o pasos que componen el procedimiento, co­
mo buscando algún calificativo que explique en qué consisten; 
pero, no se atiende a su naturaleza, sino a determinadas cir­
cunstancias: que ha de existir cierto orden, que están sujetas a 
decisiones ante alternativas 
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se reconoce expresamente su naturaleza curricular, insistiendo 
que su aprendizaje y enseñanza han de ser planificados como 
cualquier otro contenido de aprendizaje, sin abandonarlos a 
una adquisición simplemente espontánea 
también se alude a la manera diferenciada de intervención en 
relación a los otros tipos de contenidos, y a la posibilidad de 
optar preferentemente por este enfoque a la hora de trabajar el 
conjunto de contenidos de aprendizaje. 

• En estrecha relación con esa posibilidad de que los resultados 
de aprendizaje que se obtendrán con la adquisición de los pro­
cedimientos serán cualitativamente diferentes de los consegui­
dos con otros tipos de contenidos, en algunos documentos se 
facilita la comprensión de la naturaleza de estos resultados, o 
bien proponiendo expresamente listas preparadas de substanti­
vos y verbosprocedimentales, los que mejor ejemplifiquen el ti­
po de aprendizaje a dominar, o bien se utilizan fórmulas muy 
daras y diferenciadas a la hora de presentar la selección concre­
ta de los diversos contenidos . 

Una lista de palabras procedimentales es larga, igual como lo es la 
de las actividades que anuncian: 

manejar, confeccionar, utilizar, construir, recoger, aplic:.r, represent .. r, ob­
servar, experimentar, probar, elaborar, simular, dcmo~trar, re<:onstruir, pla­
nificar, ejecutar, componer, etc ... 
producción, lltiliza<:ión, reproducrión, interpret .. ción, diferenciación, per­
cepción, identificación, transferencia, resolución, elaboración, automatiza­
CIÓn, práctica, ejecución, etc. 

La utilización de indicadores como los que se acaban de registrar 
para presentar lo más característico de los procedimientos invita a 
contrastar su significado con otros usos del término. 

Aunque partimos de la base que el término es relativamente nuevo 
en el vocabulario y en la literatura psicopedagógica, su significado no 
puede distanciarse mucho de 10 que corrientemente se entiende como 
procedimiento. Más bien, creemos que se deben reconocer las mismas 
características semánticas y funcionales del término, tal como se em­
plea vulgarmente o en otros ámbitos profesionales . 
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2. Las acepciones del tér mino procedimiento 

Es justificable, por lo que se acaba de decir, la consulta deobras genera­
les donde se informa del significado primero del término procedimiento. 

El término, tras la consulta de diccionarios al uso (*), posee en sus 
principales acepciones un primer sentido eminentemente dinámico. Se 
ha convenido en asociar al vocablo procedimiento el sentido de acción, 
de avance, de progreso, de secuencia, o parecidos. 

Así, al definir el procedimiento como "la acción de proceder» se 
quiere significar la idea de ... iren realidad o figuradamente algunas co­
sas o personas unas tras otras guardando cierto orden .. y también, "ac­
ción de portarse y gobernar sus acciones uno bien o mal,., 

Igualmente, el término inglés _procedure,., relacionado con el ver­
bo «proceed», quiere significar "'continuar, seguir, hacer un camino, 
adoptar un curso de acción,. . 

Aún se pueden encontrar otras precisiones significativas. Así, se 
indica que el procedimiento se refiere al método, operación o serie de 
operaciones con que se pretende obtener un resul tado ( ... un método de 
ejecutar algunas cosas", "una manera de obrar para conseguir un resul­
tado »). y en la definición del verbo "proceder» se habla de "segu,irrea­
fizando una acción que implica determinado orden .. o .. ir ejecutando 
ordenadamente aquello que uno se propone,. . 

Este análisis aproximativo al significado del término, hecho desde 
una perspectiva general y en sus accepciones ordinarias, se completará, 
a conti nuación, con el que se propone desde determinadas áreas del sa­
ber que lo consideran como más propio. Se trata de ver, entonces, has­
ta qué punto pueden conjugarse con la interpretación que se acuerda 
en los documentos curriculares. 

En primer lugar, el término es usado con mucha propiedad en el 
Derecho. 

Repasando en las mismas obras de referencia consultadas las perti­
nentes acepciones o significados jurídicos del término, se presentan 
con más detalle los componentes esenciales del concepto. 

Así, se define el procedimiento como el "conjunto de reglas que de­
terminan la actuación (por trámites judiciales o administrativos) con 
vistas a la consecución de un fin» (acepción 1, del Derecho); o «forma 
establecida de actuación de la administración pública para asegurar la 
eficacia y la agilidad de las gestiones» (acepción 2, del Derecho 
Administrativo), «concatenación lógica de los actos efectuados en un 
proceso" (acepción 3, del Derecho Procesal). 

(~) b .• nbras consulud~ ban sido el Dicru:mario de /.; R~al A('ad~mia ~$pa;¡ola de /.; 
Lengua. Th~ roncm Oxford VlaJon .. "" Diccionario úroum.', Djccionario F.rp"511 
Ol.l~, y la Gr .. n Enciclop~dja c../a/ana. 
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y hablando del procedimiento escrito, se dice que «la ley prescribe 
un orden inflexible, eSlabledendo un cierto númerO de tiempo o fases 
ordenadas de tal manera que dentro de cada una se han de cumplir los 
actos pretJistos» (accpción 3, del Derecho Procesal). 

En otros ámbitos (computación, inteligencia artificial, tecnología) 
existe una coincidencia en lo fundamental. 

En el siguiente Cuadro se señalan las características distintivas del 
término procedimiento, a partir de lo que se expone en las fórmula~ y 
acepciones revisadas. 

Cuadro 2 
Características distintivas del significado 

de procedimiento 

• Se refiere a un curso de acción, a un camino, un proce­
so, una secuencia, una operación o serie de operacio ­
nes. 

• H a de haber un determinado orden que los presida (el 
curso de acción, el proceso, etc.), de manera que unas 
cosas vayan detrás de otras de acuerdo a determinados 
cncenas. 

• Todo parece que haya de estar en función de obtener 
un resultado o de conseguir con éxito una meta. 

Estas son, por supuesto, las notas que más se explicitan en las defi­
niciones de procedimiento que presentan los documentos curricula­
res. (<<Un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas, orien­
tadas a la consecución de una meta.») 

Tal congruencia semántica no es suficiente todavía pera asegurar 
que el término llegará a tener una aceptación general entre los que ela­
boran y desarrol1an los curricula. Ya hemos indicado los equívocos a 
que se presta el término y el poco conocimiento y uso del término en el 
vocabulario pedagógico corriente. 

De cara a salvar las reticencias para una aceptación cómoda deben 
salvarse también las dificultades que entraña la verificación de las pro­
piedades de comprensión o connotación y de extensión del concepto 
en términos hasta ahora tan particulares como destreza, estrategia, téc­
nica, método, algoritmo, hábito, regla, rutina, u otros englobados, con 
más O menos acuerdo, en el término de procedimiento. 
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En todo caso, es el término que se ha adoptado, y afirmamos ya sin 
ningún género de dudas que se trata del mejor término para referirse 
en conjunto a todas estas realidades, como veremos al hace¡,-un análisis 
más profundo de su significado. 

3. Otros términos: proceso, método, técnica, regla, norma 

Los términos proceso, método y técnica, de más frecuente uso colo­
quial, son citados a menudo como sinónimos o ejemplos de procedi­
mientos. A ellos nos vamos a referir ahora, dejando para después la 
consideración de otros, como algoritmos, destrezas, estrategias, que 
merecen unos análisis más precisos. 

Lo primero que llama la atención al interesarnos en conjunto por 
estos términos es el hecho de que la mayoría de ellos (estrategia, méto­
do, proceso, etc.) gozan de una amplia tradición en diferentes ámbitos 
de las actividades humanas, que son empleados con frecuencia y de 
manera diferenciada en los usos coloquiales del lenguaje, pero que no 
habían sido considerados, tal como lo hacemos ahora, en relación a un 
todo bien definido. 

Posiblemente, esta diversidad y polisemia ha hecho que no quede 
tampoco completamente delimitada la significación particular de cada 
uno de ellos y que sean múltiples las interpretaciones de que han sido 
objeto. Si además queremos considerarlos como formando parte de un 
todo más global, eso obliga de nuevo a ser selectivos y precisos en 
los significados que se presenten. Insistiremos, por supuesto, en los 
rasgos COml)llCS, y destacaremos aspectos diferenciales cuando con­
venga. 

Procedimiento y proceso 

Las raíces terminológicas idénticas, el uso mucho más frecuente del 
término proceso en la vida cotidiana (procesos de reconversión, pro­
cesos educativos, proceso judicial, ... ) }' el hecho de que actualmente 
goce de un gran peso específico en determinados ámbitos cercanos a 
los intereses de los docentes (el ámbito de la psicología, particular­
mente), pueden hacer pensar que cuando hablamos de procedimiento 
estamos indicando lo mismo que queremos decir cuando hablamos de 
procesos, o al revés. 

Hablando con propiedad, no se trata de 10 mismo, si bien la dife­
rencia que se establece entre procedimiento y proceso, cuando se picn­
sa en la óptica educativa y curricular, mira de responder más a un inte­
rés didáctico. 

Así, tal como afirmaba HUERTA (1979), la diferencia que se puede 
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acordar entre procedimiento y proceso, es que el primero se utiliza 
cuando se trata de concretar alguna ejecución específica del segundo. 
De esta manera, proceso seria el término a utilizar para referirse al con­
junto de las fases sucesivas de un fenómeno, entendiendo esta secuen­
cia como una totalidad (el proceso de fabricación de un producto, el 
proceso constituyente, los procesos educativos, etc.), mientras que 
el término procedimiento se refiere a cualquier manera concretade lle­
var a cabo o de materiali:t.ar esa secuencia. 

El mismo autor lo ejemplifica evocando la diferencia entre proceso 
electoral y procedimientos electorales. Los procedimientos pueden ser 
muy diversos, según las circunstancias de los países, leyes, épocas, etc.; 
en cambio, cuando se habla de proceso electoral se entiende que puede 
ser muy semejante en todos los lugares, ya que nos estamos refiriendo 
al conjunto de una seeucncia de fases bastante común: apertura del 
proceso, desarrollo, finalización (para indicar los componentes más ge­
nerales). Aquello que podrá diferenciarse será la forma cOllcreta de 
proceder en cada una de las fases, cómo se realiza o materializa ese pro­
ceso. 

Una diferencia semejante la podemos encontrar si nos referimos a 
procesos educativos y a métodos educativos (aquí se usa la palabra «mé­
todo .. como un substituto claro de la palabra «procedimiento"). 
Referirse a la educación como un proceso significa llanamente que 
conceptualizamos este fenómeno como algo que funciona y se realiza 
en un tiempo; o sea, reconocemos que será posible distinguir diferen­
tes fa.'ies o componenlcs sucesivos que apuntan hacia su correcta reali­
z.ación (como mínimo un estado inicial y un estado final, en relación a 
la consecución de los objetivos que se proponen). El desarrollo o fun­
cionamiento del proceso ha de asegurar el paso de un estado o fase a 
otro. La aplicación de los principios de la Teoría General de Sistemas a 
la educación y la consecuente consideración del proceso educativo co­
mo compuesto de elementos relacionados e interactuantes que son 
empleados para funcionar de manera integrada a fin de lograr propósi­
tos predeterminados, abon~ este significado del proceso que hemos 
expuesto. Aunque pueden ex.istir muchos modelos de sistematización 
de los procesos educativos, todos ellos participan de la idea común que 
se trata de un todo organi:tado en funcionamiento o desarrollo. 

En cam bio, si queremos referirnos a una manera concreta yorde­
nada de materializar ese proceso, entonces hemos de preferir el térmi­
no procedimiento. Es evidente que pueden haber muchas maneras de 
concretarlo: cada profesor en su aula, cada equipo de ciclo, cada movi­
miento pedagógico, puede tener los propios. 

Por tanto, no creemos equivocarnos si pensamos que a pesar dc ha­
berse redactado la definición de procedimiento en los documentos co­
mo si se refiriera a proceso, lo que se propone realmenre para ser 
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aprendido como contenido son maneras concretas de hacer alguna co­
sa, las realizaciones y ejecuciones concretas. 

Por ejemplo, al proponer el «Análisis e interpretación de docu­
memos audiovisuales» como procedimiento, lo que se pretende ense­
fiar son modalidades concretas de análisis e interpretación, pautas de­
terminadas, secuencias encadcnadas de actividad, al conjunto de las 
cuales llamamos «análisis e interpretación». 

Pero tampoco es preciso exagerar mucho la distinción establecida 
entre procedimiento y proceso, porque a veces 10 único que podrá ani ­
marse para que se construya como aprendizaje serán procesos y no 
procedimientos concretos. Lo veremos más claramente cuando hable­
mos de las estrategias. Sería un error pensar que nos estamos refirien­
do siempre a ejecuciones concretas, o a actuaciones de naturaleza algo­
rítmica, cuando hablamos de los procedimientos. Sólo en una 
perspectiva amplia dd significado de procedimiento que englobe ras­
gos de proceso podrán caber las estrategias, que también se vienen 
considerando como contenidos procedimentales. 

Esta idea nos obliga a avanzar otra nota significativa que se puede 
derivar de la sutil distinción presentada: que es correcto considerar los 
métodos, las técnicas, las tácticas, los algoritmos, etc. o como proceso 
o como procedimiento. En el caso que se piense en una materializa­
ción concreta, en una secuencia definida, en un curso de acción preci­
so, entonces estamos refiriéndonos a ellos como procedimientos. 

Podemos decir, por tanto, que con el término procedimiento no 
nos estamos refiriendo a algo diferenciado de destreza, técnica, méto­
do u Otros; los procedimientos no son algo independiente, no forman 
un conjunto aparte, como si ulla cosa fueran procedimientos y otras 
métodos, tácticas, habilidades .... El término procedimiento vendría a 
ser como un adjetivo que acompaña a los sustantivos método, estrate­
gia, destreza, algoritmo, etc. (Gramaticalmente, se trataría de un adje­
tivo que se ha sustantivado ... ) 

Por tanto, cuando consideramos a los métodos, las técnicas, las 
destrezas, las estrategias, etc. como procedimientos, 10 que estamos 
haciendo es recalcar aquellos rasgos distintivos que encontrábamos al 
definir el término procedimiento: que hay una actividad ordenada, 
que mira a un fín, en vistas a conseguirlo. Sólo si insistimos en estos as­
pectos, va bien reunirlos bajo el amplio paraguas deprocedimiento. 

Los métodos, las técnicas, las reglas y las nonnd.~ 

El término método se emplea con frecuencia referido a determina­
do orden sistemático o establecido para ejecutar algún acto o para con­
ducir una operación, y se supone que para hacerlo ha sido necesario un 

38 



trabajo de razonamiento. Considerado como procedimiento, este or­
den ra7.onado de actuar sirve como guía de la actividad. 

No es extraño, por tanto, quc sc prefiera el término método para 
designar aquellos cursos ordenados de acciones que se fundamentan 
en una concepción ideológica, filosófica, psicológica, pedagógica, 
epistcmológica, Ctc. determinada. Es en este sentido que hablamos de 
método clínico, de método montcssoriano, de método de enseñanza 
directivo, cte. : se ha partido de una predeterminada postura para razo­
nar y decidir el camino concreto que hará posible llegar a unas metas 
propuestas. Este camino o curso de acción, que no es arbitrario sino 
razonado, se deriva con lógica de una manera particular de entender 
los fenónemos tratados. 

Por la misma razón, tampoco ha de extrañar que desde la época 
moderna, el término método se ha comcxtualizado preferentemente 
en el marco de la filosofía y de la investigación científica, y cI .... ocablo 
se use para hacer referencia a la manera concreta de aplicar el pensa­
miento; es decir, para designar unos caminos determinados que con­
ducen al conocimiento de la realidad. 

Es en este sentido que se considera bien propio hablar de método 
científico, o de método deductivo, inductivo, dialéctico, o de especifi­
car los métodos propios de una disciplina científica, cuando queremos 
referirnos a las maneras concretas cómo se ha posibilitado o se posibi­
lita el progreso del conocimiento en aquella parcela de la realidad. 

El concepto de método también ha sido muy utilizado en el ámbito 
pedagógico; o bien con ese mismo nombre, o bien con el nombre equi­
valente de estrategias didácticas (GIMENO, 1986). 

Un método pedagógico refleja una determinada manera de enten­
der la acción educativa que sc explica a partir de una toma de postura 
anterior acorde con unos principios didácticos, p~icológicos, filosófi­
cos. El sentido polivalente y a veces confuso que se atribuye al concep­
to de método pedagógico es debido a que estos principios no configu­
ran necesariamente y de forma diferenciada todos y cada uno de los 
componentes del proceso educativo, sino algunas dimensiones parti­
cu lares. Así, la existencia de métodos activos, nuevos, individualiza­
dos, no directivos, etc. no significa necesariamente formas de acción 
docente opuestas entre ellas, sino tan sólo que se particulariza alguna 
dimensión del proceso educativo, a la luz de determinadas interpreta­
ciones. Pero sigue presente el sentido de método que hemos especifi­
cado: las formas de acción que definen el método han sido selecciona­
das a partir de un ejercicio ordenado y razonado. 

Si queremos ser precisos, por tanto, debería reservarse el nombre 
de método para aquellos procedimiemos que parecen obeceder a al ­
gún criterio o principio ordenador del curso de los comportamientos 
que lo componen o decisorio respecto al orden a seguir. Igualmente, 
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convendrá preferirlo a otros terminas cuando nos refiramos a pautas, 
orientaciones, guías de la investigación o de la adquisición de los cono~ 
cimientos que estén bien definidos. 

Por lo que respecta a las técnicas, no se puede negar que en e! mun­
do moderno la palabra técnica es un término clave, de tal manera que 
ha llegado a caracterizarlo en lo más fundamental (hablamos ordinaria 
y profusamentente del mundo tecnificado, de los procesos tecnológi­
cos, ... ) en clara oposición a otras interpretaciones de mundos pasados. 

¿ Qué aspectos se están destacando? En el sentido más general, una 
técnica es también una manera determinada de actuar, de llevar a cabo 
una actividad; es decir, nos referimos igualmente al ámbito de las ac­
tuaciones y de la intervención. Pero, más propiamente, se llama técni ­
ca al conjunto de operaciones definidas y coordinadas, mediante las 
cuales se obtiene una transformación deseada (HUERTA, 1979). 

Al aludir a este aspecto de transformación, de cambio, de obten­
ción de alguna cosa nueva o diferente mediante su aplicación, lo que se 
insinúa como esencial es la idea de eficacia, de aprovechamiento ópti­
mo, de asegurar la obtención de! producto. 

Ni que sc dé por supuesta esta nota distintiva en todos los asuntos 
relacionados con la técnica, aún se ha de proclamar que será concep­
tuado como una técnica aquello que permite hacer una cosa bien. Es en 
este sentido que hablamos, por ejemplo, de técnicas proyectivas, de 
técnicas de estudio y aprendizaje, de técnicas sociométricas, estadísti ­
cas, de técnicas de fabricación, etc. Son, efectivamente, procedimien­
tos que buscan obtener eficazmente a través de una secuencia determi­
nada de pasos o comportamientos unos productos precisos; 
prescriben, en definitiva, la manera de hacer bien alguna cosa; con ellos 
se define claramente cómo ha de ser guiado el curso de la acción para 
conseguir los objetivos propuestos. 

También podemos incluir dentro del amplio abanico de procedi­
mientos las reglas y las normas, las cuales tienen como primer encargo 
indicar la corrección. Así lo entendemos cuando hablamos de reglas 
de! juego, de normas de circulación, de reglas ortográficas, etc. 

Cuando se dicta una regla o una norma, lo que se establece es la re­
lación de medios más correctos y efectivos para la consecución del ob­
jetivo, tal como sc concreta en este principio: 

~S¡ h ay que comepIÍr )' en el mOme ntO I con probabilidad p, ento nces 
h~y que h.~ccr X en el momcnto t~ 

(BUNGE, 1976; pág. 703) 

Hay un matiz para diferenciar estas últimas formas de intervención 
que buscan la eficacia, respecto a lo que hemos definido como método . 
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Estos, como hemos dicho, no son independientes de sistemas de opi ­
niones, creencias, posturas ideológicas, etc.; en cambio, puede afir­
marse - aunque se discuta frecuentemente sobre la pretendida neutra­
lidad- que en la base de lo tecnológico no encontraremos opciones de 
este tipo, sino unos componemes de conocimiemo básicos, los cuales 
no reflejan directameme opciones filosóficas, sino marcos para cono­
cer y cambiar la realidad. 

G IMENO (1986), al establecer la translación del enfoque tecnológico 
a la enseñanza, haciendo paráfrasis de presupuestos de Bunge, recuer­
da concretamente qué tipos de conocimientos básicos son los funda­
memos de las normas, reglas, técnicas: se trata de conocimientos cien­
tíficos. Y, aunque también se aplica el nombre de técnicas a formas de 
intervención que buscan la eficacia abonadas por conocimiento vul­
gar, o precien tífico, entendemos que convendría emplear propiamente 
el nombre de técnica~ para referirse a [as prescripciones de cursos de 
acción fundamentadas en aquellos conocimientos que se han generado 
t~niendo un puntO de partida en una base científica adecuada y sufi­
Ciente. 

Además de esta faceta esencial de las técnicas, destaca el hecho que 
a cualquier aproximación tecnológica sobre la realidad, siempre se le 
reconoce aquel carácter procesual o secuencial que hemos anotado co­
mo característico de los procedimientos. 

Habría aún Otros términos que de alguna manera se han relaciona­
do con procedimientos sobre los cuaJes podría aplicarse el análisis (por 
ejemplo, táctica, movimiento, hábitos, etc.), pero no aportarían nuevas 
informaciones. 

Preferimos dedicar mayor atención al análisis del significado de los 
terminas destreza y estrategia, porque para nosotros son los más para­
digmáticos de los procedimientos. 

4. C larificación del significado de los procedimientos a partir de las 
destrezas 

Mientras que el término procedimiento no había sido considerado 
hasta el momento como propio en el vocabulario de la profesión do­
ceme, el término destreza o habilidad, en cambio, siempre ha sido un 
término muy tradicionaL 

Desde siempre ha ocupado un lugar particular en los ámbitos tanto 
teóricos, como de investigación y de aplicación psicológicos y peda­
gógicos, y alguien podría dudar de si no hubiera sido mejor preferirlo 
al deprocedimiento (como se ha hecho en otros países). 

Dejando de lado el galimatías verbal existente entre palabras a ve­
ces consideradas como sinónimas (destreza, aptitud, capacidad, habili-
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dad ... ), uno parece sentirse más cómodo con el vocablo destreza, quizá 
porque conecta más con la tradición pedagógica, y también por el inte­
rés actual al respecto (si sobre alguna cosa se hace acopio de investiga­
ción hoyes «todavía» sobre losskills! ... ) 

En realidad, el término destreza no se ha abandonado en los len­
guajes curriculares nuevos, ya que sigue apareciendo claramente ex­
presado }' con un estatus más bien definido del que se procura, por 
ejemplo, para otros términos como método o técnica o estrategia. 

Por ejemplo, la propuesta curricular del Reino Unido presentada 
en The curriculum ¡rom 5 to 16 (1985) reserva el nombre de destreza 
para referirse a los contenidos que aquí se consideran procedimientos, 
y se explicitan particularmente como uno de los cuatro tipos de conte­
nidos de aprendizaje a promover a lo largo de la escolaridad, junta­
mente con los conocimientos (hechos), concep[Os y actitudes . Se trata 
de proponer como contenidos de aprendizaje las maneras prácticas de 
realizar las tareas, las concreciones de los componamientos o rendi­
mientos hábiles determinados por procedimientos (<<A skill is the ca­
pacity or competence [O perform a task»; pág 38). 

Lo que aparece claro, tanto si lo más genérico es procedimtento como 
si es destreza, es la intención de asimilarlos de alguna manera y de no es­
tablecer expresamente diferencias. Este paralelismo --extendido tam­
bién a otros vocablos-es bien claro en afirmaciones como las si6'Uientes: 

«A veces se utilizan los términos ~d~~treza~, ·lémica~, "método· y has­
ta "estrategia" como sinónimos de procediml~mos. 

(Marcmrri,ulo.rpera l'cm.-nyamenl obligalori; pág. 74) 

«Un proc~d;mlemo ----dicho también muchas ·;ec~< r~gla, tún;c2, méto" 
do, destreza o h",bi lidad- ~s un wnjunto de acciones ordenadas y finaliza­
das ...• 

(Idem;pág.46) 

«En lo., com~nido, de procedimientos se indiC2n cont~n;dos qu~ tam· 
bién eab~n bajo la d~nommación de "dcstrczas~, "t~en;ea<", o U~"tr2teg!a.·, 
ya que todos estos términos alud~n a las características señaladas como defi · 
nimrias de un procedimiento .... l'.1 proc~dirnl~nto es la destreza que qu~re · 

mos ayudar a que el alumno construya_ 
(Dúcño Curricular Ba5e; pág. 42) 

Uno puede advertir que en estas afirmaciones existe como cierta 
reserva, y no se acaba de indicar si la equiparación es del todo correcta 
y si, efectivamente, tanto da utilizar unos términos u otros para refe­
rirse a lo mismo. Ello adviene de la necesidad de indagar más sobre los 
significados. 
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¿Son semánticamente equiparables los términos procedimiento y 
deslreza? ¿Porqué no se manifiestan claramente las semejanzas y dife­
rencia, si las hay? ¿Responde la preferencia por el término procedi­
miento sólo a la influencia de un vocabulario cercano a la ciencia cog­
nitiva? ¿Será fácil situar 10 que siempre han sido las habilidades o 
capacidades para hacer alguna cosa no sólo en un lenguaje nuevo sino 
también dentro del enfoque cognitivo globalmente considerado? 

Nuestra interpretación, ya avanzada anteriormente es que creemos 
que con la palabra procedimiento no nos estamos refiriendo a algo di­
ferenciado o independiente de destreza, como si se tratara de dos con­
juntos disjuntos. Pero la consideración en el curriculum de las destre­
zas como procedimientos exige que se les reconozcan aquellos rasgos 
distintivos que hemos encontrado al presentar los procedimienros en 
general. En caso contrario, tendríamos que pensar que la utilización 
indistinta de los términos no es 10 más apropiado. 

Notas características de las destrezas 

En la revi sión que hace AUAM$ (t987) de la investigación sobre el 
aprendizaj e, retención y transferencia de las destrezas motoras, se avi­
sa de que, a pesar de lo interesante y propedéutico que sería empezar a 
hablar de las destrezas partiendo de una definición clara, no se ha lle­
gado todavía a conseguirla; es fácil dar ejemplos de destrezas, pcro re­
sulta difícil coincidir en una definición ~xacta. 

Para GENO VARD y otros (1981), se trata de 
.. la capacidad para ejecutar actividades motoras (y también -aiia­

dimos- cognitivas) con facilidad, precisión y adaptabilidad a las con­
diciones cambiantes del medio» (pág. 149). 

FllTS Y POSNER(1967) citaban como características que identifican 
una destreza las siguientes: su estructuración espacio-temporal, la ac­
ción recíproca de los procesos de recepción, efccción y retroalimenta­
ción, además de características como la regulación del úempo, la anti­
cipación y la respuesta graduada. 

TOMJ.JNSON (1984) destaca que las destrezas implican una organi­
z.3ciÓn y una coordinación más o menos complejas de acciones y sub­
destrezas y que la ejecución diestra de una determinada tarca depende 
de la retroalimentación (feedback) y dc la práctica. 

BARTLE'1T (1958, 1988) seiiala como propiedades importantes de la 
ejecución diestra estas dos: elliming o peculiar estructura temporal y 
la direccionalidad. 

ADAMS (1987), destaca que las destrezas se reconocen en todos los 
dominios del comportamiento, que son aprendidas y que la ejecución 
diestra mduye la combinación de procesos cognitivos, perceptivos y 
motrices con diferente peso específico según los tipos de rareas. 
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N EISSER (1983) también destaca como propiedades características 
de las destrezas su coherente coordinación temporal su ejecución en 
un medio estructurado que impone cienas restricciones, una organi­
zación imenciona!, que se pulen con la práctica y que son poseídas de 
manera muy diferenciada por las personas. 

TAYLOR y otros (1984) resumen las propiedades más comúnmente 
aceptadas citando la calidad direccional de la destreza, la organización 
jerárquica, la posibilidad de automatización y la interdependencia en­
tre la incorporación y procesamiento de la información. 

Muchas de estas definiciones globales se refieren expresamente a 
las destrezas corporales o físicas (ocencubienas y abiertas_ GAGNE, 
1991; pág. 166), pero creemos que pueden aplicarse a todo tipo dc des­
trezas, incluyendo por tanto a las mentales o cognitivas. 

Señalamos, a continuación, aquellas nOtas que consideramos 
más fundamentales, a partir de la larga serie de citas presentada 
(por supuesw, infinitamente con a si se mira la producóón sobre el 
tema): 

Se advierte en primera instancia que hablar de destrezas es refe­
rirse, propiamente, a respuestas humanas aprendidas para hacer 
frente a determinadas tareas. En este sentido, lo que se destaca 
en primer lugar en la conceptuali:.:ación de la~ destrezas es que 
se refieren a las acruaciones, a la performance, a la dimensión 
ejecutiva (Por eso preferimos hablar mejor de destrezas que de 
habilidades, porque las raíces etimológicas del primer término 
indican muy claramente esa dimensión: en un mundo mayori­
tario de diestros y no de zurdos, la mano derecha es la que ase­
gura la ejecución humana .. . ) 

Referirse, pues, a las destrezas como contenidos significa que lo 
que se propone concretamente para ser aprendido son formas de ac­
tuación, determinadas maneras de obrar, rendimientos, y no conoci­
mientos abstractos, ideas, conceptos o saberes semejantes. 

Otra de las notas más destacadas del concepto de destreza, que 
se constata tanto en revisiones antiguas como en las mas recien­
tes, es la referencia a la cantidad o calidad del rendimiento. 

Hay un acuerdo generalizado en reservar el término de destreza 
para cuando se habla de rendimientos o producciones notables, aquc­
!los que son ejecutados por las personas expertas, hábiles, los capaces 
de sobre. .. alir en aquello que se proponen. 

A la hora de identificar concretamente qué sobresale del compor­
tamiento hábil, WnmRD(1976) ya destacaba el aspecto de eficacia: 
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.. El concepto moderno de ski!! destaca la flexibilidad con la que un 
operador adiestrado consigue una meta dada en diferemes ocasiones, 
variando las acciones concretas en función de las circunstancias pre­
sentes» (Cita en D l:.lCLA()X y BOTEI LA, 1982, pág. 244). 

BARTLETl" -en la obra citada- se refiere al carácter de rápida 
adaptación que posee cualqu ier formas de destreza, de manera que la 
misma operación unas veces se ejecuta de una manera, otras variando 
el orden de ejecución, adaptándose según la ocasion y las señales y 
efectos que aparecen en el entorno. 

NEISSER(1983) también insiste en esta idea cuando señala que ames 
de todo la actividad diestra ha de ser considerada como realizada en un 
medio (lhe ormedium ,. o[ che skilL'los materiales y objetos externos so­
bre o con los cuales se actúa, pero también el propio cUt!rpo como me­
dio, para aquel quc baila, juega, practica deporte ... ), las características 
del cual es preciso descubrir y considerar, ya que indudablemente en­
marcan la acción eficaz. Precisamente una de las diferencias observa­
das entre los expt!rtos y los principiantes es el grado de conocimiento 
de las propiedades del medio en el cual se actúa, y por tanto de la adap­
tación a él. 

Otro aspectO reconocido de las destrezas es el beneficio que su­
pone la posesión y ejecución de los comportamientos diestros. 
Se entiende que se trata de una ganancia general, que se hace 
evidente en la rapidez y facilidad con que actúa la persona dies­
tra, pero que también se demuestra en el hecho de que sabe có­
mo y cuándo actuar, y que una vez llegado a la fase de automa­
tización de la ejecución, uno puede orientar la atención en otras 
direcciones y realizar al mismo tiempo otras actividades. 
La referencia a la composición ordenada)' compleja que se adivi­
nan en el comportamiento diestro es orras de las propiedades 
más estudiadas. Las destrezas implican una organización y una 
coordinación más o menos complejas de acciones y subdestre­
zas; se trata de actuaciones dotadas de organización. Una destre­
za no significa un si mple encadenamiento de acciones, sino la in­
tegración de estas en una actividad global más compleja que los 
elementos que la constituyen (S-rONt:.S, 1983;ToMUNSON, 1984). 

El ejemplo tan socorrido de la conducción automovilística experta 
recuerda esa compl ejidad y coordinación de la destreza: para condu­
cir, se requiere simultáneamente, pero también ordenadamente, aten­
der el tráfico, dominar el volante, ajustar los movimientos del pie para 
frenar y cambiar las marchas ante las señales dc circulación, etc. Es fá­
cil darse cuenta, igualmente, que cada subdestreza puede ser relativa­
mente complicada y exigir, a su vez, otras coordinaciones precisas. 
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Esta propiedad es la que y<i destacaba PEAR (ci tado en AOAMS, 
1987) como la que d efin ía principalmente a las destre7.as, al referi rse a 
la integración de comportamientos bien ajustados y no a un conglo­
merado de simples hábitos: las acciones parciales se integran en una 
globalidad, en una [Q[a[idad comportarnemal. 

Pero esta propiedad puede tambicn entenderse en otro sentido, el 
de la coordinación y adaptación, tal como lo hace BARTLEJT cuando se 
p regunta por las principales propiedades de un rendimiento diestro: 

.Com~numo~ a utilizar el termino .. habilida.d. cuandu S~ tr;¡u d~ un~ 

gran cantidaú úe funciones de recepmres y dCClores que se ~nruemnln uni. 
das y relacionadas según un orden d" sucesión $i gniIic~tiv~ que posee un in­
h~r"ntc eamt~r de direedón y que S~ muevc hlcia un objetivo considcr.tdo 
comoS\l t':rmino narural .. 

(B ... ItTU.TI,19SS; pág. 20) 

Contemplamos claramente, al releer esta cita, algu nos de los rasgos 
que se han adoptado para definir globalmente los procedimientos. 
Aunquem ás adelante lo trataremos con detalle, vale la pena, a parti r de 
esta defin ición, avanzar ya algunos de los dementas clave que delimi­
tan el significado que queremos atribuir a los procedimientos: se ubi­
can en el marco de las relaciones sujeto-tarea; se constata su orienta­
ción o dirección hacia una meta; se hace presente el funcionamiento 
propio dc un sis[cma de acciones. 

Cuando se quiere explicar la naturaleza del carácter flexible y 
adaptativo de las destrezas, se hace referencia al hecho de que 
las operaciones sucesivas se adaptan en el sencido <jue los suce­
sivos efectos son codificados y van proporcionando una infor­
mación-retroalimentación que influye sobre las acciones u . . 
operacIOnes postenores. 

En el estudio de las destrezas motrices es donde se ha planteado 
más directamente el tema del efecto real de dicha retroalimentación, 
cuáles son las señales externas o internas que el sujeto interpreta y a las 
que responde con acciones, y se ha discutido panicularmente sobre 
las formas como se ejerce el control sobre las acciones y los modelos 
que pueden explicarlo. 

Unas teorías, a partir de principios tales como el refuer.to, la ex­
tinción, la gcnerali7,ación han explicado que la organización de la 
conducta resultante consiste en una serie de asociaciones o hábitos de 
estímulo-respuesta en secuencias de mayor o menor complejidad 
(HI LGARD, 1963). 

Pero, la comparación de los procesos de control humanos con los 
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que subyacen en las computadoras, a raíz de la utilización del paradig­
ma psicológico cognitivo, ha permitido explicar más ampliamente la 
actuación diestra global. Resumiéndolo en pocas palabras, se afirma 
quc la actuación no es guiada hacia la meta únicamente por la informa­
ción proveniente de los datos de! entorno, sino por la imagen del resul­
tado fururo esperado, por ¡ntenciones, planes, programas, además de 
por las informaciones propioceprivas internas. En definitiva, una des­
treza requiere una práctica guiada por la comprensión y el feedback 
(TüMUNSON,1984). 

En definitiva, a partir de esta revisión conceprual del significado de 
las destrezas y pensando en los procesos de enseñanza y aprendi zaje 
de los procedimientos, cabe reconocer como dos ejes principales en 
torno a los cuales se articula la principal información referida a las des­
trezas: 

Todo lo relacionado con la comprensión, con el papel impor­
tante que juegan los conocimientos del sujeto en los estadios de 
preparación y revisión del comportamiento hábil. 

- Todo lo relacionado con el feed-back y la clase de información 
que se recoge para ir ajustando el rendimiento. 

Destrezas motrices y destrezas cognitivas 

El concepto de dest reza y las propiedades señaladas a menudo se 
habían reservado para aquellos rendimientos en los que predomina lo 
muscular, los movimientos o comportamientos motOres - siempre 
bajo el control sensorial, de ahí el nombre más divulgado de destrezas 
sensomotriees-, como restringiendo el uso de un término que se pue­
de aplicar correctamente a un amplio abanico de actividades humanas, 
incluidos, naturalmente, los procesos intelectuales y de pensamiento. 

El campo al que se refieren las destrezas es el de la motrieidad, evi­
dentemente, pero también el de la cognición, el de las relaciones inter­
personales, el de la autorregulación, el de la comunicación, etc. Es muy 
lícito hablar de destrezas sociales, de destrezas perceptivas, de comuni­
cación, docentes, para el estudio, intelectuales, etc ., ya que parece hoy 
en día ilimitado el dominio en el que se considera pertinente este térmi ­
no. Bien mirado, sc trata de un conjunto muy heterogéneo de compor­
tamientos que están reclamando ya alguna forma de taxonornia. 

Posiblemente, una de las razones principales para explicar e! uso 
tan restringido del término sea la manera como han estado conceprua­
!izadas las destrezas en los estudios clásicos. Eran reconocidas COIllO 

un tipo de conducta llamada de .. respuesta múltiple", dando a enten­
der primeramente quc se trataba de actos no unitarios sino complejos, 
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que comprenden más de un acto identificable (H 1LGARD, 1963), cuyo 
aprendizaje consiste en la adqu isición de ci ertos modelos o secuencias 
de movimientos, de pJ.labras. Bajo estos supuestos, la consideración 
de destreza se limitaba prácticamente a las destrezas sensoriomotrices, 
si bien en el saco de respuestas múltiples entraban también la memori­
zación de senes y la de pares asociados. 

En la historia de las aclaraciones sobre la comprensión del concep­
to de destreza hay algunos hitos significativos, de entre los cuales es 
obligada la referencia a la decisión de BAR"lUlT de otorgar una consi­
deración y sentido más amplio al concepro de destreza. 

En efecto, B .... RUETT (1958, 1988) justificó que el pensamiento po~ 
día ser considerado como un tipo de destreza compleja y de alto nivel, 
como una forma superior de conducta hábil, que requiere signos y 
símbolos para su expresión, pero que también se le pueden atribuir las 
características de las destrezas corporales . 

Bardett se había interesado en principio por el tema de las de5tre~ 
zas motrices --como la mayoría de psicólogos que vivieron el período 
de la 2a guerra mundial, la época de oro del estudio de las destrezas-y 
analizó sus características básicas, así como las condiciones de su ad~ 
qUlSlción. 

A partir de esos estudios propuso una anal ogía (que no hay qu e en ­
tenderen sentido literal) entre destrezas corporales y procesos de pen­
samiento, reconociendo rasgos y propiedades críticas parecidos, y 
fundamentó la intención expresa de: 

·$itu~r e[ pcnumienw en un continuo que se in ic;~ y asienta en [as mi5 
tempr.tnas form~s establecid;¡s de comp<>n~miento, ~ saber, las habilidades 

(BAKTLETT, 1958, 1988, pág. 16). 

Pero la novedad principal de la definición de Barden no era sólo la 
analogía entre operaciones físicas y los actos mentales y cómo se rela­
cionan unos con Otros, o la p resentación de este conti nuum, expuesto 
a menudo y de manera multiforme en la historia de la psicología. 
(Piaget también defendió, generalmente, que las operaciones mentales 
son formas internalizadas de manipulación fís ica amerior.) 

En la propuesta de Barden se puede examinar algo aún mas nove­
doso y signifi cativo. Hasta entonces la restricción del concepto de des­
treza sólo a los rendimientos musculares, corporales, motores, no exi­
gía que se considerasen también como componentes de la destreza la 
interpretación por el sujeto de las señales del medio, el control de lo 
percibido; los experimentos con animales sobre la formación de hábi­
toS simples ya proporcionaban conocimientos suficientes para expli­
car los componentes de la destreza. Pero la amplitud otorgada por 
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Barden al concepto, incluyendo las actividades mentales. requería 
también un marco conceptual nuevo}' más amplio. 

Posiblemente la disputa siempre candente sobre lo apropiado o no 
del significado amplio dc destreza tenga aquí su origen; así, miemras 
Bardett y los suyos centraron la investigación sobre el aferente, sobre 
la entrada, sobre la organización perceptiva que ordena e interpreta las 
señales que llegan al extremo sensorial, los investigadores americanos 
se dedicaron al estudio del eferente, de la ejecución, de lo que pasa a la 
salida u otro extremo, lo motor. De hecho, se afirma que fue como 
consecuencia de la amplirud que dio Barden al concepto de destreza 
para aharcar también al pensamiento, que muchos se obligaron a res~ 
tringir el uso del térmjno para referirse sólo a las destrezas motrices 
(AVAMS. 1987). 

Volviendo a lo más sign ificativo de la propueSla de Banlett, TOM. 

lINSON (1984) ve que esta consideración del pensamiento como una 
forma de destreza requiere de entrada que se comprueben en ella las 
principales características que poseen las destrezas corporales. En este 
caso, 10 que se conoce respecto a la naturaleza de las destrezas corpo­
rales posibilitará un mejor wnocimiento de los procesos dc pensa­
miento y 10 relativo a su desarrollo y enseñanza. 

En concreto, algunas de las características análogas que se señalan 
son de tipo general, como la evidencia de que también hay expertos en 
pensamiento o que la práctica lo puede perfeccionar. También tiene un 
sentido general la consideración de LANDA (1977) cuando, refiriéndo­
se a la naturaleza, estructura y funciones del pensamiento, establecía 
semejanzas entre acciones prácticas o físicas y acciones mentales: to­
das se dirigen hacia un objeto determinado, para transformarlo, modi­
ficarlo, cambiarlo de estado o crear otro nuevo. En realidad, pensar no 
implica que se modifiquen realmeme las cosas sobre las que se actúa, 
pero sí que se opere sobre los modelos, conceptos o juicios a los que se 
aplica, y en este sentido se establece la comparación . Es lógico deducir 
entonces la posibilidad de que tal actividad superior también llegue a 
ser diestra. 

Pero, además de estas consideraciones generales, hay otras notas 
comunes entre destrezas corporales y superiores, entre las cuajes pre­
sentamos ahora, de fo rm a resumida, algunas de las señaladas como 
más imponanres. 

Igual que las otras destrezas, las de pensamiento impli­
can la coordinación de conjuntos más O menos comple­
jos de subprocesos de rememoración, combinación, 
comparación de elemenws de información, húsqueda de 
lo que faha, etc, de modo que la organización y frecuen­
cia con que estos diferentes aspectos se hacen presentes 
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influyen en gran medida sobre la naturaleza y éxico de la totali­
dad. Cualquier conducta diestra ha de organizarse, en definiti ­
va, en algún tipo de secuencia significativa. 
Una característica destacada de los procesos de pensamiento es 
la direccionalidad, de manera similar a cómo las destrezas ma­
nuales son propositivas u orientadas a una meta. 

En el afán de ampliar «la información disponible a partir de la pro­
pia información, de tal forma que:;c completen los vacíos que existen 
en ella ( .. . ) a través de una sucesión de pasos interconectados» (defini­
ción de pensamiento de BARTI.ETI, 1988, pág. 84), el sujeto desarrolla 
un proceso direccional que se mueve, de acuerdo con unas particulari ­
dade:;, desde un comienzo hasta una meta que consistiría - siguiendo 
con la definición- en el llenado de información . 

Esta «dirección» depende de los tipos de temas o problemas plan­
teados, constatándose a veces la necesidad de progresar de submera en 
submcra, ° la exigencia de seguir en determinado orden, tal como se 
puede ver cuando se representa este camino gráficamente a través de 
diagramas de flujo. 

Si las destrezas se adquieren habiéndose adaptado la ejecm;ión a 
las características del medio, nos podemos preguntar, en el caso 
de las destrezas cogniti vas, cuál es este medio. 

No se trata, lógicamente, de un medio compuesto por objetos ma­
teriales con características físicas, sino de un medio abstracto, ya que 
consiste en un sistema de relaciones entre e1emencos simbólicos, entre 
los que destacan las palabras o los números. 

Como las destrezas de acción, las destrezas simbólicas o mentales 
respecto a los lenguajes (verbal y gráfico, numérico, gestual, expresi­
vo), o a lo conceptual (propiamente, a las reglas que unen y relacionan 
los elementos abstractos particulares que han de ser percibidos, com­
prendidos, recordados, evaluados y también inferidos, reorganizados, 
creados .. ) apuman a la organización y sccucnciación jerarquizada, al 
orden y coordinación temporal, a la intencionalidad o dirección, a la 
influencia dd feedback, al hecho de que cuanto más se conoce la es­
tructura y características de estos sistemas abstractos más y mejor se 
actúa, y en general al resto de propiedades destacadas para las destre­
zas de acción. Como Chomsky estableció, refiriéndose al lenguaje, 
una cosa es el sistema abstracto de reglas fonológicas , sintácticas, se­
mánticas, etc. que lo definen, a 10 que llamó competencia, y otra cosa 
bien distinta es su uso, la actuación, que es lo que entre los humanos 
llega a convertirse en destreza. 

Esta posibilidad de tratar con los elementos simbólicos y hacerse 
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diestro en la práctica con ellos es una característica que sólo poseen los 
humanos y no los animales ni los sistemas de computación, aunque és­
[Os puedan comportarse parecidamente, incluso de forma más rápida 
y exacta en muchas tareas. Se puede decir que las máquinas calculado­
ras, por ejemplo, y los ordenadores en general, ni descubren poco a 
poco las propiedades de la estructura abstracta con la que se relacio­
nan, ni tampoco nunca mejorarán la realización a partir del uso de es­
tas informaciones. Serán rápidas, exactas, pero nunca expertas . 

5. Las estrategias, ¿contenidos p rocedimentales? 

Para entender mejor cuál es el significado de los procedimientos, 
hay que incidir con una cierta cxtensión -igual como hemos hecho 
con las destrezas- en la conceptualización de las estrategias. A éstas 
también las incluimos en el amplio abanico de procedimientos . 

De entrada, parece existir cierta reticcncia respecto a la considera­
ción de las estrategias como contenidos procedimentalcs: o se mani­
fiesta que cI término estrategia es como una exageración al lado de 
otros términos a menudo utilizados más propiamente como sinóni­
mos de procedimientos; o se las considera como si fuesen aprendizajes 
de otro tipo, pero dado que poseen características senaladas como de­
finitorias para los procedimientos, se les incluye en esta categoría de 
contenidos. 

Se podría interpretar que no está claro el estatus de las estrategias, o 
que no tienen la misma posibilidad que otros contenidos de ser pro­
puestos y adquiridos para Jos aprendizajes significativos. 

En cu.alquier caso, nuestro análisis intenta sancionar o no estas in­
terpretaCiones . 

Para iniciarlo, ha y que partir de que la situación típica en que se 
aplican las estrategias es la de solución de problemas, y que fundamen­
talmente lo que se hace en esta situación particular de confrontación 
entre una tarea y un sistema cognitivo es elaborar, usar, aplicar una ac­
tividad de resolución. (Digamos que otra actividad fundamental en es­
te cipo de situaciones es la de la construcción de la representación del 
problema, como paso previo a la aplicación de la estrategia). 

A partir de aquí, aparecen dos evidencias muy elementales en el 
momento de iniciar la profundización sobre las estrategias. Una, 
el amplio abanico de situaciones y campos en los que se utiliza el tér­
mino; otra, la particularidad del origen y significados etimológicos de 
la palabra, que nos puede orientar hacia la presentación de unos rasgos 
identificadores comunes. 

En efecto, a pesar de considerar que el campo más pertinentc de 
las estrategias es el de la resolución de problemas, hoy en día el término 
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estrategia es usado exhaustivamente y con suficiente propiedad en cam­
pos tan diversos y lejanos como son las teorías matemáticas de jue­
gos y de toma de decisiones, las ciencias políticas y económicas, 
la ciencia cognitiva, las ciencias de la educación y las teorías del aprendi­
zaje, las ciencias sociales y el análisis del discurso, etc. Incluso en la vida 
cotidiana, tanto en situaciones laborales como de ocio (los juegos de 
bridge, ajedrez, damas, etc.) piden la aplicación de estrategias. 

En casi todos estos campos aparece el término estrategia como 
propio de un contexto temático que podría recibir el título general de 
confrontación de intereses: para esta tipo de situaciones es cuando se 
reclama la adopción de una conducta estratégica. Así, habrá que ser es­
tratega en las negociaciones económicas y políticas, sc necesitarán 
estrategias para la resolución de dilemas y problemas, para acertar el 
camino más correcto, para equilibrar la competencia, etc. 

Por otra parte, a cambio de esta apropiación del término y la consi­
deración de concepto penineme en ámbitos tan dispersos como los ci­
tados, la noción de estrategia posiblememe ha ganado en precisión, ya 
que la pérdida de un particular contexto específico ha permitido abs­
traer más fácilmente los rasgos relevantes del concepto. 

Por ejemplo, de las descripciones sobre la estrategia seguida por un 
jugador de ajedrez se desprenden algunas características generales del 
concepto que encontraremos igualmente cuando ~c usa en Otros terre­
nos. Así, se dice que el buen jugador prevé todas las situaciones posi­
bles a partir de las jugadas propias yde las del contrario; se describe ex­
haustivamente las consecuencias que podrían tener sus movimiemos 
particulares o su conjunto; un plan de acción a más corto o largo plazo, 
más o menos completo, guía la elección de las piezas a jugar y del mo­
vimiento a ejecutar; pocas veces hay decisiones puntuales; se marca 
metas ysubmetas que le aproximen al jaque mate final, etc. 

En estos comportamientos se pueden ver muchas de las particula­
ridades de las estrategias, cuya formalización aún no está elaborada de 
manera exhaustiva, aunque se trate de uno de los tópicos principales 
en la investigación psicológica actual (ANDERSoN, 1981; ROGERS Y SLO­
VODA, 1983; SEGAL, CHIPMAN y GLASER, 1985; CHlf'MAN, SEGAL y GLA­

SER, 1985; BELTRAN yotros, 1987; ROMAN, 1990). 

Características de las estrategias 

Aunque sea cosa conocida y muy repetida, vale la pena recrearse en 
el significado que cl término tenía en su primigenio contexto, que no 
era otro que el militar. Estrategia, entre los griegos, tenía un significa­
do extremadamente preciso: se refería a la actividad del estratega, del 
general del ejército. E,I proyectaba, ordenaba y dirigía las operaciones 
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militares y se esperaba que lo hiciese con la habilidad suficiente como 
para llegar a la victoria. 

A pareir de eSte primer significado se han elaborado las definicio­
nes generales de estrategia. Así, se dice que es «el arte de coord inar las 
acciones y de maniobra para conseguir una finalidad,. (Gran 
Enciclopedia Catalana), o "lhe idea oI4n agerH about the besl way lO 

act in order co reach a goal ... (VAN DUK. y K U'¡TSCH, 1983, pág.64-65), o 
«un sysúme de planification appliqué a un ememble articulé d'actiom 
possibles,. ( NETCHINr::-GRYNBERG, 1982, pág. S). 

Cuando se habla de actuaciones estratégicas en seguida se piensa en 
caminos rápidos, seguros, eficaces, tranquilos, económicos, contun­
dentes, cfe<:tistas, ingeniosos y otros de cariz. parecido (consecución de 
la meta en un mínimo de encuentros ... , minimizar el esfuerzo cogniri­
vo ... , cumplimiento de demandas con un máximo de racionalidad: 
BRUNER, G OOUNQW y AUSTlN, 1978). 

Las estrategias implican siempre algún matiz de entre los apunta­
dos, o su combi nación. Así, si se propone que la mejor defensa es un 
buen ataque es porque se piensa en la eficacia; si alguien decide ir a las 
islas en barco y no en avión es porque quizá ha diseñado un modelo 
para pasar [a semana de vacaciones en plan económico. 

A partir de estas consideraciones y descripciones, se pueden obser­
var algunos rasgos daros definitorios del concepto de estrategia: 

La estrategia es, primeramente, como una guia de la actividad, 
en el sentido de que la orienta en la obtención de determinados 
resultados. 

No se trata de una guía exhaustiva, no se detallan todas las acciones 
que componen el camino para t1e¡.;ar a los resultados, sino que se trata 
de una regulación de la actividad de fo rma generala global. Por este 
motivo se le atribuye comúnmente un carácter heurístico. 

Obviamente, la orientación no puede ser de Otra manera más que 
general, entre otras razones porq ue es imposible especificar lo que aún 
se ha de hacer, lo que no se conoce, o sea, la elaboración o selección 
de la ejecución para llegar a una meta. Pero ello no quita su carácter 
orienta~or, porque no se actúa como adivinos cuando se adopta una 
estrategIa. 

Al mismo tiempo que se considera este aspecto general y no deta­
llado de la regulación, hay que afirmar que se trata también de una guía 
completa. No se contraponen ambas características, porque aqu í que­
remos significar que necesariamente todas las operaciones que se deci­
dan para llegar a la meta responden a la misma orientación, son com­
prendidas completamente por lo que se propone en la estrategia. Por 
esto aparecen en primer término en las definiciones las palabras . coor-
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dinacilín:o, «sistema"_ o ~ca, la estrategia da semido y coordinación a 
todo lo que se hace para llegar a la meta; mientras se pone en práctica la 
estrategia, todas las acciones ticnen un sentido, una orientación. 
También es cierto que a lo largo de una actuación estratégica nos po­
demos desviar mucho, poco o nada de aquella orientación general, y 
por tanto actuar mucho. poco o nada coherentemente respecto a la 
idea formada de cómo había que actuar0f AN D1JK Y KINTSCII, 1983}. 

Refiriéndonos nuevamente a la situación lúdica que hemos citado 
anteriormente, podríamos componer una frase resumida, muy posible 
en la mente del estratega de ajedrez, que ejemplificase esta característi­
ca: «Si muevo el caballo y con la nueva posición la reina puede acnlar 
más libremente por este sector, entonces el rey quedará más protegido, 
con lo cual sigo fuerte en el ataque iniciado haee un rato». 

Nos podemos preguntar ya más concretamente por el contenido 
de la regulación que determina la estrategia, por lo que queda bajo 
control. Una de las definiciones recogidas decía que la estrategia es un 
sistema de planificación aplicado a un conjunto articulado de acciones 
(definición de NncH1NI':-GRYNBERG). Hay autores que especifican la 
identidad de este conjunto articulado y consideran que se trata de ha­
bilidades. En este sentido se dice que las estrategias controlan y regu­
lan el uso de las habilidades en las tareas o problemas, o que con las es­
trategias se seleccionan, ordenan, evalúan, revisan o abandonan 
determinadas operaciones (NISBET y SHUCR5MTTH, 1987). 

Se consideran, por tanto, las estrategias como una serie de habilida­
des conjuntadas (se! of 5kilt): el conjunto de acciones preparado que, 
por ejemplo, en algunos deportes el conductor del juego anuncia a los 
compañeros con los dL-dos, con signos o nombres especiales ("pasar la 
pelota hacia el extremo, correr la banda, centrar para que remate de ca­
beza el delantero: ¡una jugada estratégica!") , 

Las estrategias permiten conseguir un objetivo, sirven para ob­
tener determinados resultados; de manera que no se puede ha­
blarde que se usan estrategias cuando no hay una mcta.lncluso 
cuando se actúa por ensayo y error se hacc pensando en solu­
cionar el problema . 

• Es un moddodedeci$iones en la adqui~ic¡ón, retención y utilización de 
información, que siIVe pan obtener cienos objeuvO$;« decir, pan asegurar 
la presencia de determinadas forma.~ de resultado r 1¡ exdusión de Otras-

(BRUNFR, G(X)¡)NQW y AUSIDI, 197R , pág.) 10). 

La selección de esas decisiones se hace pensa ndo en la meta, su uso 
responde a un propósito determinado. 
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Así, por ejemplo, para pasárselo bien un día de excursión a la mon­
taña, podrían seleccionarse como medios: ir a primera hora de la ma­
ñana; si se ha de hacer escalada, que sea en periodos no muy largos; lle­
var poco peso en la mochila; caminar procurando descansar cada dos 
horas; plantar la tienda en lugar seguro ... 

Este conjunto es uno de entre los posibles que comprenderían 
igualmente decisio nes para conseguir la meta propuesta (quizás la in­
dicada sea una estrategia demasiado conformista, demasiado segura; 
podría haber Otros caminos de mayor riesgo, de más aventura ... ). 
Como dice KIRllY (1984), «cada estrategia utilizará di versos proce­
sos en el transcurso de su operación» (citado en NISllloT y SHUCKS­
MITH , 1987, pág. 51 ). Ahora bien, sea cual sea la materialización 
concreta de la estrategia, lo que queda claro es que todas las acciones 
escogidas son apropiadas, responden al objetivo prefijado de pasar un 
buen día. 

Contra lo que puedan insinuar estos y Otros ejemplos cotidia­
nos, no estamos continuamente usando estrategias conscientes. 
Muchas de ellas se infieren a partir del modelo de decisiones 
que va adoptando un sujeto cuando se enfrenta con la solución 
del problema; los comportamientos pueden llegar a ser fruto de 
decisiones que se van tOmando a cada momento, sin que esté 
clararncnte prefijada una meta orientadora. 

Si no tomamos conciencia continuamente de las estrategias que 
permiten solucionar los problemas cotidianos, en cambio sí que la re­
clamamos cuando se trata de problemas importantes, para cuando 
conseguir o no las metas tiene su imponancia; entonces uno se obliga a 
elaborar y usar estrategias, y a hacerlo de forma preparada, consciente. 

Ello justifica, por ejemplo, que en la actual idad las estrategias de 
aprendizaje sean un tipo de estrategias sobre las cuales se ha aplicado 
gran interés: aprender es una cuestión preocupante y urgente hoy en 
día, es una meta significativa para el individuo y para la colectividad, y 
se requiere que se planifique estratégicamen te cualquier situación de 
aprendi zaj e. 

En la noción vulgar de estrategia ya se incluye la posibilidad de 
ir modificando y readaptando la actuación inicial , en función, 
por ejemplo, de los resultados que se van produciendo: o por­
que no se llega a la meta, o porque las acciones no son las más 
adecuadas o porq ue el «enemigo,. pone muchos obstáculos ... 
Nos referimos a la cualidad de la flexibilidad. 

Ser estratega, tener mentalidad estratégica implica, pues, que en el 
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momento en que no funciona la actuación preparada, eres capaz: de re­
visarla y reorganizada. 

Así, en la competición deportiva, un buen jugador es aquél que, 
una vez examinada la acción obstaculizadora que se le plantea, es ca­
pa:t. de revisar la propia táctica, de reorganizar los movimientos, de tal 
manera que si persiste en las mismas actuaciones no se le puede consi­
derarestratega. 

En general, la estrategia que permite elaborar, aplicar o seleccionar 
convenientemente unas determinadas actuaciones para hacer frente a 
una siruación problemática compleja requiere la comprerui6n del pro­
blema. Esta comprensión se dirige fundamentalmente a la estructura 
de la tarea, y son responsables de ella mecanismos cognitivos diversos 
(perceptivos, la memoria, el lenguaje ... ), pero también se requieren 
otros tipos de informaciones referidas a las condiciones de obtención 
de los resultados, a los obstáculos que se pueden encontrar, a las con­
secuencias de las acciones previstas. 

Así, para desarrollar más eficazmente ulla estrategia atacante en un 
partido de pelota (avanzar los jugadores en el terreno de juego, presio­
nar mucho al contrario, hacer jugadas por las bandas, disparar a menu­
do a portería), se necesita dominar el juego con conocimientos sufi­
cientes y representarse adecuadamente la situación. Pero a la vez hay 
que tener también presentes los obstáculos y riesgos de las acciones 
previstas, que en los contraataques del equipo contrario habrá menos 
jugadores para defender, que el portt:ro puede quedar muy abandona­
do, que si es tu equipo quien lleva la iniciativa de construcción del jue­
go habrá más posibilidad de fatiga, etc . 

Estamos insistiendo en que es necesaria una cualidad de flexibili­
dad, de apreciación e imaginación frente a los nuevos problemas plan­
teados en la resolución de la tarea, y que cualquier estrategja no es ya, 
de por sí, adecuada, sino que depende de las condiciones que imponen 
las tareas. Según como sean las condiciones, habrá estrategias más efi­
caces que otras. 

BRUNt:R,GOODNow y A USTIN (1978) han manifestado muy clara­
meme su sorpresa frente a ",la notable flexibilidad e inteligencia de los su­
jetos al adaptar sus estrategias en función de la información, capacidad y 
riesgo que les hemos impuesto" (pág. 28). O sea, determinadas condicio­
nes de las tareas ejercen una influencia raoto por lo que se refiere a la elec­
ción O utilización de las estrategias como a sus aspe<:tos medibles. 

Así, vieron que el uso de la estrategia polarizadora conservadora es 
m~s frecuente mientras no existan límites de tiempo o de número de 
decisiones permitidas; en caso contrario, la estrategia pierde parte 
de su utilidad. Una estrategia alternativa, la de la polarización arriesga­
da, viene a ser la más eficaz en situaciones bajo estas condiciones. Ello 
significa, en consecuencia, que los cambios de estrategia que el sujeto 
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desarrolla pueden vincularse a los cambios constatados en las condi­
ciones de las tareas. 

No hay, por tantO, estrategias universales que se puedan aplicar pa­
ra guiar la actividad, si prescindimos de las condiciones definidoras de 
las tareas. Precisamente una de las notas que se señalan como diferen­
ciadoras entre destrezas o habilidades y estrategias es la flexibilidad de 
éstas para adaptarse a los contextos. 

Esu particularidad de que no puede darse una generalización co­
rreera de las estrategias si se prescinde del contexto panicular en el que 
se han de aplicar, permite recoger algunas indicaciones respecto a su 
enseñanza: 

«El factor que distingue un buen "prendiz"je dc OtrO malo o inadecuado 
es b c;opacidad de examinar las situ2ciones, [as tareas y los probltmas, y res­
poodcr en COllSe<:urnci¡, y esu capacidad. raras veces es r nscil"da o alentada 
en la escuela_ 

(N ISIIET y SHUCKSM ITI!, 1987, pág. 47). 

Como tantOs otros que han revisado el significado del rendimiento 
intelectual, aquí se considera que 10 que más distingue al buen alumno no 
es la posesión de un elevado coeficiente, ni incluso de una serie de técni­
cas académicas para csrudiar con provecho, sino la capacidad de captar 
consciente o inconscientemente las exigencias de las tarea~ y de re.~pon­
der a ellas adecuadamente; en definitiva, la capacidad de reconocer y con­
trolar mediante estrategias cualquier siruación en que se encuentre. 

Estrategias, planes, tácticas, reglas. 

La confusión aún es grande a la hora de diferenciar los rasgos com­
pletos de significación de las estrategias. El trabajo de clarificarlos no 
es fácil-ni se pretende aquí- porque no todos los autores que utili­
zan el término estrategia, lo usan unívocamente. Al contrario, suele 
ocurrir frecuentemente que unos usan el término para designar lo que 
otros entienden, por ejemplo, que son destrezas específicas. Normal­
mente, al término de estrategia no se le reconoce la extensión y com· 
prcnsión que ha de tener todo concepto. 

Diríamos, más bien, que se trata de un término con mucha riqueza 
semántica que aún está buscando su lugar preciso, para lo cual estará 
bien ir estableciendo en lo posible claras diferencias y semejan:tas res· 
pecto a otros términos. De este modo, la riqueza del concepto de es­
trategia -evidenciad:!. en las defmiciones y a través de las situaciones 
corrientes que acabamos de presentar- , y que hemos pretendido des­
tacar con lenguaje llano, todavía puede hacerse más patente. 
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Así, para VA.!~ D11K )' KINTSCH (1983),la diferencia de las estrategias 
con los planes, se encuentra en el hecho de que éstps hacen referencia a 
la anticipación esquematizada de una acción para conseguir la meta 
considerada global y completamente, y como tal anticipación es previa 
a la ejecución. 

Constmir un plan de acción es tomar decisiones respecto a qué ae­
ti ,,¡dades se van a desarrollar para alcanzar un objetivo. 

Ganar el campeonato deportivo, viajar por toda Europa en tres se­
manas, urbanizar una llueva ciudad, por ejemplo, son actividades glo­
bales que merecen ser planificadas; o sea, es preciso tomar decisiones 
respecto a qué se hará para conseguir tales propósitos. 

En cambio una estrategia añade a estos componentes que se busca 
con ella la manera más efectiva, menos costosa, más beneficiosa, etc. de 
llegar a la meta, atendiendo por Lanto la retroalimentación que aporta 
la actividad en desarrollo. El plan selecciona las acciones, la estrategia 
selecciona una forma de llevar a cabo esta acción. 

Etimológica y semánticamente, táctica, está muy unida a estraugia 
(no en vano, para los griegos, la táctica era un arte -el arre de orde­
nar-, y hacía referencia en el contexto militar a los principios y reglas 
que oriemaban la conducción de las operaciones en el campo de bata-
11,). 

Según VAN D11" Y K1NTSCH (1983), ésta tiene un sentido más am­
plio: una táctica es como un conjunto organizado, sistemático, de es­
trategias, que se aplica o utiliza para conseguir una panicular secuen­
cia de acciones. Una táctica sería una estratcgia muy global, y se 
r~servaría la palabn. para referirla a se¡-;menlos o períodos largos de ac­
cIones . 

Entendemos que bajo esta óptica no sería apropiado hablar de la 
táctica del fuera de juego (una estrategia defensiva que ~e utiliza en de­
terminados deportes), pero si que se puede afirmar de un entrenador 
que está usando desde hace tiempo unas tácticas adecuadas o inade­
cuadas. 

Obrar tácticamente, preguntarse por la táctica que seguirá una per­
sona, presupone que se van a poner en práctica estrategias diferentes, 
dependientes unas de orras, en relación a menudo conflictiva, pero 
formando parte de un conjunto o rganizado y sistcmari7.ado. 

Igual que las estrategias, las tácticas pueden definir un estilo de ac­
tuación ("'estilos de vida_, S<':HANCK y ABRSON, 1987): hay tácticas de­
fensivas, atacantes, baratas, seguras, según que el táctico de turno se­
leccione estrategias defcnsjyas, :lucantcs, baratas, seguras, etc. Poseer 
un estilo de vida, una personalidad determinada no sería otra cosa, 
aceptando estas significaciones, más que exhibirse como táctico de una 
manera determinada. 

Que a uno lo definan como tacaño, tendrá su explicación en que 
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continuamente está seleccionando estrategias de tacañería como las 
mejores vías para resolvcr sus problemas o situaciones paniculares. 

Ya nos hemos referido con anterioridad a la naruraleza de las 
reglas, pero vale la pena precisarlas de nuevo porque se trata, igual ­
mente, ~e un término que acosrumbra a emplearse como sinónimo de 
estrategia. 

Se suele decir que las reglas miran la corrección, mientras que las 
estrategias no buscan la exactitud sino la eficacia. U na estrategia no ga­
rantiza que se encuentre la solución (no por utilizar la estrategia de 
preguntar al primero que encuennas por la calle dónde se encuentra 
un lugar que se desconoce, ya encontrarás la respuesta exacta), pero 
puede ser un medio eficaz, en la mayoría de ocasiones, para llegar a re­
solver la situación particular. Una estrategia no detalla los comporta­
mientos posibles, como lo hacen las reglas, sino que selecciona algunos 
determinados. 

En el juego del ajedrez, una cosa son las reglas que fijan los movi­
miemos permitidos de las piezas, y otra cosa los movimientos que uno 
selecciona para atacar a la reina en un momento determinado de la par­
tida. 

Clasificación de las estrategias 

Revisar aquí la cuestión de la clasificación de las estrategias interesa 
porque ayudará a la precisión de los significados que estamos inten· 
tanda llevar a cabo en este capítulo. No tanto por el hecho de las clasi­
ficaciones en sí mismas, como por el reconocimiento y valoración de 
los criterios que se emplean para elaborarlas. 

De hecho, si existe una gran variedad de enumeraciones es porque 
son considerados como pertinentes infinidad de criterios. 

Así, se tienen en cuenta los procesos y cstructuras definidos en los 
modelos de procesamiento de información, y se enumeran las siguien­
tes estrategias cognitivas generales: las atencionaler (como la fragmcn ­
t¡,¡ción y la exploración), de codificacU5n (como la repetición y elabora­
ción), de retención o almacenamiento (como la organización y las 
mctacognitivas), y dc recuperación (B ELTRAN y otros, 1987; CHAO­
WICH, 1988; ROMAN, 1990). 

Si se quiere destacar la función de regulación y control que ejercen 
las estrategias, la lista incluye a las siguientes, según N¡SRF.T y SHUkS_ 

MITH (1987): formulación de cuestiones; planificación; control; compro­
bación; revisión; autoevaluación. 

A tendiendo el mismo criterio, STER..'1BERG (1987) t:numera t:S[as es· 
trategias (propiamente, según él. metacomponentes o procesos ejecu­
tivos de orden superior responsables de la planificación, control y to-
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ma de decisión durante la realización de la tarea): definir 1.11 naturaleza 
del problema; seleccionar los pasos necesarios para resolverlo; seleccio­
nar unas destrezas para emplearlas en la solución; seleccionar IIna o 
más formas de representación de la información (lingüistica, espa­
cial,. .. ); decidir los T/feursos alcncionales necesarios; controlar la solu­
ción. 

Es cosa normal, por otro lado, -----<:omo algunas clasificaciones 
apuntadas insinúan-, llegar a identificar y ordenar todas las estrate­
gias como estrategias de memoria o estrategi as de aprend izaje. 

Por nuestra parte, habiendo insisrido, como hemos hecho, en una 
definición de esu ategias estrechamente ligada a los tipos de tareas en 
las que aquellas se hacen presentes (las situaciones de resolución de 
problemas, de elaboración, selección O aplicación de conocimientos 
para la acción), nos interesamos más por esta óptica. Es decir, centra­
mos ahora nuesta atenciÓn en los criterios de clasificación que tienen 
en cuenta la naturaleza del problema en que se hacen presentes las es­
trategias, y, concretamente, según el tipo de representación del pro­
blema que elabora el sujeto. 

Son dos las instancias más utilizadas en los ámbitos de trabajo de 
las ciencias cognitivas para identificar y evaluar las mejores estrategias: 
o se examinan las actuaciones cualitativamente difcremes de los exper­
toS, comparándolas con las de los no expertos; o se simulan comporta­
miemos estratégicos a través de programas con ordenadores. 

Pues bien, se ha constatado que el rendimiento estratégico experto 
radica en la posesión, por parte de quien lo efectúa, de un doble bagaje 
cognitivo: por un lado, posee amplios conocimiemos sobre el ámbitO 
temático al que se refiere el problema que se está tratando; por O[ro, 
domina formas de p roceder con este conocimiento específico. 

Aunque todos reclaman este doble bagaje como necesario para ex­
plicar el rendimiento cognitivo exceleme, muchos investigadores rela­
tivizan, en función de sus hallazgos, el peso específico de ambos tipos 
de requisitos, y consideran que es la capacidad de dirigir o comrolar 
los propios recursos intelectuales lo que garantizará mejor el rendi­
miemo cognitivo. Durante su acruación, el cxperto incide muy fre­
cuentememe en la revisión del proceso en que está implicado, y se vigi­
la críticamente, como si hubiera desarrollado la capacidad de asumir 
simultáneamente los papeles dc actor y observador . 

• Este papel de observador no es un papel pas ivo ~mu m:í.s bien un papel 
de supcrvi~()r, de crítico y de director, que riia Ohjdivos y ",,~Iúa continua_ 
mente .~u propio desempeño, cambiindolo de ni mbo si es n~ce5.lrio. 

(N rCKt:K50N, ruKlNs y SUrnL, r 987, pág. 90) 
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En consecuencia, parece deducirse que la autodireccion yautocon­
trol son el requisito clave para asegurar el rendimiento estratégico que 
dominan los expertos. Pero, no se ha acabado de verificar la naturaleza 
exacta de estos procesos de control, ni tampoco resulta fácil hasta aho­
ra componer un listado de estrategias óptimas, a partir de la descrip­
ción de esas formas de comportamiento estratégico. Más aún, no se 
puede afirmar con seguridad que cuando se toman las decisiones per­
sonales o se resuelven problemas reales se está adoptando una actua­
ción cognitiva eq uivalente a la óptima presentada en esas descripcio­
nes expertas. 

Cuando se ha investigado con los modelos de la segunda vía -la 
representación )' simulación en programas de ordenador del compor­
tamiento estratégico inteligente-, se han identificado algunas de las 
estnltegias que cabe considerar como muy eficaces, entre las que des­
tacan el análisis de medios y fine); (con ella sc está determinando la dife­
rencia existente entre el estado presente del conocimiento del proble­
ma y el estado requerido para obtener una solución, así como la 
selección de alguna acción que reduzca esa diferencia); la substituoon 
del problema original por una versión más simplificada; la substitu­
ción de objetivos inaccesibles en este momento por subobjetivos más al­
canzables. 

En suma, tanto estos últimos listados como las conclusiones extrai­
das de los trabajos sobre la actividad de los expertos permiten ratificar­
nos en la idea de que es básicamente la representación que uno se hace 
de la tarea y no otra cosa lo determinante del modo de pensar sobre un 
problema dado y de la estratcgiaempleada para intentar resolverlo. 

Las estrategias, por tanto, van a depender del tipo de representa­
ción del problema que el sujeto conStruye; una clasificación de estrate­
gias corre paralela a una t ipología de representaciones de los proble­
mas. 

H oc (I 987) establece, a estc respecto, la siguiente tipología de pro­
blemas: los de transformación de estados, los de inducción de estruc­
turas y los de concepción o de creación. Propiamente, como decimos, 
lo que se está clasificando son diferentes maneras de representárselos, 
a las cuales les corresponden estrategias particulares. 

Así, las estrategias de ensayo-error y las cstrategias de medios-fines, 
con métodos formales corno la investigación exhaustiva y la limitada y 
la evaluación, y formas prospectivas y retrospecti\'as, etc. son estrate­
gias apropiadas para csra clase dc problemas, porque permiten al suje-
10 ir generando nuevos estados hasta llegar al final esperado. 

La más típica de las estrategias para resolver los problemas en que 
se plantea eneonttar la estructura que preside una serie de datos (como 
en los dpicos problemas de completar series, de identificar conceptos, 
de establecer una diagnóstico a panir de los síntomas, etc.) es la prueba 
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de la hipcitem, con las variantes de estrategia focaliz.adora (o de focali­
zación) y estrategia de escudriñamiento (scanning), según se prueben 
muchas hipótesis a la vez o una cada vez. 

Las estrategias menos estudiadas son las peninentcs para los pro­
blemas de concepción o creación, cuando debe detallarse de forma 
adecuada una represemación de algo todavía por definir y concretar 
(los típicos problemas de concepción de objetos, de diseños, de edifi­
cios, de máquinas). 

¿ ESlrategias versus procedimúmtos? 

¿ Las estrategias han de ser consideradas necesariamente aparte, co­
mo una categoría de procedimientos particular? Es preciso volver a 
planteamos la pregunta con que hemos iniciado cste apartado, una vez 
clarificados los concepros de que partimos. 

Según parece por Jo que hemos revisado, las características de las 
actuaciones estratégicas respeclO a otras actuaciones del sujeto son 
bastante diferenciadas y, aUJlque finalmente nos pronunciaremos por 
su consideración como contenidos procedimentalcs propios, no que­
remos dejar de repasarlas, para poder así justificar aún más esa deci ­
sión. 

En principio, estamos más acostumbrados a presentar los procedi­
mientos como ejecución, como sistemas estructurados de operacio­
nes, peninentes para tareas concretas, cuando los objetivos, condicio­
nes y vías de acruación están bastante bien decididos. En cambio, las 
e.~trategias las referimos más a las situaciones de plameamiento y reso­
lución de problemas, cuando no existen vías a mano; se aplican, ade­
más, a muchas tareas, y son bastante independientes de los ámbitos 
temáticos específicos (u na estrategia de ensayo y error sirve para infi­
nidad de situaciones ... ) 

Por otro lado, es distinta la garantía que ofrecen procedimientos y 
estrategias para llegar a la solución. Los procedimientos -sobre codo 
los algorítmicos-la producen con ceneza,la aseguran si se siguen los 
pasos que se especifican. En cambio, los movi mientos estratégicos son 
sólo sospechas inteligentes, que quieren ser igualmente eficaces, de 
por dónde hay que ir; consecuentemente, a diferencia de los movi­
mientos algorítmicos, no comportan garantía completa. Una buena 
e.Hrategia puede actuar (guía) durante la mayor parte del tiempo de 
ejecución de una acción; un procedimiento actúa en todo momento, la 
controla emeramente. Las estrategias son «inteligentes", pero son 
también arriesgadas porque puedes encontrane con el imprevisto, con 
el error, con el obstáculo insalvable, con el vacío, que te impiden ej ecu­
tar los movimientos estratégicos pensados; en cambio, como decimos 
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en Otro lugar, aplicar un procedimiento algorítmico significa utilizar 
ciegamente las prescripciones hasta agotarlas, si es preciso, para llegar 
a la meta. 

Establecemos también que, además de los procedimientos algorít­
micos, hay otros que son heurísticos. En este caso, la distinción entre 
las estrategias y los procedimientos de este tipo no es tan nítida y no 
está tan claramente aceptada por los autores como la anterior. Por 
ejemplo, VAN DIJK Y K INTSCH (1983) definen un hcurístico como el 
sistcmade descubrir procedimientos, o sea, un sistema de acciones que 
se adopta para adquirir el conocimiento respecto a las condiciones 
quc pueden facilitar la obtención de una meta, fundamentalmente en el 
contexto de la solución de problemas. También viene definido como 
un camino general de actuación, como un esquema para encontrar al­
go. Como se ve, se [rata de definiciones que en el marco de nuestros 
criterios definitorios parecen coincidir con lo que llamamos estrategia. 

Nosotros decimos que, en un sentido más estricto, el heurístico 
consta de un conjunto completo de indicaciones previamente adquiri­
das que se llevan a cabo para enCOntrar alguna información, sin saber si 
con él podremos llegar a captarla. Esta definición, estricta pero propia, 
comporta que pocas veces se pueda aplicar un heurístico tal como se 
usan los algoritmos, por muy asimilado que se tenga, ya que es bastan­
te difícil que se puedan corresponder exactamente una ejecución y una 
guía que no ha incorporado datos tan fundamentales como el conoci­
miento de resultados dc la acción mientras se realiza. Cicrtamente, un 
heurístico no podrá detallar exactamente una realización, pero sí que 
puede avanzar el tipo de acción, indicar la clase de acción que vale la 
pena escoger en el curso de la ejecución. 

En este sentido, una estrategia siempre es de naturaleza heurística, 
~entras que hay procedimientos que no son heurísticos, sino algorít­
micos. 

Pero, así como se reconocen las diferencias, también hay que con­
siderar que entre los procedimientos y las estrategias existen elemen­
tos que se pueden entender como comunes. 

Hay coincidencia en quc se trata de mecanismos reguladores de las 
actividades; que se trata de modelos para la obtención de resultados; 
que se trata de sistemas que se desarrollan a partir de determinadas se­
cuencias. Estas son, a nuestro entender, las coincidencias que permiten 
considerar incluidos cn un todo a las estategias y a los procedimientos 
propiamente dichos. 

Bien mirado, mientras se elabora, controla, revisa, planifica, etc. 
una solución a un problema mediante las estrategias, igualmente el su­
jeto está llevando a cabo determinadas acciones, está ""ejecutando'" al­
gún sistema de acción. Las estrategias también serían, en este sentido, 
cursos intencionales de actividad, de carácter secuencial con el objeti-
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vo de manipular información codificada en la memoria, si bien es cier­
to que hasta que no aparezca la ejecución no podríamos hablar propia­
mente de la existencia de un procedimiento (MARTIN, 1987). 

Nos inclinamos, entonces, por desterrar la idea de que las estrate­
gias son algo absolutamente diferente de los procedimieDtos. Pensa­
mos, en todo caso, que es más conveniente y ajustado a lo que decimos 
imaginar como un CQnÚnuum en el que se podrán encontrar desde los 
procedimientos más específicos -los procedimientos propiamente 
dichos-, en un extremo, hasta las estrategias, en el otro. Pero el nom­
bre de ese connnuum bien puede ser el de Procedimientos. 

Esta idea de que se podrían situar en un com inuum tanto la ejecu­
ción de sistemas de acción definidos como la propia elaboración de 
esos cursos de acción la vemos implícitamente propuesta en algunas 
clasificaciones de las estrategias, hechas atendiendo a un supuesto or­
den jerárquico. Así, según NISB&f y SHUCKSMr rH (1987), en un extremo 
estarían las microestrategias (para nOSOtros, los procedimientos o cur­
sos de acción conocidos), y en el otro extremo las macroestrategias y la 
estrategia central. Aquéllas serían muy particulares porque se refieren 
específicamente a las tareas, mientras que las últimas son de naturaleza 
más general (planificación, comprobación, comparación, etc.) y repre­
sentan habilidades de un orden más elevado que controlan y regulan a 
las otras. 

La sugerencia del eontinuum la volveremos a considerar más ade­
lante, cuando prescmemos el modelo general explicativo de los proce­
dimientos, y aportemos otros criterios para explicar la proximidad o 
lejanía que guardan entre sí cstas dos formas de manifestarse la activi­
dad dirigida hacia objetivos. 
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III. H ACIA LA FORMALIZACIÓN DE UN MODELO 
EXPLICATIVO GENERAL DE LOS PROCEDIMIENTOS 
COMO CONTENIDOS DEL CURRICULUM ESCOLAR 

Una idea extremadamente simple y reiterativa subyace en el con­
juma de definiciones e interpretaciones de términos que hemos reali­
zado en las páginas anteriores: que hablar sobre los procedimientos es 
referirse, en definitiva, al hacer. 

Comprender un texto, representar figuras a escala, reproducir 
sonidos de una lengua extranjera, bailar una jota, pintar un cuadro, ob­
renerel m.c.d., cantar un canon en grupo, realizar una entrevista, inter­
pretar gráficos, etc. comparten el hacer como primitivo semántico. 

Por falta de una teoría general de la actividad, y a pesar de que se 
presenta extremadamente diversificado, de entrada, es lícito conside­
rar así el término hacer, como el primitivo semántico por excelencia 
con el. que se califica genéricamente cualquier acción realizada por los 
orgamsmos. 

Sin embargo, su significado ultrapasa los límites otorgados por 
aquellos que 10 asocian sólo con la puesta en marcha de esquemas sen­
soriomorores para ejecutar acciones o reconocer patrones perceptivos. 
Uno se resiste a considerar que cuando decimos hacer, o actuar, o 
realizar alguna acción nos estemos refiriendo sólo a ejecuciones moto­
ras o simples actividades perceptivas. Como prueba de esta compleji­
dad y riqueza del hacer, hemos visto que para aproximarse a ello era 
necesario diferenciar grajos, niveles, etapas, jerarquías, de manera que 
son precisamente estas distinciones las que lo explican substancial­
mente. 

¿Qué es, pues, lo que definitivamente entendemos cuando defini-
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mas los procedimientos como sistemas dc acción y manifestamos que 
con ellos se está aludiendo a lo práctico? ¿Cuál es el marco en el cual si­
tuamos la concepción de los procedimientos? 

No se trata de volver a presentar de nuevo una serie de afirmacio­
nes sobre la naturaleza de los procedimientos, que ya lo hemos hecho 
en las páginas anteriores, sino de ordenarlas y justificarlas con el pro­
pósito de esbozar un modelo general explicativo de los procedimien­
tos como tales, que se aplique al conjunto diversificado de la acción. 

Forma parte también del intento que acometemos a continuación 
la preocupación por dar respuesta, en 10 posible y sin ánimo de dejar 
cerrado el tema, a determinadas dudas ---elementales, unas; no plan­
teadas explícitamente porque parecen irrelevantes, otras- que nos 
acompañan en este camino por comprender la naturaleza de los proce­
dimientos. 

1. El punto de partida para comprender la naturaleza de los 
procedimientos: interacción entre sujeto y medio 

No concebimos la actividad de otra manera que no sea como refe ­
rida a un sujeto y a unas tareas con las cuales se confronta. La actividad 
se presenta como una aetuali~.aciÓn de determinada interacción cntre 
un sujcto y un medio físico o social determinado. 

H ablamos del sujeto refiriéndonos, propiamente, a su sistema cog­
nitivo en funcionamiento; cs decir, al conjunto o sistema dotado y or­
ganizado de conocimientos que planifican, anticipan, conciben, inten­
tan la actividad, y que son necesarios para explicar su ulterior de­
sarrollo. 

Hablamos del medio refiriéndonos propiamente a las tareas que el 
sujeto ha de resolver, aquello con 10 que se enfrema; porque el sistema 
cognitivo no opera en el vacío, sino en un contexto muy particular y 
definido. Cabe entender, por tanto, que nos referimos a una situación 
concreta, a una tarea o problema particulares, a aquello que debe ha­
cerse ahora, lo cual viene definido, fundamentalmente , como veremos, 
por el objetivo que se pretende en esa tarca y por las condiciones a te­
ner en cuenta para resolverla. 

Atendiendo a este presupuesto básico, la actuación procedimental 
será siempre el resultado de la interacción entre sujeto y tarea. Es de­
cir, para entender la naturaleza de actividades tales como la observa­
ción de paisajes o del crecimiento de plantas, la elaboración e interpre­
tación de planos, el manejo o arreglo de aparatos e instrumemos, la 
clasificación de materiales, la dramatización de un conflicto, el análisis 
crítico de la información, la comprensión o producción de textos, la 
medición con unidades convencionales, etc., debemos considerarlas, 
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en primer lugar, como el resultado de la interacción entre el sujeto que 
las intenta y las características de la larca como taL 

Defin imos, a continuación, lo más significativo de esta interacción, 

Las tareas,' compo1lentes de la tarea; su carácter objetivo 

Dice GIMENO (1988) refiriéndose a las tareas escolares 

• Un~ tare" no es una actividad jnSlamá.n~a, de.rordenada y dcsarticulada, 
~in" "Igun" cosa que tiene un orden inlerno, un curso de acción que s<.' puede 
prever, que se prolonga en ullliempo, desenC<ldenando una aClividad_ (pág. 
150). 

Pero, estas notas no son exclusivas de aquello que se realiza en la 
escuela. sino que se pueden aplicar al conjunto de tareas que se em­
prenden con ánimo de resolverlas, 

Situándonos a un nivel más general, cabe destacar como componen­
tes básicos de cualquier tarea el objetivo de la tarea y las c01ldicione> de 
oblmáón de ese objetivo: el objetivo define la tarea, indil;3 aquello que 
es preciso hacer; las condiciones, en forma de obstáculos a salvar o de 
ayudas a disfrutar, se refieren al I;ómo y cuándo de la realización. 

Una tarea siempre contiene un objetivo, que nos marca 
el estado final al cual se ha de llegar desde el punto de parti­
da inicial en el que nos encontramos (ej. qu e se obtengan los 
datos que se buscan; que funcione el aparato; que sea com­
prendido por otros mi mensaje). En otfO caso, no podría 
hablarse de tarea, sino de problema resuelto, o parecidos. 

El objetivo que se marca en la tarea puede estar más o menos bien 
definido, lo cual significa que existe una representación más o menos 
clara de cuál es el punto de partida, de aquello que se ha de hacer, de las 
condiciones de su realización, (Atender a la claridad o no de la defini­
ción del objetivo en su estado inicial)' final ha sido utilizado como cri­
terio para la clasificación de las situaciones problemáticas. Véase MA. 
YER,1986). 

Las condiciones de obtención de la meta también definen la tarea. 
Pueden incumbir a los estados inicial o final, y a los estados interme­
dios (ej . la desconexión de la red general es condición previa para pro­
ceder sin riesgos a arreglar instalaciones eléctricas averiadas; la belleza 
final del producto es una condición requerida para ser considerado 
obra de arte, etc. ). Las condiciones pueden concernir también a las 
operaciones que deben realizarse para alcanzar el objetivo (ej. cómo se 
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han de usar los instrumentos, en qué circunstancias serán más conve­
nientesunas operaciones que otras; etc.). 

Muchas tareas se presentan ya dispuestas o condicionadas a ser rea­
lizadas de una manera panicular, que es la que conviene respetar para 
poder llegar al final (ej. el dispositivo que permite poner en marcha el 
tocadiscos nene unas características diferentes del que posibilita que 
funcione la lavadora, lo cual compOrta actuaciones diferentes en cuan­
to a la facilidad, precisión, rapidez, etc.). Puede no ser condición sufi ­
ciente el simple cumplimiento o corrección en la ejecución de las ope­
raciones, sino que además la tarea puede quedar condicionada en sus 
modos de presentación, en la propia forma de llevarse a término (ej . no 
basta en según qué etapas de la escolaridad que se siga correctamente el 
algoritmo para efeCluar una resta llevando, sino que además se espera 
que sea ejecutado con suma velocidad; de una composición escrita 
puede solicitarse no sólo que se ajuste en su contenido a lo solicitado, 
sino que además sea presentada bien estructurada, sin tachaduras, de 
forma esquemática, cte.). 

Es lógico pensar que la planificación y evaJuación de la tarea tengan 
en cuenta no sólo si se ha alcanzado el objetivo, sino también la consi­
deración de sus condiciones de obtención. 

En una tarea pueden identificarse dos aspectos: el as­
pecto objetivo y el subjetivo. 

Escribir a máquina, resolver ecuaciones, hacer funcionar un a'para­
to electrodoméstico, componer poemas, etc. son tareas de las cuales ya 
se sabe en qué consisten antes que el sujeto las emprenda. Esu es su 
vertiente objetiva. 

De cualquier tarea es fácil reconocer ese aspecto de objetividad, 
preexistente a la propia actividad que realizará el sujeto. Aquello que 
hará es aJgo que ya se sabe, que ya está previsto, se trata de algo decidi­
do de antemano en el medio social. 

A lo largo de la historia se han ido definiendo constitutivos de ta­

rea.~ suficientemente organizadas, tanto como para que, prácticamente, 
ninguna tarea pueda ser considerada aislada o independiente de orras. 

Por eso, no resulta complicado reconocer en qué consisten Ja.'i ta­
reas de escritura y lectura, las científicas, las mecánicas, etc., así como 
tampoco resulta difícil emender a que nos estamos refiriendo cuando 
se pregunta aJ alumno si ya tiene hechas las tareas de la escuela. 

¿ Qué es 10 más característico del ámbito en el cual se enmarca una 
tarea panicular, gracias a 10 cual se pueden categorizar la infinidad 
de tareas posibles? 

Según Hoc (1987), el ámbito o dominio de las tareas, lo constitu­
yente, contiene un conjunto estructurado de objetos de conocimiento, 
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de descriptores de propiedades de esos objetos y de operaciones sobre 
esos objetos. 

Así, en el ámbito o dominio de las tarcas llamadas experimentales 
se incluyen objetos tales como variables, mu estras, instrumentos de re­
cogida de datos, disenos, tratamiento de datos, estadísticos, etc.; exis­
ten también para cada objeto los correspondientes descriptores que 
permiten identificar, por ejemplo, los tipos de variables, o la clasifica­
ción y justificación de los instrumentos, O los usos apropiados estadís­
tico~ , etc.; se contienen, además, las operaciones factibles de realizar 
sobre esas unidades u objetos: para seleccionar la muestra, para tratar 
los datos, para disenar el experimento, para obtener la correlación, etc. 

Este concepto de constituyente o ámbito de la tarea se asemeja a 
otros utili zados para referirse a ese puntO de vista ,"objetivo,," que defi ­
ne la mumaleza de las tareas (como campo conceptual, lógica de la ma­
teria, gramática de /a5 historias, estmctura de casos .. . : MAN IlLER y 
]OllNSON, 1977; STF.tN y GI.HN, 1979; VEltMf..5Cll, 1979; NORMAN, 

1985). 
VERMF.5Cll (1979) habla de lógica de los conceptos y de lógica de la 

acción. La lógica de los concep tOs se refiere a la naturale7.a y grado de 
organi zación, coherencia, sistemat!7.ación, que se da entre los concep­
tos propios de una materia o área de conocimiento. Los elementos 
fundamentales de una materia, a nivel conceptual, se relacionan entre 
ellos y componen una e~tructura que es posible plasmar gráficamente 
(esquemas, redes, mapas, etc.). Las relaciones que presiden esa lógica 
conceptual son de naturaleza variada, como se puede ver en algunas ti­
pologías de relaciones conocidas ( POSNER, STRIKE, 1976; A USUREL, No­
VAK, HAN,""_~ I "N, 1983). Es preciso anadir que, de entrada, esas repre­
sentaciones gráficas de las relaciones CIHre conceptoS no señalan 
directamente el camino que seguirá el sujeto, ni permiten deduór la 
manera o maneras de ser utilizadas que, a pesar del rasgo formal de or­
den que les es inherente, no significan normatividad, porque aquello 
que el sujeto se representará de la realidad de la tarea y lo que utilizará 
para organizar su actividad (aquello que sabrá de la tarea) no será nece­
sanamente una copia de la estructura de la materia, tal como ha sido 
diseñada desde fuera por el experto. 

Lo mismo puede decirse respecto a la lógica de la acción. Esta se re­
fi ere al funcionamiento, a la utilización, a la aplicación, a la ejecución, 
y es el a~pecto que acOstumbra a ser examinado cuando se realizan los 
análisis de tareas: la concatenación temporal entre operaciones. Lo que 
se explicita, propiamente, es el orden y las alternativas posibles de este 
orden que han de respetarse para alcanzar los objetivos correspon­
dientes. Se presupone, por tanto, que las tareas contienen implícitas 
unas reglas o prescripciones sobre lo que se ha de hacer y en que or­
den. La lógica de las acciones es la definición de estas exigencias. El 
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formato de representación mas usual es el diagrama de flujo o el siste­
ma dirigido por los indicadores SI. E"-"'O"':CES (<<SI se cumplen las condi­
ciones y se ejecutan tales operaciones, ENTONCES se obtendrá este re­
sultado .. ; «SI se ha de obtener determinado resultado bajo estas 
condiciones, f;NTONQ:,<; es preciso ejecutar estas operaciones"), 

La referencia a estOs elememos objetivos constituyentes o estruc­
turales de las tareas viene al caso porque al hablar de lo.~ procedimien­
tos)' de las decisiones a tomar para definir las correspondientes actiVI­
dades de enseiianza y aprendizaje, deberá prestarse atención no sólo a 
sus componentes operacionales o de ejecución, sino a todo el conjumo 
de elementos que contiene el ámbiro de las tareas que el procedimiento 
resuelve (los objNos dc conocimiento sobre quc versan, los objetivos 
o metas que se pretenden, las condiciones de obtención, los descripto­
res de las propias operacioncs). 

El carácter subjetivo de la tarea; el sistema de representaciones y 
tratamientos del sujeto. 

De las tareas el sujeto construye una representación. Y no cesa de 
hacerlo en continuas reelaboracioncs hasta su formalización en un 
modelo interno, dondc COTlSlan sus conocimientos sobre lo que se ha 
de hacer para resolver las tareaS, para regular la actividad. Tal repre­
sentación seriJo que realmente le scrvirá como puntO de soporte para 
entender, organizar y solucionar la tarea. 

Ese es el carácter subjetivo dc la tarea, la represcntación que se hace 
el sujeto del objetivo y de las condiciones de obtención, del encadena­
miento operacional. Puede suceder, por tanto, que no coincida ese pe­
culiar punto de vista con el que se deriva de la lógica de la acción o de la 
lógica conceptual. 

Cabe entender quc esta representación es fruto de un proceso de 
interiorización absolutamente ligado a la realidad objeriva; pero esto 
no significa que el modelo interno construido sea una copia fiel de esa 
realidad (la representación interna es más esquemática, ha reducido y 
simplificado operaciones, ha privilegiado algunas propiedades o con­
diciones, etc). Una cosa será, por tanto, el dominio de la tarea y otra su 
1nterlorlzación. 

Son diversas las propucstass presentadas para caracterizar y forma­
lizar esta interiorización que el sistema cognitivo del sujeto hace de la 
realidad, igual como existen varias formulaciones para referir.~e al as­
pecto objetivo de las tareas. Así, se habla de mapas cognitivos, de redes 
semánticas, de espacio del probLema, de esquemas, de esquemas de ac­
ción, etc. y se presentan destacando cierta oposición a las formas que 
demuesuan la lógica de la materia y la lógica dc la acción. 
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Hoc (1987) considera estos conocimientos interiorizados de la 
realidad como formando un Sistema de representaciones J' tratamien­
tos, y lo define acorde con la explicación presentada del carácter obje­
tivo de la tarea: 

.Definimos un sistema de n:presentaeiones y tutamicnws coma el pro­
ducto de la interiorá.ación del dominio de tare.as, el cual contiene las repte­
~ent~ci"ne .. r tratamientos asoeiad()~ a los objetos, a bs propIedades y a las 
opeuCloncs~ 

(Hoc,1987,pág.34) 

Este sistema abarca el conjunto organizado de conocimientos (las 
representaciones)' los tratamientos) que el sujeto pone en juego mien­
tras realiza la tarea. 

Las representaciones se refieren a aquello que el sujeto sabe respec­
to a los objetos, a las propiedades y relaciones; el sujeto sabe, por ejem­
plo, qué es un ordenador, conoce sus componentes, sus funciones, lo 
que se puede hacer con tal programa, cte. Los tratamientos se refieren 
a los conocimientos que el suj eto tiene respecto a las operaciones, a las 
reglas de funcionamiento y utilización, a su ejecución; por ejemplo, 
sabe qué debe hacerse para poner en marcha el ordenador, para guar­
dar documemos, cte. 

Con significado parecido, ANDIORSQN y otros (ANDF.RSON, 1982; 
ANDERSON, P IROLL1, 1984; BLACK, LEIlNERT, 1984; han establecido la 
distinción entre conocimiento declaratIvo y conocimiento procedimen­
tal, o entre «saber cosas respecto a algo. y ... saber cómo hacer alguna 
cosa,. (proponemos estas ... traduccioncs,. como mejores que otras mu-
cho más ambiguas, como ... saber qué .. y «saber cómo ,.). 

Distinciones similares han sido establecidas por la Escuela de 
Ginebra: structures y proccdures; o unidades representativas y unida­
desprocedurales. 

El análisis del rendimiento eficiente dclsujero en cualquier situa­
ción cotidiana hace evideme este doble tipo de conocimicmos . 

Una actuación rápida contra un incendio depcnde del conocimien­
to que se tiene de cómo se apaga el horno que está ardiendo; de si se co­
noce o no el lugar donde se guardan lo.~ extintores y cómo se desen­
ganchan de su soporte; de si se conocen las reglas de funcionamiento; 
etc. La conducción automovilística eficaz exige conocimientos de 
cuándo es conveniente cambiar de marcha; que, para hacerlo, primero 
debe ponerse el pie en el embrague; que hay un momento oportuno; 
que el cambio debe procurarse con suavidad, etc. E l éxito dependerá, 
también, de la capacidad de trasladar estos conocimientos en acciones, 
de saber cómo hacerlo. 

Lo que caracteriza al conocimiento declarativo, atendiendo al sen-

71 



tido propio del término, es que simplemente declara alguna cosa, he­
cho, situación, etc. , consta de afirmaciones declarativas. Quien lo po­
see sabe decir propiedades, relaciones, cualidades de las cosas . Por sí 
mismo no implica accciones directamente; en [Odo caso, puede activar 
el otro conocimiento, cl procedimental. 

Según Anderson, otras notas características de este tipo de conoci ­
mientos son las siguientes: es cuestión de todo o nada, o se sabe o no se 
sabe; se adquiere rápidamente una vez se han encontrado conocimien­
toS pre:i.os que 10 hacen significativo; es muy fácil de verbalizar y de 
transrnJtlr a otros . 

En cambio, el conoamiento procedimental es de carácter dinámico, 
porque se refiere a las acciones para haccr alguna cosa; se adquiere gra­
dualmente con la práctica reiterada del propio sujeto y resulea muy di­
fícil de verbalizar. (Precisamente, esta evidencia de la dificultad de ver­
balizarlo es uno de los argumentos más utilizados para defender la 
existencia de los dos tipos de conocimiento, frente a quienes adoptan 
posturas exclusivamente dcelarativistas o procedimentalistas). 

Estos dos tipos de conocimientos parecen, a veces, independientes 
uno de otro. ASÍ, uno puede disponer de conocimientos de cómo son 
las cosas y, en cambio, parecen no ser tan evidentes los que le permiten 
hacerlas funcionar; o, también, que se sabe encadenar en cl orden co­
rrecto una serie de operaciones, pero no puede explicitarse claramente 
la tazón de esa secuencia ni las relaciones establecidas. Decimos al res­
pecto que uno sabc la teoría y falla en la práctica, o al revés. 

Sin embargo, ----dejando aparte las posibles dificultades práxicas o 
de motivación~, quizá sea más correcto afirmar que hay unas tareas 
que se resuelven mediante actividades orientadas principalmente por 
el componente procedimental del sistcma (aquellas en que parece que 
no existe conocimiento declarativo que las explica), mientras que otras 
lo son bajo el predominio de conocimientos declarativos o representa­
ciones. La aportación de estos registros es variable y depende, princi­
palmente, de las tareas en su fase o etapa de ejecución. Por ejemplo, en 
los momentos en que se inicia el aprendizaje de la acción que las re­
suelva es preciso activar mucho conocimiento declarativo; en cambio, 
en los momentos de actuación automatizada se siente ya mu}' poco la 
necesidad dc acudir a lo declarativo y, paresa, al no tenerlos acti\'ados, 
parece que no existan ya. 

No puede dudarse de que se precisan los dos tipos de conocimien­
toS para explicar cualquier actuación que se dirija a metas, y que se da 
una estrecha relación funcional entre reprc,~entaciones o conocimien­
tos declarativos y tratamientos o conocimientos proccdimentales. Más 
aún, la naturaleza de las representaciones mentales (declarativas) que 
interioriza el sujeto se encuentra en clara relación de dependencia con 
la clase de actuaciones que será capaz de realizar, y al revés. 
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Es más, se han identificado algunos mecanismos que permuen 
transformar unos conocimientos en otros, que explican la interdepen­
dencia. Así, se hablade la toma de conciencia para explicar el paso de la 
acción a la representación (conocimientos declarativos relativos a los 
medios con que se cuenta, las metas, las causas, las implicaciones, ... ) 
(PIAGET, 1974; Z APORO:t.:HETS, 1979-80; L"CASA y VILLUI:.NDAS, 1988; 
LACASA y HERRANl, 1990). Por su parte, ANDERSON (1981,1983) ha 
propuesto la procedimentalización y la composición para explicar la 
transformación de conocimientos declarativos en procedimental es. 
Son mecanismos que se tienen presentes, como veremos, a la hora de la 
facilitación Jel aprendizaje y la enseñanza de los procedimientos. 

Si pensamos, particularmente, en las situaciones de aprend izaje es­
colar, resulta evidente que los conocimientos de hechos, de conceptos, 
de principios, se construyen en dependencia muy estrecha con los 
procedimientos que los posibilitan, y que, a la hora de construir 
aprendizajes significativos de procedimientos, éstos deben fundamen­
tarse en conocimientos declarati \'OS potentes. 

En efecto, el aprendizaje de los hechos, conceptos y principios sue­
le basarse en el uso y aplicación de algún procedimiento ya adquirido 
(resúmen, clasificación, lectura, repetición, análisis, experimenta­
ción .. .), de manera que es muy fácil conStatar cómo va progresando el 
conocimiento a medida que se desarrollan nuevas vías o métodos para 
cunocer, o cómo progresa el alumno a medida que utiliza nuevas y más 
potentes estrategias de aprendizaje. 

Por su parte, el aprendizaje de cualquier procedimiento requiere 
variedad de conocimientos relativos a hechos, conceptos y principios 
que informen sobre las características de la tarea que se lleva a cabo 
(del objetivo de la tarea como tal, de las diferencias con otras, de las 
cundiciones de real ización, ctc.))' apoyen dicha realización. 

Si lo más normal, por tanto, es que se activen al mismo tiempo pro­
cedimientos y el recuerdo de hechos, conceptos y principios, parece 
necesario en todo momento un trabajo conjunto de estos tipos de con­
tenidos escolares a fin de asegurar un aprendizaj e significativo com­
pleto en cualquier ámbito del saber. 

Sería insuficiente, por ejemplo, un trabajo escolar a propósito de 
las relaciones incerpersonaJes si sólo se limitara al conocimiento de en 
qué consiste la amistad, cuáles son las características de unas buenas 
relaciones, a qué actividades se dedican las personas en grupo, cuáles 
son las notas del concepto de amistad que más sc destacan cn diferen­
tes etapas evolutivas, etc., y no incidiera también en la adquisición de 
destrezas para entrar en un grupo, para mantencrse en él, para actuar 
10 más di~namente posible como amigo de otros, etc., o en el fomento 
de actitudes positivas para la participación en la dinámica de los gru­
pos, para realizarse socialmente. Como decimos en otro lugar. 
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• U nos y otfOS conOCImientos ~c exigen mutuamente Cnlr~ ellos, en cu~l­
quier situación de aprendiz~jc y en cualquier eupa educativa. pan poder 
consq;uir "u~os y más signiíiatÍ\'OS aprendi7,..¡jes, de modo que es difícil­
por no decir imposible- avanzar noublemcnle en d dominio de un tipo de 
contenido sin que al mismu tiempo se desarrollen lu~ otros do~ restantes_ 

(COI.I., VA!.I_\ I 'J'Jl; pág. 111 ) 

A lo largo de esta obra seguiremos defendiendo la estrecha relación 
entre el saber y el saber hacer, y la conveniencia tanto de planificar ac­
tividades escolares que atiendan conjuntamente a todo tipo de conte­
nidos, como de actualizarlos cuando se acomete la construcción del 
significado de las cosas. 

2. D e la natu raleza de los procedimientos 

En el marco señalado de concebir cualquier actividad del sujeto co­
mo resultado de una interacción con el medio físico o social determi­
nado, los procedimientos se definen como sistemas de acciones, como 
modos de actividad; a Jet of acrwns ( R1::IGEI.IJTH, STelN, 1983). 

Aprender y enseñar procedimientos supondrá que el al umnado 
hace suyas, incluyéndolas en la experiencia acumulada, nuevas posibi­
lidades de actuación . 

• Con dios se apunu a b acción, a la manera de hacer algo, al saber hacer. 
aprender y enseñar procedimientos implin que el alumno adquiere Un eon­
junt\) de habilida de~, es trategias, re¡.;la" o pautas de 3L'Iuación, rutinas y "'0-
do~ .le hacer, tktiea~ y m¿todos, algoritmos, etc., los cuales le convien en en 
prict ieo. competente y, quizi, experto ~cgun el tipo y grado de aprendiza­
je propuesto----. para afrontu ~ignific:ativ:m1cnte su <,nlOmn~ 

(VA lH, 1989; pit:o 23) 

No puede entenderse que la adquisición de una actuación hábil, es­
tratégica, eficaz, por parte del sujeto se haga prescindiendo de conoci­
mientos o representaciones que la soportan. Por extensión, a estos co­
nocimientos (en forma de prescripciones, de reglas, de principios o 
instrucciones de cómo actuar) que acampanan la actuación externa tam­
bién se los llama procedimientos, si bien, propiamente hablando, con­
vendría denominarlos mediante los (érmino~ más adecuados: conoci­
miento procedimental, tratamiento, )'cpresentación procedimental. 

Es cierto que una cosa es poseer una descripción de cómo debe rea­
lizarse algo, y otra cosa es la realización concreta a través de una se­
cuencia de acciones apropiada. Es lógico pensar que lo primero orien-
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ta lo segundo, pero los casos en que no existe conciencia de esta deter­
minación son daros: uno puede conocer la rcg1a,la norma, y fallar en 
su aplicación concreta; existe una dara d iferencia entre aquellas perso­
nas que saben muchas cosas, pero no saben uti lizarlas y aquellas que 
además de tener conocimientos saben cómo operar con ellos. La ac­
[u:'Ición se explica también por la presencia de Otros factores, como el 
sentido que se encuentra a la acción, la motivación para realizarla, 
el beneficio esperado, cte.; como se ve, son factores de natu raleza par­
ticularrnente conativa. 

A propósito de esta p recisión, quizá no se ha insistido suficiente­
mente en que con el aprendizaje de los procedimientos, de lo que se 
trata es (anto de conOCf'T las formas de actuar, como de usar este cono­
cimiento. así como de usarlas para conocer más cosas. Los tres aspectos 
se entienden como incluidos cuando nos referimos a los procedimien­
lOS y los tres vale la pena que sean inducidos al aprendizaje. 

Es decir, el interés por lo procedimental en la escolaridad reside al 
mismo tiempo en los siguientes tipos de aprendizaje: 

en conocer, memorizar, recordar la información respecto a có­
mo se hace, por ejemplo, una observación, una descri pción, una 
medida, una manipulación, una composición escrita, etc.; 
aprender procedimientos significará aprender los enunciados 
de las fórmulas, de las reglas de actuación, de las instrucciones, 
bajo los que se presentan 
en aprender a usar convenientemente estos conocimientos en 
una si ruación particular de ob1>ervación, de medida, de manejo 
de instrumentos, de aplicación de reglas, etc., fijándose en el 
grado de eficacia y aprovechamiento de esta actuación 
en procurar que las maneras de observar, medir, manipular ... , 
aprendidas si rvan para conocer nuevas cosas. 

Se está e,~peranclo, implícitamente, un aprendizaje así de completo 
cuando reconocemos como insuficiente qu e los alumnos conozcan o 
recuerden la fórmula del procedimiento, pero no la sepan usar; o cuan­
do decimos que no basta con conocer y recordar las reglas gramaoca­
les ---que eso es sólo un aspecto del aprendizaje-, y lo que imeresa es 
sobre todo que sean utili.zadas y aplicadas correctamente. 

Presentadas en su globalidad las características principales y 10 que 
implica, en general, su aprendizaje, nos dedicamos ahora a analizar 
con mayor detalle la naturaleza de estos sistemas de acción que defini­
mos com~ procedi mientos (porque no cualqu ier sistema de acciones 
es, de entrada, un procedimiento). 
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Los procedimientos se orientan a la consecución de una meta 

Se trata de un wnjunto de acciones adquirido por el sujeto, orde­
nadas de forma algorítmica o heurística, en vistas a la consecución de 
cierto tipo de meta. Partimos de la idea que los procedimientos se re­
fieren a acciones internas y externas para llegar a objetivos, que su eje­
cución se orienta hacia la consecución de una meta, hacia la realización 
de una tarea. . 

Queremos insistir en que para poder precisar la naturaleza de cual ­
quier procedimiento es indispensable apreciar el significado diferen­
ciado de las tareas en las cuales se requieren; concretamente, fijarse en 
lo más constituyente de las tareas, que es -como hemos dicho--Ios 
objetivos, los objetos, las propiedades y las condiciones de éstos. 

La consideración de estas diferencias es lo que explica concreta­
mente la existencia de modos de acción específicos . Es lógico pensar, al 
mismo tiempo, que habiendo tantas metas diferentes que afrontar ­
unas inmediatas, fáciles de conseguir, bien definidas, etc; otras lejanas, 
difíciles, imprecisas, etc.- sean tantas y tan variadas las formas proce­
dimentales de actuar. 

Nos hemos permitido establecer unas fórmulas que aplicadas al 
ámbito de los saberes que se contienen en las disciplinas, regirían la 
concreción de los procedimientos que les son propios. 

En esta fórmula general, tratar significa poder hacer alguna cosa con 
esas realidades, interacrnar con ellas, sirnarse lo más correctamente posi-

Cuadro 3 
Sistema general de reconocimiento de proc(:dimicntos 

«SI el dominio del5aber X, tiene como objeto de estudio a, 
trata de, se refiere a.. (las matemáttcas, preferentemente, los 
números; ia lengua, la información, el discurso; las ciencias so­
ciales, la realidad social; etc); 

ENTONCES, los procedimIentos privilegiados en esos ám­
bitos serán los que penniten tratar mejor esos objetos de conoci­
miento». 
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blc en las coordenadas y dimensiones definidas, etc., y así poder llegar a 
las metas propuestas. EISNER (1987) lo expresa con estas palabras: 

~Cuando ddinimos el curriculum, estamos definiendo la, oportunida­

des que tendrán lo~ jóvenes de experimenrardiferentes formas de conciencia. 
Para lener lIna conciencia musical, unO debe interactuar con la músic;¡; P;¡ra 
tener una conCIenCIa artística visual, uno debe interactuar con el arte v¡SU;¡] ; 
para exper; mentar la poética del lenguaje, debc poder disponer de la poe sÍ;¡~ 

(ElsNER,1987;pág.92-J) 

Concretando ahora esa fórmula general en diferentes ámbitos es­
p.ecí~icos del saber, los enunciados resultantes podrían asemejarse a los 
sigUientes: 

"SI las tareas del hmoriador tienen como objeto de estudio el tiempo, el 
pasado, los hechos históricos, etc. con sus propiedades particulares, y lo 
que intenta a propósito de estos objetos es ordenar, datar, comparar, in­
terpretar, etc.; 

ENTONCES, los procedimientos para realizar estas tareas serán la 
empatia, la lógica y evidencia de las pruebas, el análisis comparativo de 
fuentes, la formulación de hipótesis, etc " 

"SI el trabajo en el ámbito de la Lengua y Literatura se refiere a textos, 
información, palabras, comunicación, etc, y lo que se intenta, a propó­
sito de ello, es leerlos, componerlos, ordenarlos, escribirlos correctamen­
te, interpretarlos, etc. 

ENTONCES, los procedimientos pertinentes serán la codzfuaaón y 
decodifICación, el análiSIS de textos, las estrategias de comprensión lectora, 
la compOSICión escrita, las reglas para el intercambio comunicativo, ete.» 

«SI en elÁrea de la Educación artística (visual yplástica) se trata con el 
espacio, las formas, los gráficos, las imágenes y fantasías, los estímulos 
visuales, la belleza, el mundo del arte, ete., y lo que se propone respecto 
a estos objetos es leerlos, identificarlos, representarlos, plasmarlos, diS­
frutarlos, valorarlos, crearlos, etc. 

ENTONCES, los procedimientos serán la visualización y ubserva­
ción d¡recta, el dominio del gesto gráfico, la manipulación)' experimen­
tacIón de la materia y utensilios, la estimulación del ingenio, la lectura 
de imágenes, etc » 

77 



Aunque en la confección de los curricula se tiene en cuenta, de buen 
seguro, este tipo dc actuación lógica, debe entenderse que aquí no esta­
mos hablando de la definitiva selección y contextualización de los pro­
cedimientos en el curriculum escolar, que para ello deben considerar­
se, además, otros tipos de criterios (psicológicos, sociológicos, peda­
gógicos) y, particularmente, si son relevantes para potenciar el desa­
rrollo de capacidades en el sentido que indican los objetivos educati­
vos propuestos en las diferentes áreas y etapas de la escolaridad. 

Los procedimientos constan de una secuencia de acciones 

De las tareas uno no puede fijarse sólo en los objetos, propiedades, 
metas. Su resolución depende también del curso de acción adoptado. 
Lo que se propone con mayor interés para el aprendizaje de los alum­
nos en los curricula respecto a los procedimientos es, precisamente, 
que se fijen en los modos de actuación que rcsuelvenlas tareas . 

Una característica particular de esos cursos de acción es la materia­
lización multiformc que pueden adoptar. No hay uno o pocos siste­
mas de acción, sino, al contrario, muchos y muy diversificados . 
Razonaremos a continuación la naturaleza de esas diferencias en los 
modos de actuación. 

En el sistema cognitivo se contienen, además de representaciones 
referidas a los aspectos de la tarea antes indicados, otros conocimien­
tos respecto a cómo se satisface el objetivo propuesto: son plancs o es­
quemas de acción, tratamientos en forma algorítmica o heurística, re­
glas, ctc. Unos estarán más o menos elaborados quc otros, pcro de 
ellos dependerán los cursos de acción subsiguientes. 

Puede suceder que el sujeto no posea todavía este conocimiento 
(procedimental) sobre las operaciones a cfcctuar, y que se vea igual­
mente confrontado con la tarca. ¿Cómo definir esa situación? ¿Qué 
sucede cuando no se dispone de la posibilidad de llegar ordenadamen­
te a la meta? Entendemos que aparece, entonces, una nucva forma de 
actividad del sujeto que consiste, precisamente, en elaborar la ejccu­
ción, en construir el curso de acción. 

Estamos refiriéndonos, pues, a dos formas materializadas de actua­
ción para dirigirse hacia metas, en principio bien diferenciadas, las que 
consisten en la utilización de cursos de acción que ya se poseen y las 
quc consisten en elaboraciones de esos cursos de acción. Las primeras, 
cuando ya se posee el conocimiento y la acción consiste en la aplica­
ción de ese conocimiento, son las tipicameme proccdimentales; las se­
gundas, cuando 10 que hace el sujeto es una «ejecución» estratégica 
que consiste en ir componicndo el camino para resolver la tarea,las ve­
nimos llamándo estrategias. 
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Tratándose de actuaciones propias de sujetos particulares, no es fá­
cil distinguir cuándo se desarrollan cursos de acción de un tipo o de 
OtrO respecto a las carcas, puestO que ante la misma situación, un sujeto 
puede resolverla apl icando, por ejemplo, un conocimiento algorítmi­
co ya adquirido, mientras que otro, que no posee en su memoria nin­
gún curso de acción definido, requerirá una actuación estratégica. 
Hasta en el mismo sujeto ambas pueden irse sucediendo indistinta­
mente. (No parece fácil, tampoco, mantener clara esa línea divisoria 
entre ambos tipos de actuaciones, si atendemos el datO de que está re­
sultando cosa normal entre autores y traductores el tratamiento equí­
voco de los términos que estamos empleando en este apartado) . 

Como venimos manifestando, no debería confundirse estrategia y 
heurístico, aunque a veces se los identifica. Por nuestra parte, decimos 
que hay cursos de acciÓn de naturaleza heurística, que están ya defini­
dos (aunque no en el grado como lo están los algoritmos), y que exis­
ten actuaciones estratégicas, mediante las cuales se va componiendo 
un curso de acción aún inexistente, a base de coordinar y de maniobrar 
con informaciones y acciones. 

Por otro lado, ya hemos indicado que no tenemos inconveniente 
en usar el término proc:edimiento para referirnos al conjunto de todas 
esas actuaciones: las algorítmicas y heurísticas y las estratégicas, máxi­
me si pensamos en cUas como un tipo de contenidos que se van a pre­
sentar al aprendizaje de los alumnos. No concebimos que el aprendi­
zaje de la actuación estratégica pueda quedar al margen de la 
escolaridad, puesto que en definitiva -aparte del beneficio que le su­
pone al alumno llegar a elaborar el camino adecuado de resolución­
se están indicando y fomentando comportamientos autónomos a acti­
var en la resolución personal de cualquier tipo de problemas. De ma­
nera semejante, no podemos enviar a cada alumno a un viaje azaroso 
de descubrimiento de formas concretas de obrar cuando éstas ya están 
suficientemente elaboradas y valoradas socialmente. 

Los cursos de acción procedimemales están sujetos a 
evolución temporal 

Oc cualquier actuación humana pueden señalarse momentos en los 
cuales la realización es incierta, insegura, supone esfuerzo, vas lenta­
mente o a tientas, como midiendo a cada paso lo que se hace, miras de 
controlarla al máximo, etc., y otros, en cambio, en que se reconocen las 
noras que adornan el comportamiento del experto. Atender esta di­
mensión de la temporalidad de las acciones es imprescindible para en­
tender la naruralcza de los procedimientos. 

Quizá de la definición de !os procedimientos como cursos de ac-
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ción orientados a la consecución de metas, se ha querido destacar el úl­
timo momento de éstos: cuando ya se ha podido fijar un camino único, 
estable, unidire<:cional, para conseguir la meta; o cuando ya se realiza 
de manera automática, exacta, habitual (H ERNÁNDEZ, 1989). ¿Por qué 
no considerar los procedimientos como enmarcados en una explica­
ción más amplia, que incorpore el análisis completo del desarrollo de 
esos cursos de acción? 

Atendiendo a la dimensión temporal completa de la actividad que 
se orienta hacia un objetivo, desde la erapa de formación hasta la reali ­
zación precisa, es posible distinguir diferentes fo rmas de actividad, ca­
da una con caracteríSticas propias, con diferentes mecanismos respon­
sables de la construcción progresiva, que ejercen un grado de control 
diferenciado sobre ella. 

Así, habrá momentos, cuando se inicia la daboración de una solu­
ción que no se tiene a mano, en que se prueba al azar, se ensayan opera­
ciones en desorden, se avanza acertando)' errando, ... ; en esos momen­
tos se reconocen y activan representaciones simbólica.~ que guíen, de 
alguna manera, esa actuación inicial (reglas, principios de aeruación, 
normas a seguir, conocimientos particulares, etc.). Más adelante, con 
las sucesivas repeticiones de la actuación, ésta adquirirá las característi­
cas del comportamiento hábil, se irá reduciendo el control que ejercía el 
sujeto a través de sus representaciones o tratamiemos y parecerá que ya 
no ex.isren mecanismos reguladores de la acción. Hasta es posible, final ­
mente, que la actividad se vuelva extremadamente precisa y coordina­
da, se dirija rápidamente hacia la meta, y se automatice, de manera que 
parezca inexistente alguna forma de control consciente sobre ella. 

Repasaremos las características principales de la actividad tal como 
va sucediéndose en el tiempo,fijándonos particularmente en los meca­
nismos que la controlan y en la manera de reconocer las propiedades 
de los diferentes momentos (los más extremos). 

Comparemos una situación rutinaria, ya resuelta anteriormente 
repecidas veces (la ejecución de una composición musical por un maes+ 
tro de piano, la lectura que realiza un adulto culto de cualquier texto, 
la conducción del vehículo por parte de quien dispone del permiso de 
conducir hace muchos años, la escritura a máquina de aquel que se pa­
sa todo el día tecleando el ordenador), con una situación completa­
meDIe nueva en la que no se sabe como actuar (los primeros pasos lec­
tores, iniciarse en la conversación en una lengua no habitual, 
fotocopiar un documento ante una complicada máquina nueva, resol­
ver el problema de GERALD + D üNAlD '" ROBERT, aquel que no ha con­
sultado a las páginas 61 ss. del conocido texto de BARTl.ETI ... ). 

Son tareas que se solucionan de diferente manera, y que analizadas 
desde el punto de vista del control que se ejerce sobre ellas, es evidente 
que en unas el sujeto actúa muy conscientemente y en otras no. 
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Las actividades desarrolladas en el primer tipo de situaciones, que 
vuJgarmente se consideran como inconscientes, mecánicas, automati­
zadas, o hasta han sido llamadas reflejas e instintivas, vienen definidas, 
entre otras, por las siguientes características: 

cuando se han iniciado son difíciles de interrumpir o parar 
son ejecutadas a una velocidad extraordinaria o con un timing 
muy acompasado 
pueden hacerse al mismo tiempo otras cosas 
no es preciso estar atento a lo que se hace; no es preciso pensar, 
recordar o representar 10 que se ha de hacer 
no contienen el total de opetaciones que en su día fueron 
aprendida.~, sino que se han reducido. simplificado o eliminado. 

(Ver NOKMAN, 1981, para constarar más características). 
En cambio, la actividad que se hace presente mientras se intentan 

resolver las tareas del segundo tipo de situaciones tiene características 
muy opuestas: 

vas procediendo lentamente 
no se sigue una secuencia lineal, sino que avanzas y retrocedes, 
vuelves a progresar y te detienes, etc. 
evocas y pones en relación muchos recuerdos, imágenes, expe­
riencias, represemaciones si mbólicas, que son probadas o ana­
lizadas con mayor o menor exhaustividad, para ver si sirven, 
etc. 

Es evidente que entre unas actividades}' otras, que hemos conside­
rado como extremas, sería posible establecer grados. Se puede definir, 
por supuesto, el curso o proceso dcsde que, por ejemplo, el pequeño se 
enfrenta a tareas lectoras po r vez primera hasta que las resuelve de ma­
nera prácticameme automatizada. Nótese el grado decomrol volunta­
rio que aplica aquél que se inicia en la lectura, comparado con el que ya 
Jeja fuera de su conciencia atender a todos y cada uno de los rasgos de 
las letras; éste, sólo en determinad as ocasiones -como cuando hay 
errores tipográficos en el texto que se Ice, o cuando no se entiende 
completamente-, volverá a hacer voluntaria la actividad}' querrá fi­
jarse con detenimiento en las letras o sílabas de las palabras. 

El tema queda aún más centrado si lo consideramos en la perspecti­
va de los modelos de automaticidad, con los cuales se analiza la dicoto­
mía entre pro<.:csamiento automático y controlado (u otras formas de 
ser expresada: procesamiento automático versus consciente o automa­
tico versus atencional) (SIIlFFRIN, ScHI\.'EIDER, 1977; LOGAN, 1980; Ev­
Sf.NCK,1 985). 
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Así, por un lado, se distinguen actividades realizadas bajo control 
voluntario. con mucho gasto ateneional y percibidas subjetivamente; 
por otro. hay operaciones rutinarias realizadas sin gasto de recursos 
atencionales, de las cuales el sujeto no acostumbra a ser consciente 

. Todo pnJ<:cso que no utilice r<'CUnos de procesamiento ~~ne ... lcs e 
inesp«ificos, y no disminuya b capacidad d~ procesamiento incs}><'clfie.l y 
general disponible pan otros procesos, es~ proceso e.~ .lutom:ítico. 

Todo proceso que d~maoda recursos en respucsta a inputs externos, in­
dependientemente del imento del sujeto par~ e"itar b distracción, ese proce­
so no es automático~ 

(SCHNElDCR y otros, 19H; en SA¡Z y otros, ¡ 988; pá~. 2H) 

Otras propiedades de los procesos automáticos y controlados que 
son reconocidas como fundamentales (demandar ° dejar de demandar 
recursos! ) las hemos recogido en el cuadro siguiente. 

Cuadro 4 
Características y criterios para diferenciar los 

procesos automáticos y controlados 
(Fuentes: DE VEGA. 1984; SAIZ yorros, 1988) 

PROCESOS AUTOMÁ neos 
Una ,'e;-; adquiridos SOn difkilesdc mudific<lr. 

• Se adquicren mediante aprendizaje a veces muy costoso (excepto los ~utoma[i$' 
mosinnatOs). 
La práctica produce una mejura gr:ldu;¡J, hasta que se lI eg~ a dc¡efmin~do estado 
límite. 

• Producen poca i ntcrlcrcncia en siruaciollCS de dohle urea. 
• Scconsidcran como tot:Wncme indivisibles. 
• Suponen una gr:on economía cognitin en Wt'":lS rutinarias. 

l'oco O nulo almacenamiento nuevo en la memoria a largo pb:to. 
Se real i:tan sio concienCIa O in tencionalidad " con grados muy bajos. 
Es dificil quc se adquiera nn aprcnd¡~aje nnevo ante el mismu input, ya que ge­
ncran interferencias. 

PROCJ::SOSCONTROLAOüS 

• Son fleJCibles y scadaptan a las situaciones nuevas. 
• No~e aprendcn con facilidad; la prictica produce poco efecto. 

rierden eficacia en situaciones dc CStré5 de,-ado. 
Gran imerfcrcncia en ~¡tuaciones dcdoble tarea. 
Exigen un ca."." "'"'o;n;I;"O impon~nte. 

Su indivisibilidad e'S [ra¡;me n[~ri:L. 

Generan gran cantidad de al m .. ccnamicllto nuevu en memorb a largo plazo. 
• Alu conciencia de ellos; e1 slljctO percibe la mtencionalidad. 
• No se interfieren los anrendi; ... ics. 
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Hemos dedicado atención a esta nota de la automaticidad porque 
pensamos que se trata de un importante beneficio ante la limitación de 
los recursos atencionales de que disponemos a la hora del rendimien­
to; como si el propio sistema cognitivo dispusiera de la automaticidad 
para contrarrestar las limitaciones de la atención. 

Por eso encendemos que llegar a la adquisición de procesos auto­
máticos o dd comportamiento extremadamente diestro no debe dejar 
de constituirse en intención educativa, siempre que se pueda, en la eo­
señanzade los contenidos procedimentales . 

Entre los momentos «inicial,. y «finaL" de una acti vidad ---enten­
diendo "finab, como el momenco en que se poseen las características 
de los procesos automatizados-, puede establecerse una jerarquía de 
niveles de control de la actividad, de manera que, seglÍn el tipo y natu­
raleza de ese control, podrán reconocerse actuaciones diferenciadas . 
Hay aCLlvidades que dependen del desencadenamiento dc automatis­
mos; hay actividades que resultan de la aplicación de una regla (ins­
trucción, fórmula, principio, norma, ... ); hay actividades que dependen 
de representaciones simbólicas de alto niveL 

En principio, las automáucas y rcgladas son aquellas que necesitan 
poco control consciente por parte del sujeto, mientras que las estraté­
gicas reclaman un nivel de control más elevado. 

Pero no se trataría, encendemos, de querer meter todas las activida­
des de un sujeto en algún grupo de los señalados y ver sus proprieda­
des, sino mejor de considerarlas ---como ya se ha insinuado antes- en 
un continuum procedimentaL 

Ese continUUlll tiene puntos o etapas más fáciles de definir, como 
cuando la acuvidad viene regida claramente por automatismos, o cuan­
do lo es por reglas o por estrategias. Ahora bien, qué fácil es defender es­
te continuum cuando se comparan, por ejemplo, situaciones de resolu­
ción de p roblemas, y se ve 10 diferentes que son en el caso que el sujeto 
tenga ya construido algún esquema o esbm,o general dd procedimiento 
de resolución o no posca todavía ni el mínimo indicio de cómo se resol ­
verá. Las dos son actividades de naturaleza estratégica, pero cada una de 
ellas ocupa un lugar diferente de ese continuum. Es el grado de control 
diferente que se ejerce sobre la actividad 10 que determina su lugar. 

Esta disunción de actividades según el control que se ejerce sobre 
ellas nos sirve para profundizar en el conocimiento de 10 que llama­
mos procedimientos y lo que llamamos estrategias. 

Mantendríamos el nombre de procedimientos para referirnos a 
aquellos sistemas de acciones que consisten en una ejecución controla­
da automáticamente o por reglas conocidas. Con el nombre de estrate­
gias nos referirnos a la guía realizada sobre las otras actividades, a las 
que comlÍnmente se les adjudica el nombre de actividades de resolu ­
ción de problemas. 
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Las diferencias principales entre situaciones controladas por auto­
matismos o por reglas radican en lo siguiente: cuando se trata de activi ­
dades controladas por reglas, el sujeto debe recurrir a algún tipo de re­
presentación cognitiva (identificar, por ejemplo, o como mínimo, las 
condiciones de aplicación de la regla); en cambio, con los automatis­
mos cada una de las etapas de la ejecución está desencadenándose des­
de el momento en que la precedente se realiza, sin necesidad de repre­
sentación alguna de la meta ni de las condiciones. 

La diferencia se ve claramente cuando se recuerda el significado de 
las reglas. tstas responden a convenciones sociales e indican una ma­
nera aceptable de actuar. Una regla ortográfica, una regla de juego, es 
una convencionalidad que define, de entre todos los posibles compor­
tamientos gráficos}' lúdicos, aquellos que se pueden emitir; la regla, 
por tanto, incita a los miembros de la sociedad que la produce a com­
portarse, cuando escriben o cuando juegan, según esa norma, si no se 
quiere caer en la incorrección cabe entender que una gran mayoría de 
actuaciones esperadas a propósito del aprendizaje de los procedimien­
tos que se proponen en los curricula son de esta naturaleza). 

Propiamente, las actividades regidas por automatismos son aque­
llas que están basadas en algún proceso natural desencadenante con 
componente biológico, (como devolver una sonrisa con otra sonrisa, o 
responder con un bostezo al bostezo de otros); o aquellas convencio­
nes tan enraizada~ que parece que sigan patrones naturales de respues­
ta (como los estereotipos verbales que aparecen en situaciones, por 
ejemplo de conversación intrascendente); y las adquiridas por condi­
cionamientos . Pero creemos que también han de considerarse aquí, 
dada la naturaleza semejante del control, aquellas actuaciones que em­
pezaron quizá regidas por representaciones simbólicas, pero que des­
pués, a través de un proceso de transformación o aprendizaje determi­
nado (de los tipos que han explicado, POt ejemplo, Anderson o 
Galperin), llegan a convertirse en actuaciones automatizadas. 

A estos tipos de actuación -los guiados por reglas y por auto­
matismos- es a lo que venimos llamando actuación procedimental, o 
procedimientos. Recordemos que, por extensión, llamamos tam­
bién procedimiento al automatismo, y con mucha mayor pertinencia, 
porque es la situación más corriente, a la propia regla conocida (la ins­
trucción, la fórmula, el principio de actuación, etc.) que dirige la actua­
ción. Hemos indicado ya que aprender los procedimientos supone ad ­
quirir, conjuntamente, el conocimiento de cómo se actúa, }' el uso, la 
aplicación, la realización, la actuación. 

El nombre de estrategia se reserva para referirse a aquello que diri­
ge y controla la actividad de resolución de problemas, aquella para la 
cual todavía no se COfloce un curso de acción que permite llegar orde­
nadamente al objetivo planteado. Lo que .'ie hace en esas ocasiones es 
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intentar construir un manera determinada de actuar (un procedimien­
to) que permita alcanzar la meta. Mientras se resuelve un problema se 
está formando un procedimiento determinado; se está elaborando, por 
tanto, un mecanismo (una regla, lo más frecuentemente) que conduci­
rá a la obtención del resultado. 

Es muy posible que este procedimiento ya exista bien construido y 
decidido socialmente. A no ser que se trate de una situación de inyen­
ción única, lo dominan las personas que ya 10 han solucionado ante­
riormente; lo poseen, por supuesto, los expertos en el tema del proble­
ma. Lo único que falta es que el sujeto 10 haga suyo para resolver esa 
tarea problemática. 

A la manera o modo de construir el procedimiento, es a lo que lla­
mamos estrategia o actuación estratégica; a la actividad que se encuen­
tra bajo el control de la estrategia la llamamos actividad de resolución 
de problemas o actividad de elaboración del procedimiento. 

Esta presentación a modo tan categórico de las actividades desde el 
punto de vista del control que se ejerce, ya hemos dicho que no puede 
entenderse como si pretendiera definir categorías fijas de actividad. Al 
contrario, debe recordarse que cualquier actividad se desarrolla en el 
tiempo y, por eso, a 10 largo de este curso de desarrollo, es susceptible 
de cambiar de nivel de regulación. 

En principio, no pueden haber, por ejemplo, actividades clasifica­
das como estratégicas para siempre; esta categorización es relatiya a un 
momento o período de tiempo determinado, para ese sujeto que las 
lleva a cabo. De la misma manera, se constata que el paso del tiempo o 
el aumento de las experiencias no conducirá a la persona a un estado fi ­
nal consistente en llegar a ser eminentemente o estratégico o autómata, 
sino que a la hora de afrontar las particulares tareas cotidianas, uno va 
mezclando y alternando actividades de resolución de problemas con 
actividades bien controladas ya por procedimientos. 

y es que tanto los procesos automáticos como los más controlados 
pueden actuar conjuntamente para ayudar a resolver determinada ta­
rea. A veces, parece que estamos delante de una actuación muy pauta­
da, pero la selección u ordenación de las secuencias de acción pueden 
ser fruto de una actividad consciente; otras, nos encontramos ante 
tareas que parece que reclaman pocos recursos atencionales y debe­
rían ser consideradas como no controladas, pero dado que no hemos 
conseguido todavía adornarlas con las características de! comporta­
miento extremadamente hábil o automatizado, no podemos darles ese 
nombre. 

Es conveniente volver a recordar que los comportamientos habi ­
males, aquellos que se han automatizado en e! tiempo y ¡!;racias a la 
práctica, en un momento determinado fueron quizá actuaciones so­
metidas a un control muy consciente, y que desde aquel momento ini-
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cial hasta su automatización han existido muchos otros estados que no 
pueden ser etiquetados razonablemente ni como completamente con­
trolados por representaciones ni como automáticos. 

3. Clasificación de los procedimientos 

Nos produce cierta inquietud la pretensión de intentar clasificar 
los procedimientos. Es inimaginable la amplitud de campos que los re­
quieren, porque son innumerables las metas que continuamente uno 
se plantea. La propia meta de vivi r (alimentarse, protegerse y buscar 
seguridad, comprender y actuar, trabajar, divertirse, ... ) nos lleva a po­
ner en práctica múltiples vías para alcanzarla. El intento de agrupar or­
denadamente tantas vías para llq;ar a tantas metas resultaría, con toda 
seguridad, insuficiente. 

"Este J ¡ümhr~ Pensant~ ~s capaz de poner de manifiesw sus deslre:r..as 
cognitivas en un amplio rango de tareas: aprendi¡o;aje y recuerdo, solución de 
problemas, inducción dc rcglas y formación de conceptos, percepción y re­
o.JnocimienlO deeslímulos, comprensión dcllcnguajc natural foeros-

(SlMON, 19S0, e n M,\ YOR, 1984 85; p~g. 162) 

H aber acotado en la definición de procedimientos que son deter­
minadas actuaciones dirigidas hacia la consecución de objetivos, no 
permite tampoco, de entrada, vislumbrar algo acerca de los límites am­
plios que la cita indica. En todo caso, permitiría excluir como procedi­
mientos aquello que tendría que ver con el pensamiento autista, con el 
no dirigido ° libre, con el pensamiento patológico . 

Es coherente pensar, por tanto, que cualquier clasificación - por 
poco o mucho alcance que pretenda- tendrá, inevitablemente, un ca­
rácter restrictivo, dado que no se pueden abarcar en detalle la toralidad 
de procedimientos. 

Muchas veces, la restricción ya se la imponen los propios estudio­
sos, al ofrecer o bien ordenaciones que responden a planteamientos 
concepmales muy particulares, o bien porque se dedican a clasificar 
sólo determinados tipos de procedimientos. 

Reproducimos, a continuación, algunas taxonomías de éstas (prin­
cipalmente, de destrezas y estrategias cognitivas) que, a nuestro pare­
cer, es interesante consultar, sobre todo cuando se acometen tareas re­
lacionadas con la elaboración ydesarrollo del curriculum. 

Así, D~. COKTE (1990), al reclamar que el principal objetivo cogniti­
vo del aprendizaje escolar es la adqui~jción de destrezas, señala las cua­
tro categorías en las cuales éstas se engloban: 
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CuadroS 
Las categorías de destrezas objeto del aprendizaje 

escolar (De C ORTE, 1990;pág. 95) 

1. La aplicación flexib le de un conocimiento bien organizado, es· 
pecífico de un campo, que comprendería conceptos, reglas, 
principios, fórmulas y algoritmos. 

2. MétOdos heurísticos, es decir, estrategias de búsqueda sistemáti· 
ca para el análisis y transformación del problema, como, por 
ejemplo, analizar cuidadosamente un problema, especificando 
qué es lo que se conoce y lo qué se desconoce; subdividir el pro­
blema en submetas; visualizar el problema utilizando un diagra­
maodibujo. 

3. H abilidades mctacogniti vas, que incluyen, por una parte, el co­
nocimicnto relativo al funcionamiento cognitivo propio, y por 
otra, actividades que se relacionan con el auto-control y la regu­
lación de los propios procesos cognitivos, como, por ejemplo, 
planificar un proceso de resoluci6n y reflexionar sobre las acti­
vidades de aprcndizaje y pensamiento propias. 

4. Estrategias de aprendizaje, es decir, las actividades que ocupan al 
estudiante durante el aprendizaje con el fin de adquirir cualquie­
ra de los tres tipos de destrezas anteriores 

Es conocida la ordenación que hace Pozo (1990) de las cstrategias 
de aprendizaje, que no tiene la prctensión de abarcar el conjunto de ca­
tegorías procedimentales. 
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Cuadro 6 
Una clasificación de las estrategias de aprendizaje (Pozo, J .1., 1990; 

pág. 209) 

Tipod. 
pr~nd izaj . 

EstrJt~gia 

d~ap",ndi:ut i e 
fin>.lidad u 

objetivo 
T,;mic~o 

h~bilidad 

_____ Rep~'o ,i"'ple _ _ _ Repetir 

or a,ociación ---Rep.so ----- Subr.yar 
______ Apoyoalrcpaw ~Dc,t.car 

'or reestructuración 

Elaboración 

(,eleccionar) ~ Copiu 
.Etc. 

Simplc ~ P,bbr:>-cl~,'e 
(significado ¡""'gen 

/ =~rno) Rim",y.brC'·i.tur~, 
/ Código, 

.............. C"mplcja , 
-.............. (,i~n i fi"aJo ~ For""'H"alogl" 

Interno) Leer ICxtoS . . < C la,ikar F<>rm"categorio< 
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H=rnupa, 
conccptw.le, 

Los programas de entrenamiento que recientemente se están con­
feccionando con gran interés en vistas a la mejora de las destrezas cog­
nitivas y las estrategias de aprendizaje, responden, por supuesto, a 
unos criterios de categorización. 

La mayoría de ellos o bien se centran en modalidades de razona­
miento general, o bien en procesos cognitivos específicos. Con la fina ­
lidad de hallar un camino intermedio que combine las estrategias gene­
rales y las específicas en base a los contenidos formales de cualquier 
sistema educativo específico, Monereo }' equipo (MONEKEO, 1991; 
PA LMA, PIFARRE, 1991) han elaborado una nueva propuesta curricular, 
de la cual queremos destacar la ordenación que establecen respecto al 
conjunto de habilidades encargadas de procesar los da[Os que llegan al 
sistema cognitivo. Se trata de una selección y agrup::J.cit'm de habilida­
des que nos parece que cumple con el intento de abarcarlas a todas . 
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Cuadro 7 
Habilidades de procesamiento de información 

(Adaptado de MONI'Rt.O, 1991) 

ÁREA DE OBSERVACIÓN Y COMPARACIÓN 

Auto-observación; observación directa; observación indirecta; 
análisis comparativo; análisis de información oral; análisis textual; 
análisis de información icónica-yisual; búsqueda de información. 

ÁREA DE ORDEN YCLASIFICAC/ÓN 

Orden alfabético, notacional; orden numérico; orden serial; orden 
temporal; orden espacial; orden procedimental; síntesis de la infor­
mación. 

ÁREA DE REPRESENTACIÓN 

Representación gráfica; representación icónica; representación ver­
bal; representación cinética-gestual. 

ÁREA DE RETENCIÓN Y RECUPERACIÓN 

Codificación cognitiva de la información; reconocimiento y re­
construcción de información; evocación de información; actualiza­
ción y mantenimiento de la información. 

ÁREA DE INTERPRETACIÓN, INFERENCIA Y 
TRANSFERENCIA 

Interpretación por transposición O traducción; intepreución por 
explicación; interpretación deductiva; interpretación inductiva; ex­
trapolación de información. 

ÁREA DE EVALUACIÓN 

Evaluación inici al; evaluación de proceso; toma de decisiones; de­
mostración; evaluación final. 
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Por nuestra panc, a continuación, pretendemos agrupar los proce­
dimientos siguiendo unos criterios ordenadores diferentes de los que 
se han utilizado para elaborar los cuadros anteriort!s. En muchos de 
ellos, la clasificación estaba determinada de amemano (las destrezas 
cognitivas, las estrategias de aprendizaje, ctc. constituían una clase de 
procedimientos, sobre la cual se detallaba cn abundancia). 

En cambio, ahora no pretendemos ir más allá del ámbito de lo que 
se dice en la definición general de procedimiento. Es decir, no quere­
mos emplear Otros criterios más que los derivados del análisis de la na­
turaleza de las acciones que constituyen el procedimiento y de cómo 
se estructuran de cara a alcanzar los objetivos. 

No nos referiremos, por tanto, a las destrezas, las técnicas,los há­
bitos, los métodos, etc. como si fuesen clases de procedimientos. La 
distinción entre ellos, a nueStro entender, no se basa tanto en cualida­
des del sistema de acciones o del control de la actuación, como en no­
LaS que adornan los resultados que se alcanzan. Una destreza sería, así, 
la concreción de un comportamiento rápido, eficaz, perfecto, bello, 
original ... ; igualmente, un componamiento hecho hábjw quiere decir 
que es el que más veces aparece en circunstancias determinadas, es el 
más repetido ... Todos participan, al mismo tiempo, de las característi­
cas generales que proclama la definición de procedimiento, en todas 
esas actuaciones humanas con las que se responde al entorno (diestras, 
estratégicas, técnicas, metódicas, etc.) puede reconocerse la presencia 
de un determinado curso de acciones a realizar ordenadamente para 
llegar a alguna meta. 

En este sentido, tan procedimental es saber usar correctamente el 
microscopio para examinar animales pequeños, como haber decidido 
que la mejor estrategia para ver cosas pequeñas es a través de las lentes; 
tan procedimental es saber regatear con la pelota al contrario, que ac­
ruar estratégicamente a la defcnsiva en el panido que se está ganando 
por2 aO. 

Los criterios que urilizamos para clasificar los procedimientos son 
los siguientes: 

según el número de componentes que se requieren para llegar a 
los objetivos propuestos 
según el grado de libertad que queda a la hora de decidir sobre 
las operaciones a realizar 
según las características de la regla que sustenta el procedimiento 
según el tipo de mera a la que van dirigidos. 
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Según e/número de componentes de la actuación 

Este cri terio atiende al número de operaciones implicadas en la 
globalidad del procedimiento. En este sentido, habrá procedimientos 
simples y complejos, si constar> de pocas o muchas operaciones. (Se 
comprueba f3cilmente la poca utilidad de esta división para aquellas si· 
maeiOll(.'S en que no se conocen exaCtamente cuáles son las operacio· 
nes precisas). 

No es difícil acordar, por ejemplo, que el prOl:edimiento de la suma 
contiene menos operaciones que el de la radicación, para resolver las 
correspondicntes tareas; o que los necesarios para las tareas de com· 
prensión de textos son más complejos quc los que median en la copia 
literal de textos. 

Supondremos que los procedimientos complejos exigirán mayor 
atención cuando se aprenden y enseñan debido a la cantidad de opera· 
ciones a encadenar para constituirlo compleumente. Cabe recordar 
aquí las conocidas propucstas respecto a la utilidad de una práctica 
masiva.globalo parcial y la variedad de formas del entrenamiento se· 
lectivo. 

Según el grado de libertad que queda para decidir sobre las 
operaciones qlte constituyen el procedimiento 

Cuando la actuación viene controlada claramente por característi· 
cas específicas del instrumento sobre el cual o con el cual se opera, o 
por la existcncia de unas condiciones objetivas restrictivas, entonces la 
secuencia de operaciones es bastanre fija, con poca variabilidad y poca 
opción en cuan to a su selección. Es el caso, por ejemplo, de la manipu4 
lación de aparatos, el funcionamiento de los cuales responde a una de· 
terminada sucesión bastanre fija de movimientos. 

En caso de que existan orientaciones de la acción de características 
más abiertas o libres, con posibilidad de elegir y de<:idir sobre las ope· 
raciones constituycnres, entonces es el propio sistema cognitivo 
quien, gracias a las representaciones y tratamientos, va fijando una ae· 
tuación concreta. 

Los procedimientos del primer tipo requieren actividad motriz 
evidente. En este grupo sc incluiría lo que comúnmente se conoce co· 
mo destrezas motrices, aquellas que dependen mucho de las condicio4 
nes que impone el medio concreto que se usa. Podemos decir, que son 
las características de los objetos como tales lo que determina las actua· 
ciones más :1.decuadas. 

Ejemplos: usar el compás, dibujar, poner en marchJ. el cassette, en· 
cajar las piezas de un rompecabezas, confeccionar un dossier emplean· 
do muestras determinadas, recoger datos mediante la observación di· 
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recta de obras de arte, monumentos, construcciones, grabados .. . , ma­
nipular el reloj como instrumento de medida, tocar un instrumento 
mu:úeal, utilizar materiales diversos para la representación gráfica y la 
expresión plástica, elaborar productos o confeccionar materiales (los 
trabajos manuales, planos y mapas, maquetas, circuitos, ete.). Se trata 
en todos los casos de procedimientos, la enseñanza dc los cuales exigi ­
rá una atención muy particular a las condiciones objetivas de la tarea. 

Por otro lado, hay procedimientos para Jos cuales pesa poco el 
condicionamiento del medio en que actúan, porque los objetos reales 
sólo sirven como pumo de partida, o porque se actúa sobre represen­
taciones simbólicas. 

Ejemplos: reconstruir hechos históricos partiendo de la interpreta­
ción de documentos y de establecer su autenticidad; interpretar infor­
maciones representadas en gráficos, tablas, cuadros; clasificar situacio­
nes, relatos, hechos, en función de categorías temporales; realizar 
comentarios de textos, cte. 

Como se ve, este criterio de categorización da pie a la distinción 
emre procedimientos de componemes motor y cognitivo; es decir, 
aquellos cuya posesión se demuestra mediante una ejecución clara 
y aquellos en los que se supone un curso de acción interno con poca 
evidencia en movimientos observables. 

No se trata, propiamente, de dos categorías de procedimientos que 
se excluyen una a otra, porque en cualquier actividad humana la acción 
externa y la acción interna se complementan y son como las dos caras 
de lo mismo. La distinción puede permitir.~e, con mayor tranquilidad, 
si la fundamentamos en el criterio que venimos utilizando, es decir, se­
gún el grado de libertad con que puedan decidirse las operaciones que 
las constituyen. 

Así, para el manejo correcto, fácil, preciso de instrumentos, de ob­
jetos, de aparatos, se reclama un curso ordenado de actuación, y cuan­
do se proponen al aprendizaje se espera que los alumnos dominen el 
correspondiente procedimiento ejecutando la acción - básicamente, 
de componente manual- , de manera dicaz. 

Tan incorrecto sería minimizar la consideración de estos procedi­
mientos (presentes en todas las áreas, y no sólo en Tecnología, en 
Educación física o en la etapa educativa de la formación profesional! ) 
como limitar el alcance de los contenidos procedimentales a sólo los 
que se demuestran mediante una evidente actividad corporal. 

En la escolaridad han de merecer una atención muy especial aque­
llos procedimientos que implican mayor posibilidad de decidir sobre 
las operaciones a realizar, aquellos que consisten en un curso de accio­
nes y decisiones de naturaleza interna, con las cuales se tratan no los 
objetos físicos directamente, sino los símbolos, las representaciones, 
las ideas, las letras, las imágenes, los conceptos u otras abstracciones. 
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Parece, en efecto, que avivar la construcción de destrezas cogniti­
vas es quizás el encargo fundamental de la escucla. La razón de la pre­
ferencia por esta clase de procedimientos estriba en que se trata de 
unas muy potentes herramientas de la cultura humana, como los bra­
zos de lamente, como los instrumentos del pensar, mediante los cuales 
se accede a metas superiores . Paralelamente a esta elección, aumenta 
cada vez más el interés por el estudio de las destrezas cognitivas, de las 
estTategÍds superiores de pensamtento, de aprender a pensar, de apren­
dera aprender, de habilidades metacognitivas, de estrategzas de apren­
diza;e,etc. 

Algoritmos y heurísticos 

Se tiene en cuenta ahora la naturaleza o carácter de la regla que sus­
tenta el procedimiento; concretamente, si la prescripción de actuación 
indicada por el procedimiento se refiere exhaustivamente a la tarea, o 
no. En el primer caso, se tratará de procedimientos algorítmicos; en el 
segundo, de heurísticos. LANDA (1977) ha distinguido, además, proce­
dimientos semialgorítmicos y semiheurísticos. 

Una secuencia algorítmica se define después de haber realizado un 
análisis exhaustivo de todas las posibilidades de acción que resolverían 
la tarea. En este sentido, se trata de procedimiento muy analíticos, 
porque se han identificado todos los estados cruciales posibles antes 
de seleccionar las operaCiones a realizar. 

Una fórmula algorítmica prescribe, pues, una secuencia de actua­
ción completamente determinada}' rigurosamente definida en lo que 
se refiere a las operaciones que es preciso llevar a cabo. Garantizar la 
obtención de una solución es quizá la característica más sobresaliente 
de los algoritmos, relacionada con el hecho de que en ellos se determi­
na una única secuencia a seguir por el sujeto que la aplica: si se ponen 
en práctica y se respetan las indicaciones que contiene, cualquiera que 
lo aplique llegará a resultados, al mismo resultado. 

No se requieren, en su aplicación, particularidades subjetivas 
asociadas a la cantidad o calidad de las experiencias o conocimientos 
que se poseen, sino únicamente los mínimos requisitos para que los 
procedimientos se ejecuten: el conocimiento de la tarea (de Jo apropia­
d.o que es utilizar entonces ese aigoritmo) y el dominio de las opera­
cIOnes. 

En cambio, una fórmula no algorítmica será la que determina poco 
o casi nada la realización de una secuencia para llegar a la meta; consi­
guientemente, con ella no se garantiza la solución. 

No todas las tareas pueden ser analizadas y definidas en su resolu­
ción dc manera exhaustiva, o porque tal cosa exigiría un dispendio 
considerable de tiempo, o porque hay ámbitos de tareas en lós cuales 
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resulta imposible conocer previamente cómo actuar. No existen en la 
mayoría de ocasiones unas descripciones precisas, correctas, unívocas, 
respecto a las maneras de proceder. Para estas situaciones sirven los 
heurísticos. 

L INDSAY y NORMAN (1 983) se han referido a las diferencias entre 
expertos y no expertos (en el juego del ajedrez, donde un algoritmo es 
casi Imposible de preparar hasta con los más potentes computadoras), 
cifrándolas, principalmente, en la cantidad y calidad de los procedi­
mientos heurísticos quc unos y otros utilizan. En efecto, un conjunto 
reducido pero muy significativo de reglas heurísticas pcrmiten a los 
expertos examinar y seleccionar de entre los millones de movimientos 
posibles dc las piezas aquellos que producirán resultados eficaces. 

Mediante los heurísticos se indican actuaciones posibles sin deter­
minarlas unívocamente o totalmente. Por eso se dice que orientan de 
manera general. Así, seguir al pie de la letra lo que indican cada una 
de las prescripciones generales del heurístico IDEAL, que se presenta a 
continuación, no asegura encontrarse ya con la solución, aunque nos 
sitúe en la dirección del camino más correcta. 

Cuadro 8 
El heurístico IDEAL 

(Fuente: BRANSroRD,J.D., SnJ N, B. 1988 pág. 14) 

1 Identificación del problema. 
D Definición y representación del problema. 
E Exploración de posibles estrategias. 
A Actuación fundada en una estrategia. 
L Logros. Observación}' evaluación de los efectos de las ac­

tividades. 
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Esta indeterminación de las reglas heurísticas, donde no se especi­
fica exacta o completamente eómo se ha de actuar, es la razón por la 
cual no garantizan con seguridad el alcance de la meta propuesta. A 
pesar de que orientan y regulan, igualmente, dicho camino, su aplica­
ción no siempre hace previsible un resultado concreto o una manera 
idéntica de obrar por parte de aquellos que las utilizan. 

En cierta manera, los heurísncos son como algoritmos no comple­
tos, pero que también ofrecen una probabilidad ra7.onable de solución. 

A pesar de sus limitaciones, por el hecho de que no se va a disponer 
de soluciones algorítmicas para resolver la gran mayoña de situaciones 
planteadas en las tareas escolares (que, quizá, ni existan), es por jo que 
conviene valorar en gran manera las actividades de enseñanza y apren­
dizaje de procedimientos heurísticos. 

(El reconocimiento de procedimientos heurísticos no es una cosa 
completamente aceptada, como lo demuestra los hti:hos de que, muy a 
menudo, se prefiere hablar de ellos como estrategias, y que al hablar de 
procedimientos parece que se estén considerando sólo a los algoritmos. 

Pero, en un sentido estricto y propio, el heurístico define también 
un conjunto ordenado y completo de pasos previamente adquiridos 
cuya realización conduce hacia el objetivo; con la diferencia, respecto 
a los algoritmos, que no se sabe si llegaremos a alcanz.arlo.) 

Según el tipo de meta a la que van dirigidos 

Aplicando este criterio al contenido de la anterior cita de Simoll, 
podríamos hablar de procedimientos de aprendizaje y recuerdo, de 
percepción, de solución de problemas, etc. 

Si nos (;entramos en las tareas escolares consideradas en el sentido 
de contenidos de la práctica (GH.1ENO, 1988), podrían definirse proce­
dimientos particulares para cada uno de los diferentes ámbitos de la 
enseñanza: procedimientos de las matemáticas, gramaticales, de geo­
grafia, artíHicos, etc. En estOs casos, es la naturaleza de las metas que se 
pretenden en cada uno de esos ámbitos de enseñanza (disciplinas, ma­
terias, áreas de conocimiento, asignaturas, ... ) lo que da carta de natura­
leza a la clasificación. 

En los documentOs curriculares sc acostumbra a presentar -con 
mayor O menor grado de exhaustividad-la lista de los procedimien­
tos asociados al trabajo de cada área. El interés por las enumeraciones 
radica más en los criterios con que sedecide su selección y ordenación, 
que no en la propia existencia de las listas de procedimientos. 

Es un buen ejemplo de esta toma en consideraci ón de la naturaleza 
de las metas para decidir el inventario de los procedimientos arústieos 
lo que propone BALIBREA (1992): 
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.D~ al~l,lna manera, lo, procedimienlO' a trabajar en Educación 
PU.stico-Visual, los encontramos relaeionildos en el conjumo de 1«5 din;ntas 
~l(pui~nci.u de las tendencia.< anísucas del siglo XX. Bastaría una ~nUmer.l_ 
ción d~ ( ... ) los que suden rmple:ar los anisl~ pan resolver los problemas 
que $~ l~s plantean. Y, fundamentalmente, se les plantean dos grandes tipos 
de situaciones (mera5): 

J. Ser capa:t. de leer el entorno ("-"Cuchar, ver, tocar ... ) J~sJ~ la aclÍtud de 
conocimientn e~pccífica que impl¡c;¡la contempbc¡ón artÍstica. 

2_ Scrcapn de elaborar producciones oCfeaeion~s pl:htieo-visuales, uti­
lizando algunos d" los diferentes mat~rial es y medios, para conseguir diver­
sas meta.' () fin~lidadcs: "'p re~arse, amorreali7.arse, comunieane, provocar, 
anunciarse, impactar. (pág. 38) 

U n inventario refundido de procedimientos acorde con esas situa.­
ciones-metas a resolver es el que presentamos a co~tinuación: 

Cuadro9 
H acia un inventario de los procedimientos arústieos 

(BALlBREA, 1992; pág. 38) 

1. Los procedimientos que utiliza el artista para leer el entorno: 
observación de los rasgos pertinentcs de las formas, de los obje­
tos, de las imágencs, análisis y síntesis, descripción, clasificación, 
comparación. 

2. Los procedimientos que utiliza el anista para expresar, crear, 
producir imágenes: explor.1r los materiales e instrumentos, re­
presentar un tema, planificar el proceso, inventar nuevas solu ­
ciones técnicas, exponcr resultados. 
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(Véanse otras recopilaciones razonadas de procedimientos especí­
ficos de las áreas referidos a los currículos del estado español en H F.R­

NANDF.Z y TREPAT, 1991; SEMPERE et al., 1992; ALBADALEjO y GRAU, 
1992; GOÑI, 1992.) 

Cuanto más general sea el tipo de experiencia que se ofrece me­
diante el contacto con los objetos de conocimiento, menos específicas 
serán las vías para alcanzarlos . En cambio, en el seno de las disciplinas 
científicas, allí donde los conocimientos se encuentran bien acotados y 
diferenciados, se identifican con gran facilidad los procedimientos es­
pecíficos que aplican los estudiosos. 

De hecho, cuanto más generales sean las metas, mayor grado de ge­
neralidad podrá atribuirse a los procedimientos que las cumplan. Eso 
es lo que sucede cuando se definen metas en términos como aprender, 
percibir, memorizar, comprender, planificar, evaluar, llegar al conoci­
miento ... ; los procedimientos que permiten acceder deforma precisa 
y ventajosa a metas así planteadas son, sin duda, procedimientos ge­
nerales. 

Pero, la generalidad de las metas y de los procedimientos se entien­
de también en otro sentido. La clasificación, la cuantificación, la medi­
da, la descripción, la recogida de datos, la observación .. son también 
procedimientos generales, porque son comunes a muchas áreas del cu­
rriculo; es decir, responden a tipos de metas que se proponen indistin­
tamente en muchas áreas curriculares. Por eso, cuanto más globaliza­
dos estén los conocimientos que se proponen al aprendizaje escolar 
(cuando se organizan en materias, áreas de experiencia o de conoci­
miento, y no en disciplinas o asignaturas), más generales y comunes 
serán los procedimientos que se seleccionan. 

Quizás, en el fondo, sobre todo en etapas educativas en que los co­
nocimientos se presentan muy glohaJizados e interdependientes, todo 
sea procedimientos generales. Que se asignen y particularicen en áreas 
de conocimiento específicas sólo significaría una concreción, un enfo­
que determinado, un realce, de aquellos. 

Esta última consideración sugiere que la distinción entre procedi­
mientos específicos y generales no está todavía suficientemente dara. 
El problema sigue radicando en la dificultad de abarcar y definir la na­
turaleza de las metas que se pretende alcanzar mediante los procedi­
mientos. 

Presentamos ahora otro enfoque respecto a la interpretación de la 
naturaleza de las metas, que permite abordar de forma más precisa 
la ordenación de los procedimientos . 

El origen de esta aportación cabe buscarlo, en principio, en la par­
tÍcular interpretación que hemos hecho de unas consideraciones de 
LANDA (1977) sobre características y manifestaciones del proceso 
de pensamiento. 
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Ejemplificándolo en la tarea de sacar conclusiones respecto al hu­
mo que sale de una chimenea, comentaba que el pensamiento integra 
dos componentes necesarios: los conocimientos que permiten vincu­
lar el humo con otra realidad (cocina encendida, horno funcionando, 
se quema alguna cosa, ... ) y también la activación de diversas activida­
des mentales, como la diferenciación del humo respecto a Otros fenó­
menos del ambiente, la actuali:taeión del conocimiento que se tiene so­
bre la natura!e:ta del humo y sus relaciones con fenómenos, la 
transformación y generación de nuevos conocimientos a partir de los 
datos conocidos. Así, los actos que integran el proceso mental están 
dirigidos a diferenciar objetos, a reproducir conocimientos y a trans­
formarlos o generar otros nuevos. 

Dicha ejemplificación nos ha sugerido la posibilidad de distinguir 
los siguientes tipos de actuaciones: 

- las que permiten reconocer, percibir, darse cuenta de, especifi­
car propiedades, distinguir, diferenciar, recoger información 
referida a fenómenos ... 
las que permiten la reproducción o actualización de conoci­
mientos sobre fenómenos, mediante la evocación de éstos, o a 
través de una reconstrucción activa, o de un procc:.'iO de búsque­
da pur medio de la vc:rificación de hipótesis formuladas hasta 
que se hacen presentes algunos conocimientos pertinentes 
las que permiten transformar conocimientos sobre objetos, 
modificar las ideas previas que se tienen, o generar informacio­
nes nuevas a panir de las actualizaciones realizadas. 

Esta tipificación pennite ddinir clases de procedimientos diferentes. 
Por lo que respecta a los algoritmos, se definen algoritmos especifi­

cadores (también llamados de identificación o reconocimiento) yalgo­
ritmos generadores (transformadores) ( L\f,<"UA, 1977, H UF,RTA, 1979). 
Los primeros permiten llegar a descubrir si alguna cosa pertenece o no 
a una dase particular de objetos, ya que revelan las características indi­
cativas del objeto, las propiedades, condiciones y estados esenciales o 
críticos que definen el objeto identificado; sirven, también, para detec­
tar, reconocer o identificar las condiciones de la situación que permiti­
rán ejecutar la operación de transformación. Los segundos facilitan el 
acceso a la solución de un problema que implica un cambio en la situa­
ción original, o sea, una transformación. 

El criterio de clasificación se aplica, también, a los heurísticos. Así, 
se habla de heurísticos pata representar o comprender el problema y 
heurísticos para idear un plan y ejecutarlo (Véase en NICIi.F.RSQN y 
otros, J987, unas listas de los heurísticos de Polya y de Newell y 
Simon, ordenados de esta manera). 
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BRANSFORD y STE1N (1988), definen Jos componentes del proceso 
de resolución de problemas en términos semejantes a los que estamos 
proponiendo: hablan de componentes de identificación y definición; 
de exploración; de actuación y de verificación de resultados. 

No deberían entenderse estas ordenaciones de los componentes 
operacionales de las actividades de pensamiento, como una propuesta 
exclusivamente ligada a simples preocupaciones taxonómicas que los 
diversos autores tratan de resolver. Se trataría, más bien, de la expre­
sión de una forma de entender la complejidad de la actividad del sujeto 
cuando se enfrenta a las tareas, problemáticas o no, sobre la cual se ha 
ido generando una rdativa coincidencia. 

Es la misma concepción de la naturaleza de la actividad del sujeto 
en pos de metas que se ha propuesto en la psicología soviética cuando 
se destacan las propiedades de la acción, y se hace alusión a las partes 
orientadora, de control}' de ejecución: 

.... cualqui~r ~cción del hombrc representa una especie de orisinal mi­
cros'~tema de dirección que ind\lye \In _organismo de djr~cc¡ón . (b parte 
orientadora de la ~cci'¡n), \In «organismo de trabaj,, ~ (la parte ejecutora de la 
acción), un mecanismo que observa y compar.l (h parte de ¡;ontrol de la ac-
ción)_ 

(TAUZTN A, 1988; pág. 60) 

Se trata de componentes diferentes en cuamo a la función, con gra­
dos desiguales de complejidad, pero necesariamente presentes en cua­
lesquiera de las acciones para que puedan ser completadas. 

La parte oáentadora posibilita el reconocimiento de la situación 
ante la cual se encuentra el sujeto y abarca estas tareas fundamentales: 
el análisis de la situación}' la consiguiente composición de lugar res­
pectO a las circunstancias O condiciones bajo las que se realizará la ta­
rea; la cxplicitación y diferencia¡;ión del objetivo; el diseño del plan de 
acción o formas de actuación posibles y la previsión del curso produc­
tivo de la acción; la regulación de la acción a lo largo del proceso de 
ejecución (GALPF.R1N, 1969, 1979). A fin de ratificar el carácter integra­
do que tienen las actuaciones, adcmás dc los aspectos cognitivos se in­
cluirán aquí los que se relacionan con las emociones, las necesidades, la 
motivacilín. 

Las diferencias en las acruacione~ se explicarían, atendiendo a este 
componcnte, en la buena O mala comprensión o reconocimiento de la 
situación. 

En un principio, la parte de control de la acción fue considerada co­
mo un componente específico diferenciado de los Q[ros dos, pero más 
recientemente las tareas de seguir la marcha de la acción, de confrontar 
los resultados obtenidos con los modelos activados, ha sido incluida 
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como una tarea más de la parte orientadora. Propiamente se trataría de 
reconocer en cualquier acción el componente de corrección y ajuste 
necesarios tanto en los momentos de la interpretación como en la eje­
cución. 

La parle ejecutora asegura las transformaciones a hacer sobre el ob­
jetade la acción (materiales o informaciones). 

A propósito de la imponancia de estas partes, se at.ribuye una ma­
yor relevancia, como si fuera el más decisivo, al componente de orien­
tación de la acción . 

• EI eslabón d4!bil en I;¡ form:u:;ón de aplilude$ p:lJ:l; p .. nur y resoker 
probk= ~5, prccis:;¡m~nle.la ¡usene;:;¡ d .. enscñwu (o su mal .. alidad) de 
los procesos especificadore. •. 

Esto conduce a que todos los demás C<1nocimientos. "ptitudes y hábitos 
que pudieron $cr incu1c..dos con éxito a los escolares consliluy:;¡n un peso 
mUerlO, debido :;¡ que no g ~n.señ;ifon los mec~nismos JO' reconocimiento, 
los eu:;¡lts sirven para letu"liur, elegir y aplicar aqudlo$~ 

(LA."<DA,1977,pág.179-80) 

Pero, no sólo entre los psicólogos soviéticos (LAl\'TIA, 1977; GALPt.­
RIN, 1979; GAl.PERrN, ZAPOROZt:THS, EI.KONIN, 1963), sino de manera 
muy generalizada se postula con insistenci a que la comprensión de la 
situación juega un papel importante en la formación y desarroUo de 
la actuación y en la configuración de las propiedades que la adornarán 
(precisión, rapidez, organi7.ación, generalización, economía, automa­
tización, cte.). 

Una forma semejante de entender la natura[en de los componen­
tes de la actuación, que concreta tambicn caractenscicas de ellos, se 
aprecia en la siguiente descripción del proceso (en este caso, de solu­
ción de problemas), elaborada por Mayor, a partir de los análisis de 
Dewey, Harlow, Luria y Otros: 

c1)Se p.-rtibc una ~ilU:lCiOn. quc incluye un objeto o un~ meu inaccesible inmedia­
tamente ~ Inv~sde mceanismo5 ;nnl105 o habituales. 

2) Se restringen las respuesta" impulsivas y ~e reconoce el pr"b lem~. 
}) 5., .. Iabono hipól~"is n planes que incluyen esquema." estructuras (previ"mcnte 

.,¡"ooncloso nue\"t>S) . 
.. ) 5., ejectllan esos plan~ o sc prueban I~~ hipótesis a tn.és de una serie de open­

ciones . 
. 5) Verificación por wmparaci6n enue Ins resultados de la ejecución y l.:u condieio­

n .. s o exigcncias in;dales. 
s; no 5C resuelve l:;¡s;tu.l.ción se r~vw y reanuda el proceso.» 

( MAYOR, 198"-85; pig. 269-70) 
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En el mismo sentido, cuando se formalizan procedimientos en los 
lenguajes de programación y en inteligencia artificial se especifican 
operaciones de identificaCión, de selección, de transformación . Las de 
identificación hacen posible la definición de las condiciones bajo las 
cuales se han de llevar a cabo las acciones; las dc selección, el orden de 
ejecución de las operaciones quc componen la acción; las de transfor­
mación permiten una modificación efectiva, el paso de un estado a 
otro, la resolución de la tarea. 

Cuando se rcprcsentan las secuencias de actividad mediante orga­
nigramas o sistemas de producción, estas operaciones o componentes 
vienen claramente diferenciados: en el caso de los organigramas, las de 
identificación y transformación se encuadran, mientras que las opera­
ciones de selección se contienen en rombos; cn el easo de los sistemas 
de producción, las condiciones se reconocen porque Vlcncn precedi­
das por el SI, mientras que el .ENTONCES introduce las de transforma­
ción (se dan por supuestos los componcntes de selección, que no apa­
recen en la fórmula). 

Nuestra pr,?puesta de ~lasificació~ dc los procedimientos se funda­
menta cn estas mtcrprctaclOnes amenores. 

C uadro 10 
Clasificación general de los procedimientos 

A) Procedimientos para traducir e interpretar la situación en sím­
bolos y datos de conocimiento. 

B) Procedimientos para el tratamiento de estos símbolos y datos, 
estableciendo todo tipo de relaciones entre ellos. 

C) Pro~edimientos para traducir el resultado del tratamiento en ac­
tuacIOnes externas. 

De entrada, esta clasificación no debe entenderse en el sentido que 
se consideran tres categorías de procedimientos absolutamente dife­
renciados unos de otros, o que no tienen que ver nada entre ellos. No 
se vcía eso en los materiales que nos servían como punto de partida, ni 
tampoco se ha de ver ahora. 

Esta precisión, hasta cicrto punto inncccsaria dado el acuerdo que 
existe a la hora de entender la unidad de los procesos cognitivos en ac­
ción, no obsta para que podamos reconocer que la importancia de cada 
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cipo de componentes varía de un procedimiento a Otro. Esto es lo que, 
en definitiva, nos permite diferenciarlos, como si se tratara de procedi­
mientos diversos. 

En efecto, constatamos que, según la tarea a realizar, habrá proce­
dimientos en los que predominará más un tipo de operación que otro; 
que en algunas situaciones serán más evidentes las operaciones de 
transformación, por ejemplo, que las de selección e identificación, o al 
revés. 

Así, en el manejo de instrumentos las operaciones de manipulación 
que producen las transformaciones parecen las más esenciales, pero 
también están implícitas las operaciones de identificación de las condi­
ciones bajo las cuales se podrá manipular en una dirección u otra. 

En este sentido, nuestra clasificación lo que hace es eXl1gerar esa 
importancia, agrupando aquellos procedimientos en los cuales se des­
taca alguna operaci<ín por encima de las otras. 

Así, el primer grupo engloba los procedimientos en los cuajes son 
más notorias las operaciones de identificación; el segundo, aquellos en 
los que se destacan las de selección o tratamiento; en el tercer gru­
po, los procedimientos en los cuales predominan las operaciones de 
transformación . Diríamos que no hay ningún procedimiento que no 
contenga toda.~ las clases de operaciones, pero!óí que hay, en cada pro­
cedimiento, alguna de más excelente. 

Lo que realmente estamos clasificando, por tanro, son los aspectos 
componenciales del procedimiento, las operaciones que se pueden re­
conocer en la actividad dirigida hacia una meta. 

No dudamos en afirmar que la clasificación tiene su riesgo, puesto 
que obliga a reconocer de manera muchas veces inruiri va la preem.i­
nencia de una clase de operacioncs por encima de otras, sobre todo 
cuando el análisis de las tareas revela una estructura indefinida o com­
pleja. Pero creemos que tiene un doble acierto que vale la pena de sig­
nificar. 

Por un lado, se asegura un criterio general ordenador que tiene el 
punto de partida en la propia naturaleza de los procedimientos, defini­
dos como unos sistemas de operaciones variadas. 

Por otro lado, si nos fijamos en aquello que más caracteriza esta 
clasificación, se obser .... a que lo que se está resahando, en definitiva, es 
una concepción de la actividad humana que explicita claramente la re­
lación funcional entre los antecedentes de la situación y los consi­
gu ientes patrones de respuesta, pero también el proceso activo de ela­
boración de esa respuesta. 

La clasificación tiene en cuenta esa concepción y no olvida, por 
tanto, los diferentes aspectos que definen la actividad, en general, y los 
sistemas de acción humanos en particular. El énfasis que se pueda con­
ceder a algun aspecto específico de la actividad (por ejemplo, insistir 
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más en los resultados obtenidos con el procedimiento, en las operacio­
nes evidentes de ejecución o transformación) no puede hacer olvidar 
de ninguna manera los otros elementos explicativos del comporta­
miento, porq ue la concepción unitaria de la actividad humana reclama 
que se relacionen conjuntamente las vertientes conductual, de inter­
pretación y de elaboración. 

Quizá la irresolución de tareas o el empleo de procedimientos que 
no co nsiguen ordenarse decididamente hacia la consecución de metaS, 
puede tener sus razones en que no se presta la atención debida a todos 
los tipos de operaciones . 
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SEGUNDA PARTE 

EL TRATAMIENTO DE LOS 
PROCEDIMIENTOS EN EL 

CURRICULUM 



1. LAS PROPUESTAS CURRICULARES QUE EXPLICITAN 
CONT ENIDOS PROCEDIMENTAL ES 

Cualquier intento de identificar criterios referidos al tratamiento 
de los contenidos proccdimentales en el curriculum debe situarse den­
tro del marco general que permite interpretar y diseñar la globalidad 
de los procesos educativos escolares. 

Quedan afectadas, por tanto, las cuestiones más generales a las que 
ya nos hemos referido (la naturaleza de Jos con tenidos proceJimenta­
les, la contrastación con los otros tipos de contenidos), y también las 
cuestiones más específicas que tienen que ver con la selección, contex­
tualización y priori7.ación de los procedimientos, la secuenciación y 
organización, la enseñanza y evaluación. 

En todo caso, La atención particular que prestamos al tratamiento 
de este tipo de contenidos nos obliga, igualmente, a redescubrir los 
grandes rcmas quc afectan al diseño y desarrollo curriculares. 

De entre estos, a la hora de atreverse a definir dichos criterios, se 
han ido contemplando con mayor o menor grado de aprovechamien­
to,los siguientes: el papel de los contenidos del aprendizaje y enseñan­
za; la consideración de la naturaleza de la actividad del alumno y las 
explicaciones de cómo realiza los aprendizajes escolarcs; el tema de la 
existencia de necesidades educativas prioritarias y la forma de detec­
tarlas; la reinterpretaeión de las intervenciones del profesor; la cues­
tión de la necesidad de ajustar los diseños a las siruacioncs específicas 
del COntexto social en que se enmarcan las tareas escolares; la toma de 
postura ante la discusión ya clásica entre enseñanza de procesos y 
de contenidos; las decisiones a tomar a la hora de considerar los princi­
pios y [écnicas de la evaluación. 

Grandes temáticas, como se ve, para ayudar a concretar cualquier 
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tipo de decisiones curriculares. Queremos decir que no se trata tanto 
de pretender en listar formas variadas de llevar a cabo la planificación y 
desarrol1o curricular a realizar por los profesores, sino de realzar -
unas veces explícitamente; otras, de manera implícita- la conexión 
que ha de existir entre la concepción global de la naturaleza de la acti­
vidad escolar, y las actividades que realizan profesores y alumnos a 
la hora de plasmarla en situaciones concretas de enseñanza y apren­
dizaje. 

Toda la segunda parte gira en torno de la determinación de crite­
rios que ayuden las tareas de selección, adecuación y priorización de 
los procedimientos en los curricula; al establecimiento de algún tipo 
de secuencia para organizarlos convenientemente a lo largo de la esco­
laridad; a la decisión sobre las actividades de enseñanza que favorez­
can su aprendizaje de forma significativa y a las que permiten proceder 
a la evaluación de los rcsuitados conseguidos a lo largo de este proceso. 

J. La necesidad de planificar las actividades de aprendizaje y 
enseñanza referidas a los contenidos procedimentales. 

Antes de presentar los criterios y actuaciones más fundamentales 
que presiden los correspondientes procesos de elaboración y desarro­
llo, bueno será juzgar sobre la oportunidad y significado de unos cu­
rricula en los cuales se manifiesta expresamente la intención de consi­
derar los procedimientos como contenidos de aprendizaje. 

¿Responde dicha explicitación a alguna necesidad sentida profun­
damente? ¿Tiene algún significado y valor añadido un curriculum en 
el cual aparecen los procedimientos como un tipo de contenidos del 
mismo rango que los O(fOS? ¿Cuál es la Importancia reservada a los 
procedimientos en un curriculum de la enseñanza obligatoria? ¿En 
qué se ven afectadas las prácticas escolares por esta inclusión? 

Algunas de estas preguntas ya las hemos insinuado antes y tienen 
mucho en común con las que servían para introducir este trabajo. 
Aunque seguimos pensando que la carta de naturaleza de los procedi­
mientos como contenidos escolares la otorga el hecho de que siempre 
han formado parte del curriculum, pensamos que todo no es igual. Esa 
es, al menos, la conclusión elemental a la cual hemos llegado tfas ha­
cernos semejantes preguntas respecto a qué se gana con la considera­
ción de los procedimientos como contenidos de aprendizaje y eme­
Ilanza. 

En primer lugar, es cierto que se han propuesto desde siempre co­
mo contenidos de aprendizaje determinados procedimicntos, con la 
intención de que una ayuda específica, la que proporcionan las activi­
dades educativas, promueva la adquisición significativa de maneras de 
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actuar, de modos de hacer algunas cosas, de cursos de acción, del saber 
hacer. Es más, aprendizajes de procedimientos, formulados hasta aho~ 
ca bajo otros nombres (aprendizajes instrumentales, aprendizaje de 
hábitos. aprendizajes básicos •... ). han sido estimados, frecucnlcmente. 
como muy fundamentales. 

Sin embargo, a pesar del interés y consideración con que son mira­
dos Jos procedimientos, la planificación de las correspondientes tareas 
de aprendizaje y enseñanza no ha sido lo ordenada y exigente que 
podría esperarse, si lo comparamos, por ejemplo, con los diseños de 
las situaciones que ayudan a la adquisición significativa de lo concep­
tual. 

Creemos que el trabajo respecto a la mayoría de procedimientos 
del curriculum no se ha mantenido por igual con los criterios de rigu­
rosidad con que se plantean, por ejemplo, en la escolaridad inicial, las 
actividades para a.<;egurar la adquisición de los procedimientos relacio­
nados con la lectura, la escritura, el cálculo, o los hábilOs básicos. 
Estamos planteando abiertamente que, a diferencia de lo sucedido con 
otros tipos de contenidos, -y aún reconociendo el celo particular de 
muchos docentes-, en general, las excelentes ideas e intenciones res­
pecto a los procedimientos no han ido acompañadas de los correspon­
dientes planes de acción para que fuesen tratados como verdaderos 
contenidos de aprendiz.aje y enseñanza. 

La cosa puede cambiar al hacerse ahora claramente explicito ese re­
conocimiento. Como mínimo, va a plantear (¡está plameando ... !) la 
necesidad de que el profesorado haga suyos determinados conoci­
mientos y destrezas para la planificación curricular de tales conteni­
dos, y, concretamente, que se decid an y revisen las correspondientes 
actuaciones para su enseñanza y evaluación . 

El reconocimiento de la importancia de estos contenidos comporta 
la actualización y puesta en práctica de determinados principios peda­
gógicos que presidan la selección y contextualización de estos conte­
nidos, su secuenóación, organización y temporización, los métodos 
de enseñanza y las formas de evaluación. 

A~í pués, en primer lugar, que se expliciten de tal manera los proce­
dimentos en el curriculum significa que se va a planificar su aprendiza­
je y enseñanza en las aulas de manera mucho más cuidada. Con la ex­
plicitación ganamos, en definitiva, una mejora de las prácticas 
educativas escolares. Un asunto, como se ve, que apunta muy directa­
mente a la profesionalidad de los docentes. 

Ahora bien, no puede ser que se abunde sobre los procedimientos 
en los nuevos documentos curriculares sólo con la intención de recla­
mar mayor atención sobre estos contenidos algo olvidados hasta aho­
ra, o como una simple excusa para exigir mayor profesionalidad do­
cente ... 
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Como decimos en otro lugar(Cou. y V ALLS, 1992): 

.Esta con,id~ración en plano de i~ualdad de lo~ dif~r~nt~., tipo~ de con­
tenidos, .mfic ientemcnte explicitada en los diseños curncu1ar~~, asi como 
otros indicador~s del valor que Se concede a los procedimientos ( .. . ), dan a 
entender que la indusi<!n de procedimientos para formar parte del eurnculo 
no,~ tr:l.ta d~ un he.;ho c:l.Sual o producto de moda pasajera, sino que respon­
d~ ~ algo má:s profundo respecto a la natura leza y s~ntid"dd trabajocsco1ar~ 

(pá¡:;.I 03) 

Nos dedicamos a concinuación a exponer lo que, a nuestro enten­
der, son nuevos y significativos matices que distinguen en adelante el 
trabajo escolar, una vez que se han propuesto los procedimientos co­
mo contenidos del curriculum. 

2. El valor añadido de un curriculum donde constan expr esamen te 
los procedimientos como contenidos 

• Se oye decir, vulgarmente, que el saber y el hacer son cosas 
opuestas, como lo son la teoría y la práctica, o el trabajo intelec­
tual y el manual, o la ciencia pura y la aplicada. Divisiones con­
ceptuales como estas, referidas a las accividades humanas, están 
muy enraizadas en nuestras culturas, y conllevan, en ocasiones, 
el valor sobreañadido de un significado maniqueo, en cuanto 
unas actividades son más apreciadas que otras, poseen mayor pe­
so específico cultural o social, diferencian o clasifican a las perso­
nas que las realizan .. . 

La escuela y las instituciones educativas, en general, también han 
interiorizado estas parcialidades. Y así se explicaría que determinadas 
áreas de conocimiento o materias específicas, determinadas situacio­
nes educacivas y actividades de aprendizajt!, unas formas de organiza­
ción escolar, etc. sean más estimadas que otras, merezcan mucha valo­
ración o generen mayor dedicación y preocupación. A veces, en 
efecto, los aspectos prácticos de una materia escolar han quedado muy 
infravalorados, y si merecían consideración lo era no tanto porque se 
tratara de contenidos específicos, sino en cuanto servían sólo como 
instrumento para adquirir otros tipos de contenidos o como activida­
des nccesarias de comprobación o de ejercitación. 

Ir al laboratorio, hacer un resumen, consultar datos, resolver los 
problemas, realizar los ejercicios correspondientes de la lección, etc . 
son accividades que no valían tanto por ellas mismas como por ser un 
instrumento al servicio de causas mejores ... 
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La consideración decidida de los procedimientos como contenidos 
propios de la escolaridad puede ser una buena punta de lanza para que 
desde la escuela y desde la mentalidad de los agentes educativos se re­
duzcanlas distancias que separan aquellos ámbitos. 

En efecto, al conceder al saber hacer intencionalidad educativa, ¿ no 
se está reconociendo, ni que sea de forma implícita, que entre teoría y 
práctica, o entre conocimiento y aplicación, no puede existir una rela­
ción de oposición o jerárquica?, ¿no se está reconociendo que las acti­
vidades o ejercicios práaicos sólo serán un buen recurso, sólo valdrán, 
si esos cursos de acción que contienen se realizan de manera prove­
chosa, rápida, precisa, organizada, etc.? 

Queremos decir que ir al laboratorio, hacer un resumen, consultar 
datos, etc. contienen saberes que valdrá la pena que sean convenidos 
en objeto de instrucción por ellos mismos, que sean propuestos direc­
tamente y de manera intencionada al aprendizaje. 

No se está negando el valor complementario de estas actividades 
respecto a otras (¡la construcción cada vez más significativa de concep­
tos, de principios, de hechos, de actitudes, se fundamenta casi siempre 
en el uso o aplicación de algún procedimiento específico!), sino que se 
acentúa, precisamente, la importancia quc ha de tener saber realizarlas 
bien, saber usarlas y aplicarlas con prontitud, precisión, exactitud, ... u 
otros rasgos que puedan adornar los respectivos cursos de acción que 
las definen . 

• Al considerar los procedimientos como un tipo particular de 
comenidos de aprendizaje, ¿no se está reconociendo, también, 
que los aprendizaj es, para ser significativos, han de contener, 
igualmente, la dimensión de la buena aplicación, el buen uso, la 
buena actuación? 

La triple caracterización de los contenidos escolares que se hace en 
los nuevos documentos curriculares no es otra cosa que proclamar 
abiertamente la multidimensionalidad del saber, la infinita variedad de 
adquisiciones que se pueden hacer a propósito de cualquier objeto 
de conocimiento. 

Indirectamente, se viene a decir que no se consolida en profundi­
dad conocimiento alguno sin atender convenientemente esas tres di­
mensiones (la declarativa, la procedimental, la valora ti va). Entende­
mos que esto es lo que se quiere decir cuando se afirma que tipificar los 
contenidos como he¡;hos, conceptos, principios, procedimientos, acti­
tudes, valores y normas es, fundamentalmemc, una distinción de natu­
raleza pedagógica (DlSeño Curricular Base, pág. 42). 

De qué sirve, por ejemplo, saber muchas cosas sobre las cualidades 
de los alimentos, sus propiedades energéticas, las calorías que contie-
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nen, su valor dietético, los lugares donde se pueden encomrar o adqu i­
rir, etc. si, al tiempo, no Se puede aprender, como persona, a cocinar­
los, a conservarlos por mucho tiempo, a diferenciarlos y preferirlos 
por el sabor, a no malgastarlos, etc. 

Al proponerse a la actividad conStructiva del alumno unos apren­
dizajes de todo tipo, Icómo aumen ta, entonccs, la posibilidad de un 
trabajo escolar muy diversificado!, ¡cómo se enriquecen las situacio­
nes de enseñanza y aprendizaje al no limitarse exclusivamente a los 
contenidos de hechos, conceptos, principios ... ! 

Concretamente, con los procedimientos se presta mayor atención 
a los conocimientos en cuanto actuaciones. Se trata de recuperar o des­
tacar más en la escolaridad el conocimiento referido al saber hacer, a 10 
practico. y proponerlo en una época en que quizá se les prcsclltan a los 
alumnos demasiadas cosas ya completamente resueltas, impidiéndose, 
con ello, que sean cada vez más habilidosos, más estrategas, más prác­
ticos, más expertos, más mañosos .. . 

Se trata, en definitiva, de destacar del perfil del alumno la particula­
ridad de que ha de ser capa? de decidir y resolver las propias actuacio­
nes, de manera cada vez más hábil e independiente, aprovechándose 
del hecho que los hombres han ido inventando y transmitiendo a lo 
largo de la historia cultural unas formas de actuar mejores que otras, 
más precisas, razonadas, económicas, Ctc. para resolver los problemas 
y llegar a objetivos . 

• Como se acaba de decir, la explieitación curricular de los proce­
dimientos no va a suponer sólo un cambio en la mentalidad co­
lectiva respecto al valor de las actividades prácticas, o en la mane­
ra de entender la naturaleza del saber escolar, sino que puede 
incidir directamente sobre el contenido del propio perfil del 
alumno que se construye en la escuela. 

En cierra manera, se están actualizando de nuevo viejas aspiraciones 
de la pedagogía progresista que no concibe al alumno de otra manera más 
que como un agente activo, constructor y transformador de su entorno. 

Cuando conveníamos que el término procedimiento abarcaba, 
en conjunto a las habilidades, estrategias, métodos, técnicas, etc. ya 
estábamos enunciando la diversidad de facetas con que se identifi­
ca a aquel que consideramos práctico, activo, manipulador, cons­
tructor, a aquel que sabe hacer. 

En un sentido muy restrictivo "del término -que, por cierto, es el 
más frecuente en el hablar vulgar- un hombre práctico es aquel que 
ha obtenido o transformado unos productos y lo ha hecho general­
mente a través de manipulaciones. (¿ Es la referencia tan directa a lo 
manipulativo lo que debe suponerse en la raÍZ de la palabra destreza 

112 



aludiendo a la mano derecha, o de táctlca, como palabra figurada pró­
. ' ) xlma a tacto .... 

En este sentido, no debe haber duda a la hora de reconocer como 
contenidos procedimentales escolares, aquellos cuyo aprendizaje se 
demuestra a través de una secuencia de actividad corporal sobre obje­
tos (por ejemplo, el manejo del compás, la construcción de maquetas, 
la obtención de productos determinados, ete.). 

Pero lo esencial del proceso de aprendizaje de los procedimientos 
-ya lo hemos indicado- es atender al mismo tiempo la actividad 
mental, la que dirige estas actuaciones y transformaciones, o la que 
consiste en operar no ya con objetos, sino con información, concep­
tos, relaciones, modelos, )' sobre la cual también se puede aventurar 
una secuencia ordenada y dirigida hacia un objetivo (como cuando se 
interpreta un documento, se demuestra un principio, se reconoce una 
imagen, se establece una hipótesis, etc.). 

Procurar que el significado y tratamiento de los procedimientos no 
quede sujeto a una intepretación restringida o andada preferentemen­
te en las manipulaciones de objetos es un reto que debe superarse. 

Se trata, por 10 demás, de un reto que conecta muy directamente 
con el interés actual por los procesos mentales, por la actividad cog­
noscitiva, por las estrategias y destrezas mentales . Enfoques psicológi­
cos más tradicionales habían quitado imponancia a dichos componen­
tes para fijarse exclusivamente en las conductas manifiestas, pero la 
preeminenCla de los enfoques cogniúvistas y el hecho de disponer de 
nuevos intrumentos como el moddo de procesamiento de la informa­
ción, las técnicas del análisis de procesos cognitivos y de estructuras 
cognitivas, así com la acumulación de resultados respecto a la resolu­
ción de problemas, el estudio de la inteligencia y el desarrollo cogniti­
vo, etc. justifican sobradamente estos nuevos intereses. 

Un curriculum con contenidos procedimentales supone la existen­
cia de estos enfoques e intereses, y haciendo propia tal insistencia, asu­
me implícita o explícitamente que «enseñar a pensaT», «aprender a 
aprender», " desarroLlar actividad mental estratégica" o consignas de 
naturaleza semejante, han de ser consideradas hoy como objetivos 
irrenunciables en la educación escolar. 

A continuación, insistimos con mayor atención en estas demandas 
y en las razones que las justifican. 

NICKERSON y otros (1987) han justificado, concretamente, que se 
enseñe a pensar más sistemáticamente por estas razones: para abaste­
cer al alumnado con bagajes efectivos de manera que puedan luchar en 
igualdad de oportunidades educativas frente al trabajo, consigan el re­
conocimiento social y obtengan éxitos; para hacer de los estudiantes 
mejores ciudadanos; como contribución al estado de bienestar psico­
lógico de los alumnos; y, principalmente, para que entren a formar 
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parte del grupo de pensadores racionales (algo que, según estos auto­
res, se cicnde a considerar como poco importante). 

Sc trata de razones muy generales, que aluden claramente a la natu­
raleza social y socializadora de la escuela, y que parten de determina­
dos análisis c interpretaciones de la realidad actual, de cntre los cuales 
destacamos los siguientes: 

Se parte de la convicción que los niveles de rendimiento escolar 
han ido disminuyendo en Jos últimos tiempos, mientras que la 
dinámica general de la sociedad cada vez se va sofisticando más 
y más de forma progresiva. Muchos están convencidos que si se 
extreman estos parámetros !legará a crearse una zanja insalva­
ble entre 10 que se espera que haya adquirido un miembro de 
esra sociedad con la escolarización obligatoria para integrarse 
adecuadamente en la sociedad, y lo que realmente ha construi­
do como bagaje (BERTRAN y otros 1987). 
Las ideas cobran aún más fuerza si se piensa en el carácter inal­
canzable, y con frecuencia efímero, del volumen de conoci­
mientos que actualmente se generan. Lo mismo sucede si se 
picnsa en la naturaleza real de las demandas que el mercado de 
trabajo y, en general, la ciencia}' la [[ocnica contemporáneas es­
tán pJameando. Se exigen ciudadanos formados de tal manera 
que les sea fácil amoldarse o reconvertirse, que posean la capa­
cidad de resolver divcrsas clases de problemas}' de organizar 
racionalmente su actividad, que adquieran rápida y hábilmente 
los nuevos lenguajes contemporáneos. 

Todo parece confluir, pues, para que tienda a priorizarse una con­
cepción instrumental de las actividades escolares, donde lo más intere­
sante es proporcionar al alumno herramientas mentales duraderas, en 
lugar de repertorios materiales perecederos. 

Se entiende, así, que se propongan como preferentes las adquisicio­
nes de métodos y acciones efectivas para elevar la rapidez y seguridad 
en la asimilación de conocimientos, poniendo cuidado, al mismo tiem­
po, en procurar que disminuya la impericia, en cualquiera de sus mani­
festaciones. 

No estamos seguros del todo de quc las necesidades del fururo sean 
únicamente las que se relacionan, al menos en lo que implica para la es­
cuela de hoy, que lo más preciso y urgente a reclamar sea la prepara­
ción de los esrudianres actuales para ejercer como trabajadores del fu­
turo ... Como dice H AMBUN (1986), quizás será necesario empezar a 
dudar de que la idenridad como trabajador es un componente esencial 
de la salud mental, ame la previsión de descmpleo joven y adulto cada 
vez más generalizado. Una redcfinición dC[allada de la vida adulta y de 
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lo que comporta (¿trabajo para uno mismo?, ¿educación para el tiem­
po libre?, ¿trabajo seguido o periódico?, ¿trabajo no remunerado?), 
tiene que presidir también como marco de fondo la selección de estos 
nuevos objetivos y contenidos. 

Ahora bien, estas últimas consideraciones en vez de contradecir la 
tendencia general apuntada, lo que hacen es añadir nuevos dementos a 
la configuración del perfil de alumno como persona capaz de ordenar, 
regular y dirigir de manera apropiada muchos más asuntos de la vida 
cotidiana. 

Pero, estas informaciones que provienen de la aplicación de análisis 
socioantropológicos no son las únicas que permiten razonar sobre la 
naturaleza de los cambios en el perfil del alumno. Como ya hemos di­
cho, también se ha de pensar en las nuevas aportaciones de la psicolo­
gía y de las ciencias de la educación respecto a la concepción del apren ­
dizaje y de la enseñanza. 

Se insiste de nuevo en e! pape! del sujeto como verdadero protago­
nista de sus actuaciones, ya que no se le concibe como pasivo, sino co­
mo agente que selecciona, interpreta y transforma la información que 
le llega del ambiente. 

Por otro lado, ha ido cuajando poco a poco el peso de una larga tra­
dición pedagógica, que desde los tiempos de la Escuela Nueva propo­
ne como objetivo principal el desarrollo del autocontrol por parte del 
alumno, concediendo un valor máximo a la espontaneidad}' la auto­
nomía, y defendiendo un moddo de escuela no autoritaria, no repro­
ducúva, que se constiruya como alternativa a aquella en la que se pro­
mueven, mayoritariamente, aprendizajes mecánicos, memorísticos, 
basados en la transmisión de los conocimientos. 

Es lógico, entonces, el acuerdo generalizado de acentuar el énfasis 
sobre los procesos, y no sólo en los resultados, como si lo que valiera 
realmente la pena fuera despertar las capacidades para aprender y resol­
ver problemas. Una frase de HERNÁNDEZ (1989) resume muyelaramen­
te el provecho que, a este respecto, va a generar la consideración de los 
procedimientos como contenidos explícitos del curriculum escolar: 

~Los proced i mi~ntos ( ... ), habrí~ que entenderlos ICumo un conjunto in· 
terrelacionado de runciones y rcrufsos, capaces de generar esquemas de ac· 
ción que posibiliten al alumno enfrentarse de una malleTa mis eficaz: a situa­
cines globales y ~sp~cifjcas de su aprendizaje, le permitan realizar la 
incurpuración y organiz:ación selecliva de nuevos datos o le solucionen pro­
blemas de diverso orden o cualidad» 

(pág_21 ) 

Las propuestas curnculares, al explicitar los proceditmentos como 
contenidos propios, abogan por una interpretación de ellos como 
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elementos facilitadorcs de soluciones más o menos exactas, puntuales, 
cerradas, (dotar al alumno de habilidades. técnicas, métodos, rutinas de 
acción, ... ) y, al mismo tiempo, como estrategias abiertas, como respucs­
las adaptativas a las viejas y nue\·as situaciones que se le plantean (dotar 
al alumno de recursos para la organización, dirección. control...) 

• La explicitación curricular de los procedimientos supone un 
cambio de expectativas en el perfil del alumno ---como acaba­
mos de razonar-, pero también va a incidir directamente sobre 
la naturaleza de las tareas del profesor en la escuela. 

Ya hemos dicho que no se ha debido llegara las postrimerías del si­
glo xx para tomar conciencia dc casi todo lo que acabamos de relacio­
nar. Existe el convencimiento entre el profesorado de la necesidad de 
ir a aprendizajes significativos y funcionales y de constituir el apren­
dera aprender del alumno como un objetivo cercano. Y si se rememo­
ra cualquier comentario hecho por los profesionales de la docencia a 
propósito de las finalidades asignadas a la educación, siempre aparece­
rán afirmaciones claras que reclaman el trabajo de estOs aspectos privi­
legiados, siendo el desideralum mayor que el alumno sea capaz por sí 
mismo de autogenerarse estrategias de aprendizaje, de pensamiento, 
para regular y controlar la propia actividad. 

Pero. la tarea de enseñar eStas privilegiadas formas culturales de 
hoy resulta difícil; por muchas razones, unas más evidentes que otras, 
aunque no sepamos tantear la contribución respectiva. A continua­
ción expondremos algunas de eSlaS dificultade.s. 

- Se puede atribuir directamente la dificultad a las características 
de la formación global del profesorado, siempre demasiado 
centrada en dominios de contenidu de naturaleza fundamental ­
mente declarativa, con pocas experiencias personales de adqui­
sición ordenada de los modos de acción que subyacen a los res­
pectivos ámbiws del saber, con poca práctica del control y 
autocontrol de los aprendizajes. 

La adquisición de destrezas específicas y la práctica personal de 
.. las técnicas y el conocimiento reflexivo precisos para hacer que los 
alumnos aprendan a aprender sobre su materia_ (Pozo, 1989; pág.11) 
se convierten, por tanto, en objetivos a contemplar suficientemente en 
la formac ión dd profesorado. 

Otras dificultades provienen del desconocimiento del lugar 
que ha de ocupar en el marco organizativo de la escuda el tra­
bajo destinado a estos contenidos. 
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Las experiencias acumuladas, al respecto, constatan, por un lado, la 
integración de estos aprendizajes en el seno de las actividades escolares 
ordinarias, cuando se plantea la adquisición de cualquier tipo de con­
tenidos referidos a la correspondiente unidad temática. Pero, en otros 
casos que ha existido un interés particular por los procedimientos, se 
ha actuado con demasiada frecuencia presentándolos al aprendizaje en 
contextos artificialmente diseñados o alejados de aquello que es el tra­
bajo pertinente en cada materia o área de la escolaridad (el entrena­
miento en destrezas cognitivas, la aplicación de programas de enseñar 
a pensar. .. ) 

No es fácil valorar la solución mejor y más adecuada para todos los 
casos. Así, parece claro que se ha de diseñar una sola situación de 
aprendizaje y enseñanza cuando se plantea el trabajo de los procedi­
mientos más específicos de las áreas, de manera que se propongan con­
juntamente al aprendizaje todo tipo de contenidos. Pero, para el culti­
vo particular (¡y eómo puede convenir, a veces, dicho trabajo!), por 
ejemplo, de destrezas generales y estrategias cognitivas de orden supe­
rior, se señalan ventajas e inconvenientes tanto en su tratamiento inte­
grado como separado del resto de actividades ordinarias (STF.RNBERG, 

¡ 987). 
El hecho de que en las propuestas curriculares se ordenen los con­

tenidos procedimentales en el seno de las diferentes áreas o disciplinas 
escolares, no evita el problema. Parece que se insinúa abiertamente un 
trabajo global para todo tipo de contenidos, en el seno de las actuacio­
nes ordinarias, pero no ha de entenderse esto de manera exclusivista, 
como si se negara cualquier posibilidad de un trabajo específico para 
algún ripo de contenidos, sin que se tengan en cuenta los otros. Se tra­
la, más bien, de favorecer el entendimiento dc que rodas y cada una de 
las materias escolares que se proponen en la escolaridad permiten la 
adquisición de determinados procedimientos, sean generales, sean es­
pecíficos, sean estratégicos, sean técnicos, etc. Como si desde cada ám ­
bito de conocimiento se fuera conformando un alumno hábil en deter­
minados aspectos o se completara en alguna faceta particular el perfil 
de persona educada que la sociedad espera que consigan sus miembros 
mediante la escolaridad . 

En otras ocasiones, la dificultad radica en las propias ideas que 
tiene el profesorado respecto a la naturaleza del trabajo proce­
dimental, o al significado atribuido a las destrezas y las estrate­
gias en el curriculum. 

Pueden coexistir al mismo tiempo pensamJentos y expectativas 
muy elevadas respecto a lo esencial del trabajo escolar (del estilo de lo 
que se mencionaba en el puntO anterior), aliado de actuaciones y deci -
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siones que devalúan, en la práctica, las tareas encaminadas a la adquisi ­
ción de esos recursos superiores. 

Así, cuando se habla de aprendizaje de destrezas, sude restringirse 
su significado sólo a las más básicas, o a las motrices . Con esta inter­
pretación es lógica una cierta consideración devaluada, porque resulta 
que ni unas ni otras gozan, mayoritariamente, de una atención y esti­
mación elevadas a lo largo de las diferentes etapas educativas: las pri­
meras, las básicas (entendiéndolas como las que aseguran los aprendi­
zajes básicos de la lectura, escritura, iniciación en el mundo 
matemático, u otras de carácter instrumental), porque se restringe su 
aprendizaje a las etapas iniciales; las otras, porque no han tenido habi­
tualmente un lugar preferente en el seno de las actividades escolares, 
relegándose su aprendizaje y enseñanza, en muchas ocasiones, a las ac­
tividades t:xtrat:scolares. 

Con la explicitación de los procedimientos como contenidos, tal 
corno se proponen, será necesario volver a revisar en profundidad qué 
entiende el profesorado que es lo básico, y, quizá, obrando en conse­
cuencia, ampliar su significado con criterio. Por otro lado, deberá 
avanzarse rápidamente en la consideración como contenidos mu y 
propios de la escolaridad a las otras formas de destrezas y estrategias: 
las que permiten manipular los símbolos y el entorno, las destre7.as pa­
ra la relación intcrpcrsonal, las lécnicas de estudio, las destrezas del 
pensamiento, etc. 

Creemos, también, que promover con posibilidades de éxito el 
aprendizaje de los contenidos procedimentales viene condicio­
nado por las formas de organización de la vida escolar, en gene­
ral. No se trata sólo de una actividad que compctc al profesor, 
en exclusiva, o que se plantea y soluciona sólo en el coto cerra­
do del aula, sino que debe responder a una verdadera política 
para toda la escuela. 

El problema es serio, porque la organización de la vida escolar está 
sujeta a inercias, fomenta el uso de enfoques didácticos excesivamente 
centrados en el profesor o en materialcs y no tanto en la actividad del 
alumno, permite que sean sutilmente traspasadas de generación en ge­
neración de docentes determinadas cargas y exigencias gravosas (dis­
[ribuciones de horarios, cumplimicnto de programas, valoración de 
resultados y productos, cte.) ... Bien puede decirse que, de entrada, no 
resulta fácil satisfacer las aspiraciones que venimos apuntando. 

A veces, el derroche de esfuerzos para ajustar una planificaCIón y 
desarrollo curricular acorde con los nuevos planteamientos no va a 
quedar compensado, si no se renuevan viejas estructuras organizati­
vas. Por ejemplo, no es nada aventurado afirmar, como hace BRIG-
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HOUSE (1986), que haría falta pensar en otras clasificaciones de las ne­
cesidades de los alumnos y del adulto que no se materializaran necesa­
riamente en una ordenación de los contenidos dd curriculum en torno 
a disciplinas, porque éstas pocas veces explicitan una clasificación de 
habilidades o estrategias. 

El hecho de que se organicen los contenidos en torno a áreas de co­
nocimiento o de experiencia puede significar poca cosa, si en las activj­
dades de ensenan:!a y aprendizaje siguen gozando de mayor O exclusi­
va prestancia los que se refieren a lo conceptual, aquello que las 
disciplinas académicas siempre han destacado en primer plano. 
Nuestra previsión nos hace decir que todo puede seguir exactamente 
igual si, en el orden jerárquico inconsciente de la colectividad de los 
docentes, la asignarura O el área de conocimiento sigue constando 
básicamcnte de hechos, conceptOS y principios, y no se toman las 
medidas necesarias para Otorgar a todos los contenidos el mismo 
rango . 

- Todavía podemos referirnos a algo más profundo, a propósito 
de la explicitaeión de los procedimientos, por 10 que respecta a 
las tareas del profesor. 

La definición de profesor como la persona que abastece a los alum­
nos de información y conocimientos, está en crisis. No podemos ob­
viar que en eSle contextO de crisis de definición debemos enmarcar, 
también, la consideración de los procedimientos como un tipo de con­
tenidos del curriculum. 

Era lógico que se potenciara esa figura, y unas tareas inherentes a 
dicha definición, para un contexto histórico y social en el que la pose­
sión de la información existente abría la puerta al progreso personal o 
de los gruposquc accedían a ella. 

Al cambiar las circunstancias, cambian, en consecuencia, las nuevas 
tareas asignadas. Al profesor se le ve más como facilitador, diagnosti­
cador, mediador, animador de los aprendizajes del alumno. 

¿ Es por casualidad que este papel del profesor como mediador de 
los aprendizajes sea uno de los principales ingredientes de diversos 
programas de entrenamiento cognitivo y la razón de los buenos resul­
tados logrados por aquel alumno que los sigue? (Véanse más adelante 
las referencias a los trabajos de Feuerstein.) Se comprueba, en efecto, 
que es la actuación competente del profesor, respecto a la diagnosis de 
dificultades y sugerencia de actuaciones, 10 que compensa las carencias 
que puedan encontrarse en las planificaciones de los contenidos o en 
los materiales pro~ramados para su adquisición. 

Pero esto no se propone sólo para situaciones de entrenamientos 
muy especializados, sino que lo constituimos como el corazón de la 
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ayuda pedagógica que se va a prestar para facilitar el aprendizaje de los 
contenidos procedimental es, en general. 

La nueva definición tiene el tnconveniente de que no es, todavía, 
absolutamente operariva, por lo que, no tratándose sólo de perfiles pa­
~ajeros, merece que sea concretada en propuestas de intervención de­
terminadas. 

Se trata de una concreción que han de realizar !lO sólo quienes se 
encargan de recomendar que el profesor andamie los aprendizajes del 
alumno, que asegure un ajuste sostenido a las características del proce­
so de construcción de los conocimientos que lleva a cabo el alumno, 
que procure articular su actividad con la actividad del alumno ... (Wo­
()[J, BRill-TER. Ross, 1976; COI 1.., 1990; COLL y SOLE, 1990; SOtE, 1990). 
(En el apartado destinado a las cuestiones relacionadas con la enseñan­
za de los procedimientos, abordaremos en concretO estas actuaciones 
del profesorado.) 

Dichas concreciones competen, también, a todos los que cumplen 
en la práctica cotidiana con estas recomendaciones, a aquellos que, con 
mayor o menor conocimiento de causa, llevan a cabo en La realidad 
verdaderos procesos de andamiaje, de ajuste, de articulación. 

La implicación del profesorado no se refiere sólo a esa toma de 
conciencia de lo que está llevando a cabo realmente y de forma espon­
tánea, quizá, en sus actividades. A propósito del uabajo del profesor 
con los contenidos procedimental es, será preciso clarificar suficiente­
mente los puntos oscuros y los recelos que puede suscitar la introduc­
ción de elementos nuevos en las prácticas educativas, no sea que la 
motivación e implicación personales puedan resentirse por tratarse 
de elementos que rompen, de alguna manera, la necesaria seguri­
dad personal desde la cual se acometen las intcrvenciones educativas 
concretas. 

3. Las condiciones para la enseñanza de los procedimientos 

Las reflexiones del punto anterior indican, más que ou as cosas, un 
estado de opinión respecto a las expectativas que supone la explicira­
eión de los procedimientos como contenidos de la enseñanza y apren ­
dizaje escolar. El "alor añadido de tales propuestas cu rriculares ad­
quiere significado real cuando se establecen las condiciones para 
asegurar dichos procesos de enseñanza y aprendizaje. 

De esa posibilidad, de cómo la escuela la hace suya y del marco ge­
neral en el cual se da respuesta a las cuestiones cruciales de qué se ense­
ña, cómo se enseña y qué, cómo y cuándo se evalúa respecto a los pro­
cedimientos, se habla en este pUnto del capítulo. 

Como se ha puesto repctida.~ veces de manifiesto, las propuestas 
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curriculares tienen en cuenta la experiencia pedagógica acumulada, y 
se validan en un doble sentido: por un lado, porque recogen aquellas 
aportaciones y experiencias reconocidas por el consenso de los docen­
tes como sumamente valuosas; por otro lado, porque se van contras­
tando, continuamente, con las prácticas escolares cotidianas. 

A caballo de este doble tipo de informaciones fruto de la aplicación 
del análisis pedagógico, recogeremos particularmente aquellas que nos 
ayudarán a precisar mejor la concreción de las intenciones educativas 
y del plan de acción a propósito del aprendizaje y enseñanza de los 
procedimientos. 

A 10 largo de la historia, la práctica escolar ha venido abonando la 
idea de la posibilidad y conveniencia del aprendizaje de los procedi­
mientos, como mínimo por la rentabilidad que supone su aprendizaje 
(AMORÓS y LLoRENs, 1986). Ya hemos insistido que la experiencia pe­
dagógica posee desde siempre suficientes razones para considerarlos 
como un elemento que ocupa su lugar en las prácticas habituales do­
centes. La seguridad que aporta dicha tradición es, de entrada, lo que 
sustenta la garantía de que ahora se pueda animar un proceso de plani­
ficación más sistemático y que se justifique con nuevos argumentos la 
necesidad de una adquisición significativa de dichos contenidos. 

Desde esta óptica, eminentemente pedagógica (de calidad de la do­
cencia, de evaluación y control de los procesos educativos, .... ), si resul­
tara imposible de asegurar que las situaciones de enseñanza y aprendi­
zaje de los procedimientos no iban a ser debidamente planificadas y 
sistematizadas, no los podríamos considerar como verdaderos conte­
nidos del aprendizaje escolar y sobrarían las razones referidas a los be­
neficios que reporta hacerlos objeto de intencionalidad educativa, en 
vez de dejar que se adquieran de forma espontánea. Veamos de dónde 
parte esa certeza. 

Se ha reclamado (LANDA, 1977) que una de las condicion.es necesa­
rias para asegurar y elevar la eficiencia docente es el conocimiento por 
parte del profesor de la estructura de la actividad que realizan los 
alumnos mientras aprenden contenidos específicos; es decir, para que 
la ayuda del profesor incida eficazmente sobre la construcción signifi ­
cativa de los aprendizajes del alumno, es preciso conocer la naturaleza 
de la actividad, sus componentes, el proceso de construcción, ... 

Haciendo nuestra esta idea, podríamos afirmar que cuanto más se 
conoce qué es lo que está haciendo un alumno mientras adquiere y 
aplica los procedimientos, la naturaleza de las acciones que se ejecutan 
mientras se tratan los conocimientos, más consideración recibirán co­
mo contenidos de aprendizaje,}' a la inversa. 

El tema resulta extremadamente interesante, puesto que ~e trataría 
de poner como requisito fundamental el conocimiento de la naturale­
za de actividades que hacen referencia a resultados esperados del 
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aprendizaje de los alumnos a propósito de los procedimientos (por 
ejemplo: elaborar, tramformar, reproduar, aplicar, obseruar, dcmos­
rrar, planificar, ctc.). 

No es fácil indicar qué e.~tán haciendo los alumnos cuando acome­
ten estas actuaciones. Ya hemos visto, además. que resulta muy difícil 
distinguir los tipos de acti\,jclad que se generan desde que se elaboran 
los proccdimiemos en sus momentOS iniciales hasta que se llega a una 
utilización experta. 

Esta difícil identificación nos hace sospechar que estamos, quizás, 
ame el motivo principal de por qué, muy frecuentemente, a pesar de la 
consabida proclamación de la necesidad de que sean trabajados de ma­
nera imencional, se abandona la dirección del proceso de aprendizaje 
de procedimientos, o en los casos más optimistas, se restringe la oferta 
escolar de contenidos procedimentales a aquellos de los cuales se co­
noce con mayorc1aridad en qué consisten. 

No hay duda que entre todas las formas de intervención educativa 
a propósito de contenidos procedimentales, las que suscitan mayor 
preocupación son las que han de orientarse a la adquisición de la acti ­
vidad mental superior. Porquc, si bien es cierro, que mediante los pro­
cedimientos se pueden desvelar Otros upos de actividad (social, afecti­
va, perceptivo-motriz, sensorial, cte.), parece que lo quc suscita más 
incertidumbre en cuanto a su planificación educativa scanlas dirigidas 
a la construcción de las operaciones de pensamiento. 

El interés por los aprendizajes de destrezas cognitivas, de estrate­
gias de aprendi:taje y, en general, de las actuaciones que se relacionan 
con el pensar, es cada ve:t mayor. Es extremadamente complejo, en es­
te sentido, descifrar la naturaleza de la actividad que supone el trata­
miento multiformc e intencionaLnente dirigido de represemaciones 
mentales (conceptos, imágenes, proposiciones, y hasta otras destre­
zas), igual como 10 es identificar las características de las situaciones en 
que se manifiesta (razonamiento, solución de problemas, planifica­
ción, creación, ... ). Es lógica, por tanto, la gran preocupación por su 
aprendizaje y enseñanzas. 

Si na fuera porque parecería algo tópico, bien podría decirse que el 
interés del trabajo procedimental en la escuela se va a canalizar en estos 
momentos en torno al «enseñar a pensar» (SEGAL, CH1PMAN, Gl.¡\SER, 
1985; B¡\RON, STl:.KNBERG, 1987;J ()Nr~, 1DOL, 1990; MONEREO, 1990.1.). 

(Las principales reuniones científicas organi:tadas en nuestro país 
con la imención de revisar la naturaleza de determinados aprendizajes 
pwccclimentales han tenido como título genérico el de ""enscñara peu­
sap,: V éanse Mom.REn, C. (1990b): Aprmder a aprender y a pensar en 
la escuela. Madrid: InIancia y Aprendizaje y COMAP; MONERJ:.O, C 
(Comp.) (1991): Enseñar a pensar a lravés del curriculum escolar. 
Barcelona: Editorial Casal s.) 
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Por tanto, la certeza de que se pueden enseñar los procedimientos 
no debe basarse sólo en la evidencia de que se convierten en hábito de­
terminadas acciones externas o prácticas, sino también porque se 
c0.nstata la posibilidad de enseñar los procesos superiores de pensa­
Illlento. 

La dejadez o limitación de la enseñanza escolar de los procedi­
mientos, a que hemos aludido anteriormente, se explica por esto, por­
que se atiende a conocimientos y ejecución referidos a actividad exter­
na o práctica consistente preferentemente en el uso de aparatos, en 
construcciones, reproducciones o transformaciones de objetos, en la 
práctica de la habituación social, ete., y no se convierten en objeto es­
pecífico de aprendizaje e instrucción las acciones mentales . 

.. En el ea,o que lo aprcndan (las operacioncs), dIo se refiere ,obre todo a 
los conocimientos referente., a los aclOs físico, (prácticos), es decir, a la, ac­
cion~5 d;r;g;da.> a transformar lus ohjelO, reale" materiale,. Pero lu ref~r;do 
a qué debe producirse con los moddo., y lo, conceptos en el proceso a través 
del cual se resuelven problemas, c< de<;; r, a qu~ acciones menCllcs deben efec­
tuarse, a menudo no se enseña o se haee de manera dcfutuosa, parcial e in­
completa, o sea, de forma incorrecta,. 

(LANDA,1977;pág.l1/í - 17) 

Entendiéndolo así, y considerando los procedimientos como con­
tenidos de aprendizaje y enseñanza en su significado completo, las 
prácticas educativas podrían quedar afectadas en una doble dimen ­
sión: por un lado, la planificación que se realice dependerá muy direc­
tamente del conocimiento que tenga el profesorado de la naturaleza de 
las actividades esperadas respecto a los procedimientos; por otro lado, 
en el sentido que el alumno, a propósito del aprendizaje de los proce­
dimientos, se dirigirá preferentemente a la realización e interioriza­
ción de unos tipos de actividad extremadamente significativa (de ope­
raciones sobre otros conocimientos, de transformación, de creación, 
de consecución de metas superiores, ete..). 

Como se ve, se trata de una cuestión que ultrapasa el ámbito pro­
piamente didáctico, afectando profundamente la naturaleza de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje escolares. 

Quedan afectados, igualmente, otros aspectos educativos más ge­
nerales: el reclamo de una atención prefercnte en la formación del pro­
fesorado sobre la naturaleza de la actividad del alumno, verdadero 
punto de panida para una actividad docente eficaz; una mayor inter­
dependencia entre el mundo escolar y el mundo extraescolar, por 
cuanto el aprendizaje y enseñanza de procedimientos ha de funda­
mentarse en las necesidadc~ y exigencias que plantea la vida cotidiana 
del alumno y del grupo social al cual se pertenece y ha de servir, al mis­
mo tiempo, para transformarlas . 
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4. El aprendizaje y enscñanza de las técnicas de enseñar a pensar 

Las previsiones sobre la posibilidad y necesidad de enseñar la aeli­
vidad mental superior, sugeridas anteriormente, han tomado cuerpo 
recientemente en una variedad de propuestas que bajo el nombre ge­
nérico de programas de entrenamiento cognitivo sc plantean como 
objetivo general enseñar a pensar. Lo mismo cabe afirmar respecto a 
los intentos de sistematizar las aeti\'idades relacionadas con la mejora 
de las habilidades para el estudio y el trabajo in telectuaL 

A nuestro entender, muchas de esas propuestas son verdaderos in­
tcntos de enmarcar y concretar actividades de enseñanza de procedi­
mientos. Cabe considerarlas, por tanto, --dejando aparte su mayor o 
menor efectividad- como una afirmación de que es posible, en prin­
cipio, la enseñanza de la actividad cognitiva, y como un referente a te­
oer en cuenta a la hora de fundamentar las decisiones sobre la planifi­
cación y realización de las actividades de enseñanza y aprendizaje de 
los procedimientos. 

Como denominadores comunes en la mayoría de programas de cn­
SOlar a pensar pueden cncontrarse estos dos presupuestos básicos: que 
la forma como las personas hacen servir su inteligencia, su capacidad 
de pensar, mejora con un cipo de entrenarniento particular, y que la ca­
pacidad de pensar consiste en una habilidad o en un conjunto de habi ­
lidades de naruraleza extremadamente compleja. 

A partir de aquí, cada programa o grupo dc programas conceptúan 
de una manera determinada la naturaleza del pensamiemo y de las acti ­
vidades que lo hacen más competente. 

En base a las orientaciones de NlCKERSON, PERKINS, SMJTH (1987) se 
pueden clasificar en cinco categoría.s, según el objetivo que persiguen: 

a) Los que permiten ejercitar unas operaciones cognitivas bási­
cas (comprender, razonar, observar, scriar, clasificar, etc.) que 
son consideradas como la base de las actividades cognitivas 
complejas. 

Construidos a partir del cambio de enfoque respecto a aquello que 
debe ser considerado como lo esencial del comportamiento inteligente 
(se basan en teorías y modelos estructurales de la imel igencia alternati­
vos a los que insistían en el marco analítico-factorial), este tipo de pro­
gramas coinciden en el presupuesto teórico de que la inteligencia tiene 
muchos componentes, unos lIlá~ r undamentales que mros de cara al 
rendimiento, y que un programa de entrenamiento ha de consistir en 
el ejercicio de eStOS procesos O componcntes. 

Pcro no hay acuerdo -ni certeza cxperimemal- respecto a cuáles 
son los componentcs determinantes; es por eso que cada programa 



particulariza los suyos como los más decisivos. y los propone para que 
sean entrenados mediante ejercicios específicos. 

De entre los más conocidos, porque ya han sido aplicados a alum­
nos con poco dominio de operaciones cognitivas básicas, destaca el 
Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein (1988), el 
Proyecto Inteligencia de la Universidad de H arvard (1983), y el PRO­
METE de Monereo (1991). 

b) Los que prelenden enseñar habilidades implicadas en la solu­
ción de problemas de diferentes tipos, dando por sentado que 
ya se poseen las operaciones cognitivas básicas. En este caso, lo 
que se estimula es el conocimiento de reglas de actuación útiles 
para muchas situaciones y de las condiciones de su aplicación. 

Un punto de panida común de este grupo de programas es el hecho 
que la dificultad principal para actuar inteligentemente radica en saber 
cómo y cuándo aplicar las operaciones cognitivas que, por Otro lado, 
ya se dominan. 

Para diseñar tales programas se ha tenido en cuenta la investigación 
reciente sobre solución de problemas, metacognición, creatividad; por 
eso, tales programas reciben también el nombre general de enfoques 
de orientación heurística, ya que lo que se pretende básicamente es en­
señar estrategias específicas para la solución de problemas. 

La evaluación de la efectividad de dichos programas constata que la 
dificultad principal no se encuentra en el aprendizaje de las estrategias 
o heurísticos patrocinados, sino en su aplicación adecuada a las situa­
ciones parti culares. 

Los más conocidos son el Programa de pensamiento productivo de 
COVINGTON y Otros (1974) Y el Cognitive Research Trust (Programa 
CORT) de DE BON0(1 975,1987). 

c) O tros programas pretenden estimular la transición hacia esta­
dios de desarrollo cognitivo cada vez más avan7.ados, y concre­
tamente, proponen el aprendizaje de las habilidades necesarias 
para resolver tareas específicas, en cada uno de los diferentes es­
tadios. 

La concepción piagetiana del desarrollo intelectual fundamenta es­
tOS programas, la mayoría de los cuales se han destinado a alumnos 
que no disponiendo todavía de la capacidad para pensar a nivel de ope­
raciones formales, deben enfrentarse a tareas académicas que las re­
quieren (muchos pr0S"ramas de CSt:l. naturaleza han sido confecciona­
dos por físicos y matemáticos). 

Propiamente, no se trma de entrenar directamente en las habilida-
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des del pensamiento formal---cosa que invalidaría la pretendida fun­
damentación piagetiana- sino de estimularlas indirectamente me­
diante la exploración, e! descubrimiento, la experimentación, la inves­
tigación, la autorregulación, la creación de ideas propias, y la actividad 
autónoma de! alumno, que son atendidas como el marco general para 
desvelar el desarrollo intelcerual. 

Cabe destacar que la mayoría de estos programas han sido realiza­
dos en el seno del trabajo específico de las materias escolares conven­
CIOnales y no al margen de ellas, como ha sucedido con la práctica tota­
lidad de los otros tipos de programas . Al menos, han servido para 
demostrarle al profesorado la posibilidad de revisar los objetivos y 
metodología de trabajo, a propósito del desarrollo de la capacidad in­
telectual , en aquellas disciplinas académicas en las cuales se han practi­
cado. 

d) Los programas que centran su atención en el esrudio directo del 
pensamiento como objeto de conocimiento, estimulando a los 
estudiantes a pensar sobre el pensamiento, a tomar conciencia 
de su uso (de las dificultades y limitaciones en el trabajo intelec­
tual, de los propios recursos y habilidades metacognitivas, cte.). 
Son programas que se basan en el supuesto general de que una 
mejor comprensión del pensamiento mejorará la propia capaci­
dad de pensar. 

De entre los más conocidos cabe citar el programa Filosofía para 
niños de L IPMA N (1985). 

Otros programas, que pueden considerarse como pertenecientes 
también a este grupo, pretenden enseñar las estrategias necesarias para 
reconocer la estructura de los textos y argumentos, para la compren­
sión de la lógica que subyace en ellos, ya que es así como se formalizan 
la mayoría de contenidos (los referidos al aprendizaje de hechos, con­
ceptos, principios y sistemas concepruales) que se presentan. 

e) Los programas que estimulan la producción y la reflexión sobre 
los lrnguajes (escrito, oral, de programación, etc.) tienen en 
cuenta como punto de partida la significación de las relaciones 
que se establecen entre pensamiento y lenguaje. Ha de ser, por 
tanto, extremadamente importante el manejo de los lenguajes a 
la hora de pensar y de actuar de manera eficaz sobre la realidad. 
El knguajc sc convierte en ocasión y medio para pensar, en 
fuente y solución de las dificultades de razonamiento . 

Lo que facili tan estos programas es la adquisición diestra de los 
lenguajes: unos, la concretan proponiendo contextos de entrenamicn-
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tO generales, tales como el discurso (referido al habl a, la audición, la 
lectura y escritura); Otros, proponen ámbitos más específicos, como 
los de la composición esnita o de las actividades de escrilUra. 

En todos ellos, lo más interesante no es el aprendizaje lingüístico 
correspondiente como tal, sino el desarrollo de aquellas acrividades de 
pensamiento que se exigen en la realización concreta de dichas tareas 
de lenguaje. 

Pertenecen, también, a este grupo de programa:.: aquellos que pro­
curan la adquisición dcllenguaje de la programación de los ordenado­
res. Aquí, igualmente, el objetivo no es ordenar el curso de la actividad 
particular que lleva a cabo el sujeto mientras trabaja con el ordenador, 
sino que se centran en la actividad de adquisición del lenguaje de la 
programación. 

Como resumía PAPER'I' (1984) 

«En muchu escudu de la actualidad, la fu¡;e _tnstrucción uiSlida por 
computadora_ .ignifiC1l hacer que la computadou cn<eñe al niño. Podría d,,~ 

ciTSC que se utiliza a la computadora para programar al niño. En mi concep­
ción, el niño programa la (umput~don y. ~I hacerlo. ad,[uiere un sentido de 
dominio robre un elemento de la tttnología más modcrn~ y poderosa y a la 
vez establece un íntimo contacto con ~lgun"" de las ideas mú profundas de la 
ciencia,la matcm~tiC:l y dartc de construcción de modelos inte lccrualcs~ 

(pp. 17- 18). 

Papert pensaba en el programa Logo, pero su filosofía va más allá 
de la confección de este lenguaje de ordenador. Cree quc el cambio 
significativo de las pamas de desarrollo intelectual se producirá a tra­
vés de un cambio cultural en el futuro próximo, y la portadora más 
probable y relevante de este cambio es la cada vez más omnipresente 
computadora (CRAHA Y, 1987). 

El entrenamiento en metacognición de M ETCIIENBAUM (1977, 1985, 
1987) Y las técnicas terapéuticas de entrenamiento conductual cogniti­
vo, pueden considerarse también dentro de este grupo de programas 
que estimulan la producción y la reflexión sobre el lenguaje como for­
ma de mejorar el pensamiento. Se han diseñado teniendo en cuenta 
que el lenguaje interno y la posesión de habilidades de revisión, pre­
gunta, supervisión, etc. favoreceo la autodirección de la conducta. 

Concretamente, 10 que se aprende a través de las sucesivas fases es 
el domino de unas formas de pensar para resolver determinados pro­
blemas. Se pretende fomentar la adquisición de pautas verbales y cog­
nitivas para utilizarlas en la resolución de los conflict().~ cor.id i<l.nos, y 
esto se logrará una vez rehecho cllenguaje interno que lleva a la adqui­
sición de las habilidades cognitivas que faltaban. 
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¿ Pueden scr tenidos en cuenta los programas de enseñar a pensar 
como modelos de referencia para orientar el trabajo procedimental en 
la escuela? ¿Es de ésta o semejante naturaleza el tipo de trabajo que se 
espera que se planifique a propósito del aprendizaje y enseñanza de los 
procedimientos? 

Nuestra primera respuesta es que no. Primero, porque la mayoría 
de esos programas no se han disenado con el propósito de ser utiliza­
dos en el marco de la escolaridad ordinaria, sino para ser reconocidos 
en un contexto de investigación e intervención específico, como es el 
de la modificabilidad cognitiva. 

Segundo, porque el contexto escolar, en el cual se inscriben los pro­
cesos de aprendizaje )' ensenanza de los procedimientos, posee unas ca­
racterísticas diferentes, que convienen en insuficientes y hasta cierto 
puma estériles las intenciones de extrapolar actuaciones de modificabi­
Iidad cognitiva al ámbito del aprendizaje y ensenanza escolares. 

En la escolaridad ordinaria se asumen, por supuesto, esos objetivos 
de mejora de habilidades y estrategias mentales, de entrenamiento e 
intervención en los ámbitos cognitivos, pero no se particularizan, sino 
que se sitúan en un marco mucho más amplio, como es el de la educa­
ción global de la persona. 

Tercero, porque la mayoría de programas conciben el entrena­
miento cognitivo en forma de ayuda «artificial» al alumno: se preparan 
actividades especiales; se disenan materiales muy novedosos respecto a 
los corrientes utilizados en las situaciones escolares ordinarias; se lle­
van a la práctica de forma individual o en grupo muy reducido; se rca­
lizan, normalmente, en horario especial. Muy pocos, en cambio, han 
tenido en cuenta el marco escolar dc las áreas de conocimiento o disci­
plinas académicas que es el referente por excelencia para decidir las co­
rrespondientes actividades de ayuda pedagógica. 

Por todo ello, no pueden ser considerados como paradigma del tra­
bajo procedimental en la escuela. Pero, el hecho de que haya tantos 
programas de entrenamiento cognitivo que se proponen al margen del 
curriculum ordinario no lleva alaconc1usión capciosa que es imposible 
un trabajo completo de los contenidos procedimentaJes en la escuela, al 
menos de los que pretenden el desarrollo de destrezas superiores . 

Es imprescindible realinr)' divulgar modelos de intervención di­
dáctica que destaquen de las situaciones de enseñanza y aprendizaje 
aquellos componentes más ¿irectamente relacionados con lo procedi~ 
mental. En estos momentos, prácticamente no existen. 

y e~ :lCJuí donde puede tene¡- valor b conside¡-aci6n de tales progra ­
mas, para reconocer lo más esencial del contenido del aprendizaje de 
los procedimientos; o para ver cómo plantean y resuelven algunas difi­
cultades que se encontrarán en las situaciones ordinarias de aprendiza­
je y ensenanza de procedimientos. 
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Veamos algunos de esos aspectos que consideramos más significa­
uvas: 

En principio, la propia existencia de los programas confirma la 
posibilidad de la enseñanza específica de destrezas y estrategias 
cognitivas, o dicho de otra manera, la posibilidad de sistematizar 
unas determinadas actividades que fomenten la actividad del 
alumno encaminada a logros específicos de naturaleza cognitiva. 
La mayoría de programas bacen explícito algún modelo de fun­
cionamiento mental que sirva de fundamento para la selección 
de las actividades que se orientan a la estimulación cognitiva. Se 
sugiere, con ello, la conveniencia de descubrir y reconocer la 
naturaleza y características del funcionamiento cognitivo, 
siempre real cuando el alumno se enfrenta a cualquier tarea aca­
démica. 
La conveniencia de conocer o construir un modelo explicativo 
de cómo se opera mentalmente no sería suficiente para orientar 
las actividades de enseñanza, si en dicho modelo no se explica­
ra, al mismo tiempo, por qué unos alumnos operan con mayor 
rapidez o facilidad que otros, o por qué unos cometen con asi­
duidad errores que otros evitan, o por qué ---como atestiguan 
las experiencias de aplicación de esos programas-unos siguen 
con mayor provecho que otros las actividades de entrenamien­
to diseñadas. Para una correcta orientación de las actividades de 
enseñanza escolares, es preciso constatar no sólo la aparición 
de ohstáculos y limitaciones en el curso del funcionamiento del 
pensamiento de los alumnos, sino también explicar su naturale­
za, por qué y cuándo se presentan. 
De los programas se pueden extraer informaciones interesantes 
respecto a la naturaleza de las principales dificultades que se 
pueden encontrar en el aprendizaje de contenidos procedi ­
mientales de esa índole, y de formas de contrarestarlas . 

Muchos programas coinciden en destacar, al respecto, que si el 
pensar implica la codificación de información respecto a una situación 
dada, algún tipo de operación sobre esa información, y una acmación 
resultante acorde con el objetivo planteado, entonces lo que limitaría 
el pensamiento sería: 

o bien una codificación deficiente, porque no se tienen en cuen ­
ta los rasgos relevantes de la situación, porque se tratan como 
significativos aquellos que no lo son ... 
o bien la existencia de un repertorio reducido de operaciones 
que no permiten avam~ar eficazmente hacia la meta 
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~ o bien la dificultad para captar con cl aridad el objetivo o los re­
sultados que se esperan, y para progresar hacia ellos. 

Lo que especifican, propiamente, los diversos programas es el tipo 
de acruación más adecuada para subsanar las causas de esas dificulta­
des: si es debido a rasgos propios de estilo cognitivo, estimulando la 
precisión, eficiencia, originalidad; si es problema de eficacia, enseñan­
do cómo y cuándo cod ificar, operar, orientar hacia resu ltados; si es 
por falta de capacidades básicas para tratar la info rmación, reforzando 
aquéllas que permiten la ejecución de actividades implicadas en la co­
dificación, en la operación sobre representaciones, en el control hacia 
metas. 

Esas son, a nuestro entender, algunas de las sugerencias que pue­
den derivarse del análisis de los programas de entrenamiento en habili ­
dades cognitivas o de enseñar a pensar. 

Unas sugerencias que no evitan, como ya hemos dicho, el tener que 
elaborar, partiendo prácticamenle de cero, los criterios que presidirán 
las actuaciones que se realicen en la escuela respecto a la selección, 
contextualización, priorización, enseñanza y evaluación de los conte­
nidos procedimental es del curriculum. 

A estas tareas nos dedicamos en los apartados sigu ientes, conscien­
tes, al mismo tiempo, de que la realidad apuntada obliga a proceder 
con suma cautela. 
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n. CRITERIOS PARA LA SELECCIÓN, ADECUACiÓN 
Y PRIORIZACIÓN DE LOS CONTENIDOS 

PROCEDIMENTALES EN EL CURRICULUM 

J.3 premisa de que en la escolaridad interesa la adquisición de pro­
cedimientos referidos al saber hacer igual que la de los otros tipos de 
contenidos deriva, principalmente, de un supuesto muy básico, que 
los procedimientos forman pane, también, de las .. tradiciones públi­
cas,. , del capital cultural de que dispone una sociedad y que se quiere 
poncr al alcance del alumno (STENHOUSE, 1984). 

Pero en la escolaridad no se puede ofrecer a la adquisición del 
alumnado toclo el conjunto de destrezas, técnicas, métodos, reglas, es­
trategias, etc. que una sociedad ha generado y sigue elaborando. Ha de 
presuponcrsc, en principio, que allí se enseña aquello que, sin una ayu­
da específica, el alumn o o no llegaría a conocer y asimilar o 10 haría im­
perfectamente, como decíamos al caracterizar las principales nOtas de 
los contenidos escolares. 

Ha de presuponerse, sobre roda, que lo que se selecciona va a ser 
aprendido de manera significativa por los alumnos. Al menos, esa es la 
intención p rincipal respecto a los contenidos de aprendi7.aje. 

Por eso, a fin de asegurar que la oferta cultural sea suficiente y ajus­
tada, son necesarios determinados Criterios de selección a tener en 
cuenta cuando se acometen las tareas de inclusión y priori7.ación de 
contenidos procedirncntales en el curriculum y en sus concreciones. 

Con ellos puede abordarse la respuesta a preguntas como estas : 
¿Por qué estos procedimientos y no Otros en el disell0 curricular base? 
¿Están todos los que deberían estar? ¿Cuáles van a formar parte del 
curriculum de cada etapa? 

Alguien podría dC(:ir que la selección ya está hecha, que el curricu-
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lum básico ya está decidido, que los procedimiemos a proponer al 
aprendizaje y enseñanza son los que se enumeran en las diferentes 
áreas, tal como se ordenan en los nuevos diseños curriculares. 

El imerés por los criterios de selección no nos conducirá a una sim­
ple revisión y explicación del proceder de los expertos cuando han 
confeccionado los nuevos diseños. Si abordamos aquí la problemática 
relacionada con la selección de Jos procedimientos es porque cabe su­
poner que la información recogida va a ayudar eficazmente a su co­
rrespondiente adecución en los proyectos curriculares de cada centro 
escolar. Partimos de la idea que han de ser de naturaleza semejante las 
actuaciones y decisiones que han regido el trabajo de los expertos 
cuando seleccionaban los procedmientos del curriculum básico que 
las que se realizan por parte del equipo de profesores de un centro 
cuando atienden a su adecuación y también a su comextualización en 
las etapas y cidos educativos. 

No dedicaremos apartados diferentes a la problemática relaciona­
da con la selección de contenidos procedimentales, tal como ha sido 
abordada por los expertos mienrras componían los diseños curricula­
res, y la problemática relacionada con las tareas de adecuación de esos 
contenidos a las características de los alumnos y de los centros, a llevar 
a cabo por los equipos de profesores cuando elaboran los proyectos 
curriculares de los ccntros (tareas de matizar los que se presentan en el 
Diseño Curricular Base, de detallarlos o explicitarlos más, de comple­
tarlos incorporando aspectos no recogidos suficientemente, etc.; DEL 
CARMEN Y ZA8ALA, 1990; DEL C."~\'EN, 1991). 

Sólo dedicamos un apartado especial al tema de la priorización de 
los contenidos procedimentales del curriculum. 

1. Los criterios generales para la selección de los contenidos 
procedimentales 

No supone gran problema reconocer, en seguida, los criterios ge­
nerales que están presidiendo las tareas relacionadas con la selección 
de los contenidos procedimentalcs. 

El análisis de la propia naturaleza y función de los contenidos del 
cu rrículum nos lleva a coincidir cn el principio de que los contenidos 
(en este caso, los procedimentales) se seleccionan, primeramente, en 
cuanto contribuyen a que se alcancen determinados objetivos educati­
vos, los referidos a determinados procesos de crecimiento persooal del 
alllmnado . 

A la hora de escogerlos, venimos coi ncidiendo de manera general 
que no se puede hacer 
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_una men selección resultante, pur ejemplo, de la podA del frondoso i r­
hol d~ los conocimientos y de la culrun, sino que se h" d~ p"rtir de una "isión 
educativa del conocimiemo, de una traslación psicopedAgc>gica de los conlt­
nidos d~l conocImiento, coherente COn 1" CStruClun. epistemológica del m,s-
mo_ 

(G¡MENO, 19R4, pig. ¡<I.) _ 

En este sentido, los procedimientos han de posibilitar la consecu­
ción dC;! determinados aspectos del crecimiento personal del alumno, 
de los cuales se habla en las fórmulas con que se expresan las intencio­
nes educatiyas. 

Así, pues, las decisiones importantes respecto a la selección dc los 
procedimientos se aglutinan en torno a la pregunta de cuáles son 
los que servirán más eficnmentc para el enriquecimiento del alumno. 
Esto es lo que justifica su presencia y esto es lo que orienta, principal­
meme, su selección y adecuación en Jos curricula. 

Por un lado, parece claro que la decisión sobre qué comcnidos pro­
cedimentales han de formar parte de los diseI10s curriculares ha de 
tener en cuenta los ámbitos de crecimiento de la persona que se especi­
fican en los objetivos generales de la educación escolar y, concreta­
mente, fijarse en aquellos que apuntan al desarrollo de capacidades de 
tipo cognoscitivo o intelectual, motriz, de equilibrio personal o afecti­
vas, de relación interpersonal y de inserción y actuación social. 

Una elttción de contenidos procedimcntale.~ centrada o sesgada en 
algunos ámbitos, con exclusión de otros, no se corresponde con esta 
lógica curricular. Es decir, en cualquier nivcl de elaboración y concre­
ción del curriculum han de tener el debido reconocimiento, por ejem­
plo, las destrezas sociales, las que permiten acceder a la intercomunica­
ción, a la construcción equilibrada de la propia persona, etc. igual 
como se contempla con interés el cultivo de las relacionadas con 10 
cognitivo o lo motriz. 

Acudimos ahora a las aportaciones de las dife rentes fuentes que 
fundamentan el curriculum, para concretar algo más la naturaleza y 
resultados de este proceso de selección de los contenidos procedimen­
tales que ayuden a la consecución de determinados aspectos de! creci­
miento personal del alumno. 
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Cuadro 11 
Criterios para laselección de los contenidos 

procedimemalcs del currículum 

Tener en cuenta la estructura de 
las materias o disciplinas que nu­
tren el área curricular (los méto­
dos, técnicas, formas de tratar con 
sus objetos de conocimiento). 

Tener en cuenta las necesidades 
de! alumnado y del medio social 
en el cual se enmarcan los proce­
sos de enseñanza y aprendizaje 
procedimentales. 

Tener en cuenta el nivel de desarrollo 
evolutivo de los alumnos y el grado de co­
nocimiemo y práctica a propósito de 
los contenidos procedimentales que se 
van a proponer. 

Tcner en cuenta la rcalidad educativa del 
centro escolar: 

-la organización de! centro, los recur­
sos de que dispone. 

-la dinámica de los equipos de profe­
sores. 

a) Tener en cuenta la. información que procede del análisis de la.s 
materias de enseñanza o disciplinas que nutren el área cumcula.r. 

Una via preferente para concretar la elección de las intenciones 
educativas, en general, y de los contenidos de enseilanza, en particular, 
es la que parte del análisis de! cuerpo de conocimientos organizados 
que constituyen las áreas y disciplinas del curriculum. Una vez acor­
dados los que tienen mayor valor formativo, se deriva la correspon­
dieme enumeración. 

En este caso es la naturaleza de los conocimientos con los que emra 
en contacto el alumno lo que se valora pnoritariameme para establecer 
el conjunto de contenidos curriculares. Que en el curriculum los con­
tenidos procedimemales se hayan seleccionado y ordenado formando 
parte de las diferemes áreas o materias de enseñanza abona esta idea de 
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que vale la pena atender las decisiones de quienes cultivan las matemá­
ticas, las ciencias, las lenguas, las ciencias sociales ... 

Es bien conocida como representativa de esta forma de entender la 
selección de los contenidos la siguiente afirmación de PHENIX: 

~Mi tC5is ha sido que el curriculum !i~n~ que esur formado en su !Ot~li­
dad dd conocimiento procedente de las disciplin~s, d ... do que éstils muestran 
tal conocimiento en form ... s susceptibles Jto ,er emeñadas ... La educación de­
be ser concebida corno una reeapi!ubción, guiad~ de los procesos e investi­
gación que dieron lugar a los fc~unJ", conjuntos de conocimiemo organin­
do que comp!"enden III discipli n;u establecid:as_ 

(1'11t.NIX, 1962. ciudo en SUNHOUSE, 1984, p;í.g. 46) 

Es tanta la imponancia que ha tenido esta fanna de seleccionar los 
contenidos en la historia de la planificación escolar, que se han llegado 
a identificar, lIe"ando la cosa a un extremo, los objetivos generales a 
consegui r mediante la educación con los saberes o contenidos de las 
ciencias y disciplinas de conocimiento. Pensando en los procedimien­
toS, habrían de coincidir los procedimientos elaborados desde las dis­
ciplinas con los que se proponen en la enseñanza. 

Son muchos los teóricos del curriculum partidarios de esta opción, 
si bien difieren entre ellos en cuáles son los aspectos de las disciplinas 
que se consideran más pertinentes para b. enseñanza. 

Así, para BRUNER son los principios básicos que estructuran a una 
materia de enseñanza aquello que debe captarse preferentemente: 

~Enseñar !em:as o desue7.a$ específicos sin d';:u cLlr;¡, su eontc.lIu~Ii:a­
ciónen la estructura funJ~mental más amplia de un c~mpo de conocimiento, 
resulta anli~conómico en divcrsos e imponan!cs sentidos ... hace que ~I ;¡Jum· 
no I~ r~.mhe "xces;vamCnIC difí~iI aplicar la gen~raIiz ... ~iún ... no resulta muy 
remunerador en cuanto a e.ltímulos intelectuales ... S~ olvida con faciliJad" 

(IIRUNt:R, 1960, citado enSTJ.:N!!OUSF; 1984, pág. 42-43) 

O se recomienda, por otro lado, atender a la estructura conceptual 
de la disciplina: 

"El conocimiento que se Jesuroll" a partir del uso de Un determinaJo 
concepto pon~ al dcscubicno, h.;¡bitualmente, nuevas complejidades de los 
lem.1.S en cuestión, que hace prKi$o esublecer nuevo. conceptos. tstOS, ~ Su 
vu, dan lugu a nuevos ~mpos de investigación y, por tanto, a conocimien­
{OS nuevos y más completos ... Est" significa que hemos de poner en daro a 
105 esmdian!es el papel que Je~empeñan los conceptos par-d hace!" posible el 
conocimiento ... dándoles alguna idc¡ acerca J~ los conCeptos particulares 
qu~ subyacen en el conocimiento que compone una asignatura o maleria, 
junio con las razones rel.ltivu a lo adecuados que son dichos C<lIlCcptos y a 
algun"" de su~ limilac¡onc~. 

(ScHWAtl, 1%4, citado en S"nNHOIM,I984, p;ig. 44). 
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Se trata de planteamientos que insisten en considerar muy atenta­
mente la sintaxis de las disciplinas, las tramas conceptuales particula­
res mediante las que cada una de ellas persigue el conocimiento, en sus 
elementos de prueba, y seleccionarlo, entonces, como contenido de 
enseñanza. 

Pero las disciplinas, además de los concepws clave y de la estructu ­
ra lógica que los preside, poseen técnicas y habilidades particulares 
destinadas a explorar y a constatar las expresiones diferenciadas de las 
experiencias habidas con los objetos de conocimiento que tratan. 
Siempre se han definido unos caminos, unos métodos, unos modos de 
adquisición del conocimiento, unas formas de tratar con los objetos 
que se estudian, para acceder a las metas propias y para cultivar nuevos 
tipos de conocimientos relativos a los propios ámbitos de estudio. La 
manera particular de enfocar la comprensión del mundo que desde ca­
da ámbito de saber se propone, eso es lo que entra en el curriculum, 
por su alto valor formativo, con la intención de que se favorezcan pro­
cesos de pensamiento y de acción, generales y particulares, que con­
formarían aquel alumno hábil, experto, que se espera. 

Así, aprender técnicas de resumen, de transcripción, de análisis 
gramatical o de formas plásticas; aprender procedimientos estadísti­
cos, de registro y comprobación de datos, de lectura de mapas; realizar 
diseños experimentales, practicar la metodología científica, etc. serían 
buenos procedimientos del curnculum, porque gozan de valor en el 
seno de los correspondientes ámbitos del saber. 

De hecho, recientemente se ha insistido --considerándolo como 
un elemento de renovación pedagógica y como alrernativa a una ense­
ñanza demasiado centrada en contenidos de naturaleza conceptual­
que sería muy conveniente realzar el valor educativo del aprendizaje 
de lo metodológico de las disciplinas. 

Intentos de renovación, por ejemplo, de la enseñanza de las cien­
cias han insistido cn que se ponga mayor énfasis en las formas de tra­
bajo, en la metodología, resaltando, al tiempo, la relación entre cambio 
metodológico y cambio conceprual. 

«Sólo si son puestos (los alumno,) reileradamente en situación de apli" .. r 
la nueva metodología, es decir, en ,i luación de plantear problemas preásos, 
de emitir hipótesis a la IUl de sus conocimientos previos , de diseñ .. r experi­
mentos, de analilar cuidadosamente los resultados \'iendo como afectan al 
esquema conceptual de partida, ... podrán !legar a sl1perar la «metodología de 
la superficialidad_ haciendo posible lo, profundos cambios conceptuales 
<¡uc la adq ui,ició" de los conocimiento .• cicntÍficos exige' 

(GIL, 1986, pág. 115) 
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Se reclama, en otras ocasiones, que lo más importante de la escola­
ridad debería consistir en que el alumno hiciera o rehiciera la materia 
de enseñanza, dando a entender cllugar privilegiado reservado a los 
métodos de trabajo. En casos extremos se llega a afirmar que sólo es 
interesante centrarse en los procesos, es decir, en la familiarizaClón con 
la metodología, sin que otros contenidos tuvieran alguna importancia. 

Hay un punto de partida bastante común a muchas de estas pro­
puestas, que es la crítica a modelos de curricula anteriores demasiado 
centrados, cuando no en exclusividad, en los contenidos de naturaleza 
conceptual. 

Pero, a pesar de lo atrayente de la mayoría de argumentos que he­
mos presentado para realzar esta vía de entrada para la selección de los 
contenidos procedimentalcs, no podemos olvidar el principio general 
con que deben abordarse siempre estas tareas, que la propuesta curri ­
cular es fundamentalmente una respuesta a las necesidades educativas 
globales del alumno. Como decimos en otro lugar: 

~Dado que se trata de una propuesta educativa y no funJ"menulmente 
disciplinar; que las área de aprendizaje no son las Jiscip lina., () la ~um2 de dis ­
ciplinas; por el hecho de que en los centros escolares no ~e pretende preparar 
historiadores, geógrafos, matemáticos, lingüistas, ctc., sino personas con una 
formación integral, cabe entender que los contenidos procedim~males s~I~­

ci,m .. Jos no h .. n sido ~X{raídos directa y exclusivamente de la disóplina o 
disciplinas que aportan conocimi~nto' para laconsritueión de eada una de las 
distintas ár~a~ de apr~nJizaJ~ del currículo_ 

(COLL y VALLS, 1992; pág. 114- J 5) 

La razón, en este caso, todavía aparece mucho más clara, porque en 
la mayoría de situaciones de la escolaridad básica, no podrían en modo 
alguno atenderse las exigencias que acarrea la utilización de los modos 
de hacer y los métodos de las disciplinas académicas, dado que ello re­
quiere, si se plamea correctamente, el dominio de destrezas, estrate­
gias y conocimientos específicos que seguro que no están todavía a 
disposición del alumno. Los sistemas de pensamiento del sujeto y los 
eon?cimientos y sistemas interpretativos progresan y evolucionan 
conjuntamente. 

Pretender convertir, en estos casos, al alumno en un pequeño in­
vestigador que deberá usar los instrumentos metodológicos adecua­
dos significaría, en la realidad, empobrecer y desvirtuar la naturaleza 
del trabajo científico, porque está claro que la namraleza y aprovecha­
miento de la investigación exigen al mismo tiempo conocimientos es­
pecíficos del ámbito que se investiga y buen uso de las herramientas, y 
que no se pueden solicitar éstas como un objetivo desligado de la ad­
quisición significativa de aq ucUos . 
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Pero,. si no pueden proponerse al aprendizaje los procedimientos 
genéricos de las disciplinas cienúficas, ¿cuál es el contribución real de 
esta fuente de selección, del análisis epistemológico de las disciplinas o 
áreas?; ¿qué procedimientos podrán constar, entonces, en el curricu ­
lum de la Etapa infantil, o en la de Primaria, o hasta, quizás, en la de la 
Secundaria Obligatoria?; ¿consistirá el trahajo procedimental durante 
los primeros años de la escolaridad en una especie de preparación, de 
entrenamiento en destrezas, técnicas, métodos, ... que después serían 
practicados en serio?; ¿es el trabajo procedimental en la escolaridad 
obligatoria como un juego : jugar a ser matemáticos, historiadores, ar­
tistas, ete. ?; ¿se trata sólo de una oferta de métodos, destrezas, meto­
dología ... .. descafeinada»?; ¿sólo se dará un aprendizaje significativo 
de los procedimientos cuando el alumno acceda a niveles superiores de 
conocimiento y de capacidad de usar este conocimiento? 

Aunque parezca extraño y paradójico, la respuesta pertinente que 
se ha de dar a estas preguntas es que sí, que las relaciones de contenidos 
procedimencales de las áreas curriculares son propuestas que no v an 
en serio. Nos explicamos. 

Quc no puede scr lo mismo, por ejemplo, el trabajo del científico 
que el trabajo del alumno que empieza a descubnr las características de 
la materia, o a recoger de manera ordenada unos datos; que la lectura e 
mterpretación de textos literarios que realiza el alumno no pueden ase­
mejarse a la que realiza el crítico literario; que la obtención, seleCCIón 
y registro de información relevante sIrviéndose de dIStintos medios y 
fuentes de informacmn (incluido el trabajo de campo) del alumno y del 
analista social no tienen punto de comparación; etc. 

Unos y otros aplican e! método científico; leen e interpretan; reco­
gen información, ... pero los cursos dc acción que desarrollan son muy 
diferentes. 

¿Qué es entonces realmente lo que se propone al aprendizaje? 
La respuesta que encontramos en todas y cada una de las propues­

tas de diseno curricular de las áreas sale al paso de manera clara a estas 
cuestiones, cuando se justifica la elección de los Bloques de contenidos 
procedimentales. y lo que es común a todas ellas es la ¡dea que el alum­
no se acerca a los procedimientos que se proponen desde los diferentes 
ámbitos del saber con su bagaje, con sus conocimientos, de manera 
que mediante el contacto con los procedimientos que sc han seleccio­
nado para ese ciclo o esa etapa que está cursando, el alumno inicia, 
prosigue o perfecciona un proceso de construcción específico y parti­
cular. No es tampoco circunstancial que, muchas veces, el cur.~o de ese 
proceso constructivo no dista mucho de! que ha seguido a lo largo 
de la historia la comunidad de investigadores o estudiosos de las dis­
ciplinas. 

Lo que no se propone en la escolaridad es el entrenamiento avanza-

13R 



do de habilidades propias de los expertos, ni mucho menos ser radica­
les intentando proponer una metodología imposible, sobre todo en las 
primeras etapas de la escolaridad. Pero, es bien cierto que el alumno se 
encara, desde el primer momento con los modos de adquisición del 
conocimiento que se proponen desde los diferentes ámbitos represen­
tados en las materias escolares, que se trata de verdaderos contenidos 
de aprendizaje. Aunque, eso sí, lo hace a su manera, construyendo sig­
nificativamente, poco a poco, su conocimiento y su uso, hasta llegar a 
formas, más pronto o más tarde, que se asemejan a las de los expertos 
de las áreas. 

Conocer la lógica y el entramado metodológico de las materias es­
colares y conocer la lógica del alumno mientras desarrol!a este proceso 
de construcción son tareas concurrentes a la definitiva adecuación y 
también contextualización de los procedimientos del curriculum en 
bs etapas y ciclos educativos. 

Es preciso, como se ve, tener en cuenta otras fuentes de informa­
ción conjuntamente para concretar la selección de estos contenidos 
curriculares. 

b ) Tener en cuenta las necesidades del alumnado y las características 
del medio social 

Repetidas veces hemos mencionado el peso de la mformación que 
ofrece el análisis soeioantropológico para realzar el papel de los conte­
nidos procedimentales. 

Ahora se trata de reconocer la necesidad, cuando se elaboran los 
proyectos curriculares, de que se seleccionen aquellos procedimientos 
que se consideran más relevantes para potenciar el desarrollo global de 
los alumnos allí donde se encuentran y para capacitarlos a actuar y 
transformar la sociedad. 

La naruraleza de las actividades de adecuación de los objetivos y 
contenidos reside, muy particularmente, en este análisis que se hace 
de la realidad propia del centro escolar, que no es otra cosa que el análisis 
de las necesidades de los alumnos, de los contextos sociales en que se de­
sarrollan las tareas escolares }' de las opciones del eq uipo docente. 

De dicho análisis puede derivarse, por ejemplo, que convenga real­
zar la importancia especial de algún contenido (seleccionarlo, destacar­
lo por sobre los otros); o incorporar algún detalle no explicitado en los 
diseños generales; o desarrollarlo más, etc. 

(En los apartados destinados a la priorización y secuenciación de 
los procedimientos se atieode con mayor detalle a las informaciones 
que proceden de esta fuente de análisis y a algunas implicaciones que 
se derivan de ellas.) 
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c) Tener en ctlenta el nivel de desarrollo evolutivo de los alumnos y el 
grado de conocimienlo y práctica a propósito de los contenidos 
procedimentales 

Las aportaciones psicológicas, concretamente, las que se refieren a 
las regularidades del desarrollo evolutivo y a los principios que rigen 
el aprendizaje y los procesos cognitivos, son tenidas en cuenta ordina­
riamente para que sirvan como fundamento a las prácticas educativas. 

La voluntad de explicitar con mayor claridad un marco de referen­
cia global para interpretar las principales cuestiones que se plantean en 
la elaboración y puesta en práctica del curnculum ha supuesto que se 
pudiera llegar a un consenso muy generalizado en [Orno a unas ideas 
ejes, de naturaleza fundamentalmente psicológica, mediante las cuales 
fundamentar el diseño, la intervención educativa escolar y las tareas 
relacionadas con el desarrollo curricular. 

De entre estas ideas-fuena destacan las que aluden a la necesidad 
de partir del nivel de desarrollo del alumno}' a la necesidad de asegurar 
la construcción de aprendizajes significativos. 

Esta última consideración se concreta hoy mucho más -quizá por 
la novedad que supone el hecho de la propia explicitación de una con­
cepción del aprendizaje y la enseñanza (C OLL, 1990; SOl F., 1990}--, Y 
se proponen otras advertencias claras: 

Los más importante.~ son aquellos aprendizajes que se integran 
en la estructura cognitiva del alumno, y al tiempo que se inte­
gran en ella, la enriquecen. 
La modificación, por tanto, de los esquemas de conocimiento y 
de acción del alumno constituye la razón de ser del aprendizaje 
yde la enseñanza. 
Debe estimularse la ll1ot"ivación del alumno para que evite ad ­
quisiciones mecánicas, sujctas a un olvido rápido, y lc encuen­
tre sentido a las tareas de aprendizaje que se le proponen. 
Son aprendizajes a priorizar aquellos que ayudan a aprender. 

Por supuesto que estos grandes principios, al afectar por igual a 
cualquier decisión sobre la elaboración y desarrollo del curriculum, 
deben ser encontrados como subyacentes allí donde se hable de los 
contenidos procedimentales. 

Por lo que respecta a las tareas de selección y adecuación de los 
proced imientos, ya hemos visto cómo el conocimiento de las ca r:J.ctc­
rísticas del alumno)' de la naturaleza del proceso de construcción sig­
nificativa de los conten idos procedimentales es un elemento impres­
cindible para una actuación aj ustada. Sobre las posibilidades del 
alumno en sus cncuentros con los contenidos procedirnentalcs habla-
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remos más adelante (apartado de la secucnciación). Ahora, nos imere­
samas muy particularmente por la naturaleza de ese proceso de cons­
trucción del saber hacer, procurando evitar cosas ya dichas en la pri­
mera parte de la obra. 

Al iniciar este apartado recordábamos que cuando se efectúa cual­
quier tipo de sc!ección sobre los contenidos escolares ya estamOS, im­
plícitamente, reconociendo que van a ser aprendidos de manera signi­
ficativa. La selección de los procedimientos comporta de hecho que se 
van a proponer al aprendizaje significativo. 

El concepto de aprendizaje significativo, referido a los diferentes 
lipos de contenidos, es el ingrediente esencial de la concepción cons­
tructivisca del aprendizaje escolar (COI.I. y SOLE, 1989), y, por tamo, 
parece que sea la dimensión básica que ha de presidir el proceso de 
construcción que señalábamos; decimos que el proceso de aprendizaje 
de los procedimientos ha de consistir siempre en un camino hacia la 
significatividad. 

¿Se aplican al aprendizaje signifi cativo de los contenidos procedi­
mentales los mismos criterios que rigen el aprendizaje de los otros 
contenidos? ¿Hay dimensiones específicas de significatividad cn lo 
que respecta al aprendizaj e de procedimientos? ¿ En qué se nota que el 
alumno va avanzando en la construcción significativa de los procedi­
mientos? 

T cnemo~ nuestras reservas, expre~adas repetidas vece~, respecto a la 
adecuación al pie de la letra del discurso conocido sobre la significación 
de los aprendizajes, cuando lo traspasamos al caso de los procedimientos. 

Cuando se habla de aprendizajes significativos se entiende, muy a 
menudo, que nos estamos refiriendo a aprendizajes de representacio­
nes, de proposiciones y de conceptos. Propiamente, eso es lo que de­
beríamos entender, dado el orígen y explicación dellérmino aprendi­
zaje sigmficativo. 

En efecto AUSUBEL (1968, 1973; AusUlm., NOVAK, H ANfSl "N, 

1983) lo ha propuesto en el seno de un modelo, el ámbito de aplicación 
del cual parece quedar restringido al aprendizaje de conceptos o cono­
cimientos declarativos. Para este tipo de aprendizajes viene muy al ca­
so el discurso y explicación de Ausubel: 

~La e~encia del proceso del aprendin.jc significnivo residc en quc ideas 
cxpreudas simbóliUfficme "on relacionad"" de modo no uhitr.ulo, ,ino 
~uHancial (no al pie de la letr.l.) con In que el alumno ya sabe:. Por relación 
sustancial y no arhitraria queremos decir que 1 ... , ideas se relacionan enn al­
gún a<pecto existente específicameme relevante de la CSlrUC\lua cognoscitiva 
dd alumno, como una imagen, uo símholo ya significativo, un concepto o 
Unl pTOposición'" 

(AU~1JBEl, NOVAK. HANrsr-'N, 1983; pág. 411) 
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Por eso decimos que, en principio, hablar de aprend izaje significa­
tivo sena referirse al de conceptos y principios. 

Pero como el alcance de las palabras - y de la explicaeión- puede 
ser amplio, tampoco nos ha costado mucho utilizar el concepto para 
r~ferirlo a los aprendizajes en general, y, consecuentemente, al de los 
procedimientos. No se espera un aprendizaje memorístico, poco pro­
vechoso, olvidadizo ... de los procedimientos, sino todo [o contrario. 

Así, la clave de la significatividad, lo mas esencial del proceso de 
construccion que elahora el alumno a propósim de los procedimientos 
-seguimos literalmente la cita- se encontraría en la posibilidad de 
relacionar los nuevos contenidos con lo que ya sabe hacer, con los co­
nocimientos proccdimentales existentes en la estructura cognitiva del 
alumno; la actualización de estos conocimientos rderidos a la acción 
permitiría que el nuevo contenido fue ra asimilado. Lo que se buscaría, 
por tanto, es el enriquecimiento de los esquemas de acción del alumno 

Estas ideas las hemos expresado en otro lugar de la siguiente ma­
nera: 

~En d~finitiva, lo que se trata de a.s egur.u c<.>n el ap rcndi7.ajc de lo. pro· 
cedimientos es ~u in~~rci¡',n en una red de significados m;Ís amplia. ~n la cs· 
tructura cognoscitiV2 de lo~ alumnos. Gtda proc~dimiento se vincu!ar~ con 
otros procedimientos ya conocidos, y "'-' aprendizaje supondri. al mUmo 
tiempo, la revisión, modificación y enriquecimiento de ellos. la posibilid3d 
de realizar ~prendi1.aje$ de proc:edirnicmos SO' Tel.tciona muy directamenle 
um la cantidad y ealid~d de ~pr~mlizajC5 amcriores y con el lipo de eon~xlO· 
nes que puedln establecene cmr~ ellos: cuantos m.u vinculos pueden o:sta­
bJ.:.cerSC' "ntre lu!! wnocimicmos Tef~rid,," 3 la acción qu~ uno posee y los 
nuevos conocimientns procedimemalcs, mi, y mejorpodr.í seguir aCluandQ. 

Es bien cierta la frase de qu~ cuantas más cosas sabes y haces, mis puedes s.t­
h~r r hacer . 

(COll yVALLS, 1992¡pág.l06) 

Estas características del proceso de construcción del sigruficado de 
los procedimientos son generales, y, aunque definen en lo esencial el 
proceso, conviene tener presentes ou as dimensiones mis específicas, 
acordes con lo quc hemos indicado en la primera parte respecto a la 
naturaleza de la actividad ordenada y dirigida ;J. metas. Entendemos 
que son las que configuran la dimensión de la significatividad del 
aprendizaje de los procedimentos, y son, por tanto, aquellas que con­
vendrá atender más particularmente en su evaluación. 

Según las ideas que hemos cxpuesto,lo yue comprobaríamos sería 
el funcionamicnmo y eficacia de los procesos que regulan y dirigen la 
actuación de naturaleza procedimental: procesos de orientación, de 
ejecución, de control, de toma de conciencia, de procedimentalización 
y composición, de aj uste, de generalización y discriminación, etc. La 
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dimensión de la significación vendría como resultado de la actua­
ción efectiya del conjunto de estos procesos, y valdría también para 
aquí el dicho de que el trayecto hacia la significatividad acostumbra a 
ser largo. 

A propósito de la influencia de estos procesos, algunos rasgos ca­
racterísticos que podrían observarse mientras se van construyendo los 
aprendizajes procedimentales serían los siguientes: 

los conocimientos que tiene el alumno «desencadenantes" de 
los procedimientos 
la composición dd procedimiento (aumento e integración de 
las operaciones que 10 componen) 
la frecuencia con que son empleados 
la precisión de la actuación regida por los procedimientos 
(adopción de formas progresivamente eficaces) 
la diversificación de los contextos de aplicación del procedi­
miento 
grado de automaticidad alcanzado 
etc. 

Como hemos dicho, al conjunto de todos estos aspectos es a 10 que 
queremos dar el nombre de dimensión de Significación cuando nos re­
ferimos al aprendizaje de los contenidos procedimentales. 

(En el apartado de la evaluación, especificaremos más estas caracte­
rísticas del proceso.) 

El análisis psicológico ofrece, además, otro tipo de informaciones 
para acertar en la aplicación del criterio de selección y adecuación que 
estamos comentando. 

No bastaría con entender que los contenidos procedimentales de­
ben seleccionarse y adecuarse según el nivel de desarrollo de los alum­
nos y el grado de conocimiento y pránica anteriores a propósito de los 
contenidos procedimentales (el grado de significatividad alcanzado, 
en definitiva), si no pudiera explicarse la naturaleza de las diferencias 
en las actuaciones regidas por procedimientos que presentan los alum­
nos, los éxitos y fracasos que aparecen . 

A pesar de que ahora se expresen con mayorelaridad y en una línea 
bien marcada estos intereses (véase, por ejemplo, la obra particular y 
como editor de R. J. Sternberg), en la historia de la psicología ha sido 
una constante la investigación e interpretación sobre los mecanismos 
psicológicos que explican los rendimientos de los aIUlTlllOS, pregun­
tándose preferemememe por las diferencias en el sistema cognitivo de 
aquéllos que los presentan elevados o retrasados. 

Muchos son los tópicos generales psicológicos que se consideran 
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conjuntamentc como mediadorcs de los rendimientos (las característi­
cas de eficiencia del sistema, los procesos r estrategias empleados, la 
base de conococimienros) y se destaca, últimamente, otro 31 cual se 
vienc prestando una gran atención, la metacognición. 

Los procesos metacognitivos regulan la elección, ritmo, secuenCIa 
y conrrol de las actividades cognitivas y de aprendizaje del sujeto. 
Cuando quien conoce -se viene a decir- puede pensar sobre los pro­
pios procesos de conocimiento y, así, controlarlos, elllonccs, obtendrá 
mejores resultados. 

Cuando se estudia la relación entre procesos de metacognición )' 
procesos de aprendizaje - y este es el aspecto que más nos interesa te­
ner en cuenta aquí- se establece la importancia de los procesos meta­
cognitivos como explicativos de las diferencias en las ejecuciones: los 
sujetos con rendimientos más provcchosos son más capaces de prede­
cir las consecuencias de una acción, de revisar los resultados de las pro­
pias acciones, de controlar la actividad mientras la realizan, de someter 
a un examen continuo la situación, de controlar mejor los intentos que 
se acometen en la búsqueda de soluciones (BROWN y otros. 1983, en 
LACASA y VILLU~:Nl>"S, 1988). 

Otros estudios destacan el proceso de toma de conciencia de las ac­
ciones y las formas que adopta, para ver cómo pueden integrarse en un 
conte:..'to educativo. Así LACASA y VIl.LUf.NDAS, (1988) recuerdan el 
curso de la toma de conciencia que sigue el alumno abocado a situacio­
nes de aprendizaje y enseñanza: primero y más fácilmente el alumno 
toma conciencia de la meta que se propone en su acción y del resultado 
alcanzado que no de los medios para llegar. En consecuencia, las estra­
tegias instructivas que se proponen para favorecer los aprendizajes de­
berían orientarse primero hacia los resultados eximsos de la actividad, 
hacia las explicaciones que da sobre dichos resultados, para que la to­
ma de conciencia pueda entonces dirigirse hacia los medios empleados 
para la rea]jzación de esa accción. 

Pero, con esto, ya estamos avanzando criterios de enseñanza de los 
procedimientos, cuando aún debemos precisar más los de selección y 
adecuación. 

d) T aler en cuenta la realidad educativa del centro escolar 

El criterio se refiere a la evidencia que la selección y adecuación de 
contenidos proccdimcntales debe enmarcarse en un contexto escolar 
determinado, del cual es fácil identificar aquellos elementos que más 
pueden influir en la definitiva concreción del conjunto de comenidos 
procedimentales. 

Carencias o abundancias del centro, grado de concienciación y de 
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motivación del profesorado para efectuar elaboraciones y revisiones, 
organización de las aulas, del espacio y dd tiempo, etc. son factores, a 
veces, determinant~s de qué ~ontenidos procedimentales van a poder 
merecer o no un mCJor tratamIento. 

Pero vamos a hacer hincapié en un elemento de naturaleza diferen­
te a los señalados. 

Existe una larga tradición entre el profesorado de haber organizado 
la selección de los contenidos procedimentales atendiendo a las activida­
des bajo las cuales se vehiculan. Esto es lo que, a menudo, se ha entendi­
do cuando hablando de procedimientos se citan propiamente unas acti­
vidades de trabajo (dramatización, planteamiento de problemas, 
imaginación de acontecimientos pasados, lectura y comentario de textos, 
actividades de descubrimiento, elaboración de mapas conceptuales, ete.). 

La idea subyacente a este criterio de selección de contenidos podría 
expresarse diciendo que hay actividades de aprendizaje que tienen un 
valor educativo por ellas mismas y se convierten, por tanto, en intrín­
secamente educativas para el sujeto que las realiza. Dedicarse a ellas 
asegurará de alguna manera la asimilación de determinados procedi­
mientos, igual como muchas otras actividades no escolares han propi­
ciado la adquisición de muchos otros procedimientos. 

La selección de contenidos procedimentales consistiría, entonces, 
en identificar las actividades o experiencias de aprendizaje con un ma­
yor valor educativo intrínseco, y proponerlas bajo las condiciones ne­
cesarias para que resulten educativas para el alumno . En este sentido, 
los procedimientos tendrían un nombre y apellido hien conocido, los 
propios de estas experiencias de aprendizaje. 

Siempre se ha pensado que son actividades que merecen ser inclui­
das en el curriculum por ellas mismas, por ejemplo, las de descubri­
miento, de manipulación y experimentación, de exploración personal, 
las que excitan la curiosidad, o que convidan a la reflexión perso­
nal, que exigen la aplicación de procesos a nuevas situaciones, que im­
plican activamente al sujeto, que suponen cierto riesgo de éxito, fraca­
so, o crítica, etc (véase la conocida lista de principios para la selección 
de actividades en el desarrollo curricular que propone R. ... ·IHS, 1971, en 
Sn:NHousE, 1984, pág. 130) . 

Se ha reclamado, por cierto, que sólo en este contexto es posible 
aprender y enseñar a pensar, a observar, a aprender. 

La adopción de este criterio de selección comporta un tipo de pla­
nificación por lo que respecta a la selección y priorización de los con­
tenidos procedimentales muy flexible, abierta, poco definida, sin que 
sea posible fijar los resultados finales esperados a propósito del apren­
dizaje de dichos contenidos. 

¿Qué puede concluirse respecto a la utilidad de esa vía de cara a la 
selección de contenidos procedimentales? 
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Por una parte, es sabido que el uso de esa vía supone, en general, la 
posibilidad de mayor desarrollo personal no sólo para el alumno sino 
también para el propio profesor; por otro lado, - y este es el aspecto 
más interesante-, no creemos que deba dejarse de lado esta vía de se­
lección para el caso de las estrategias como contenidos procedimenta­
les, porquc, entonces, no se pueden fij ar de antemano ni el correspon­
diente proceso de ensefíanza ni los resultados potenciales del 
aprendizaje mientras se desvelan dichas estrategias. 

Si no se actuara así, la programación de las estrategias como conte­
nidos procedimentales podría quedar, en la realidad, al margen de las 
prácticas escolares, ya que su desarrollo queda vinculado a procesos 
muy complejos que pocas veces pueden predeterminarse u objetivar 
en términos de rendimiento. 

Entendiéndolo así, seleccionar y priorizar estrategias consistirá 
propiamente en seleccionar y priorizar situaciones de aprendizaje es­
t ratégico, y concretamente ----como se ha dicho antes-, situaciones 
de resolución de problemas y mecarreflexión . Estas serán, propiamen­
te, mediadoras del proceso de aprendizaje con suficiente valor para fa ­
cilitar la activación de esquemas de acción, para la formulación de 
cuestiones, la planificación, el control, la comprobación, la revisión, la 
autoevaluación, etc.; o sea, para organizar y dirigir el propio proceso 
de aprendizaje, que eran las notas con que identificábamos este tipo de 
contenidos procedimental es . 

Para los otros casos, es preferible seleccionar los procedimientos 
atendiendo a la naturaleza de las áreas curriculares y las intenciones 
educativas que acompañan a dicha elección. 

2. La prior ización de los con tenidos procedimen tal es. 

Aquí, priorizar significa que se propone un tratamiento más a fon­
do de los contenidos procedimentales respecto a los otros tipos de 
contenidos en algún momento de la escolaridad . 

La posibilidad de la priorización de unos contenidos respecto a los 
otros se recoge en el Diseño Curricular Base, atendiendo a la evidencia 
de que se trata de una práctica real y muy efectiva. Se ha aludido a 10 
mismo en otros términos diciendo que, cn csas ocasiones, unos conte­
nidos son eje ordenador de Jos aprendizajes. 

Uno no puede dejar de reconocer que, efectivamente, en la escola­
ridad, siempre se han priorizado más unos contenidos que otros ... , y 
que sigue resultando mucho más fácil realizar esta tarea sclectivacuan­
do se hace pensando en los conceptos y principios como ejes ordena­
dores. 

En todo caso, de 10 que se trata ahora es de juzgar sobre la viabili-
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dad de una priorización de los comenidos proccdimentales y de los 
criterios a emplear. La precaución con que se presentan es aún mayor, 
puesto que se trata de criterios que sólo se pueden concretar en cada 
centro escolar. 

De nuevo, acudir a las fuente~ que inspiran el currieulo nos va a 
permitir obtener y juzgar sobre los cri terios de priorización. 

a) El análisis de la propia naturaleza de! área curricular a la luz de 
cuál es su aportación particular a la consecución de los objetivos 
generales, puede dar a entender la conveniencia de destacar los 
contenidos procedimentalcs más que los otros contenidos. Lo 
mismo sucede atendiendo la naturaleza del propio objcto de co­
nocimiento. 

Así, de entrada, parecen más proccdimentales las áreas de Educa­
ción ArtÍstica, de Educación Física, de Educación Visual y Plástica, de 
Tecnología, o las situaciones de trabajo en talleres y rincones, en pro­
yectos de trabajo, en laboratorios, ctc., más que otras áreas o situacio­
nes de enseñanza y aprendizaje. 

Así, sobre el diccionario parece que se debe priorizar e! contcnido 
procedimental: el uso del diccionario; y no tanto el conocimiento fac­
tual o conceptual. 

(En cambio, la participación como contenido, merece mejor una 
entrada actitudi nal.) 

En estos casos, los procedimientos de las áreas, o la vertiente pro­
cedimental del conoci miento pasan a convertirse en eje ordenador de 
los aprendizajes, en torno a los cuales se organi zan e! resto de conteni­
dos factuales, conceptuales, actitudinales, etc. 

Todo estará, sin embargo, en función de allí donde se ponga la in­
tención educativa, de lo que se deduce del análisis e interpretación de 
los objetivos de! área. Es posible, por eso, que a pesar de haber recono­
cido la preeminencia de los contenidos procedimemales en las áreas 
indicadas, el equipo de profesorcs de un centro decida un enfoque mu­
cho más conceptual, atendiendo otras razoncs. 

Pero, entendemos que convendría forzar un poco más en todas las 
áreas de la escolaridad esta posibilidad de entrar más por lo procedi­
mental. 

Estamos muy acostumbrados, en general, a primar lo conceptual y, 
si no existen ejemplificaciones claras y experiencias contrastadas, se­
guirán priorizándosc los contenidos conceptuales. 

Qué difícil resulta entender, por ejemplo, que cuando se solicita a 
los alumnos que recuerden en voz: alta y ante los demás lo quchiácron 
ayer, lo prioritario que se les pide es que lo digan, /0 declaren oralmen­
te, cuando lo má.~ normal es solicitar que lo dramaticen, que lo recucr-
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den mediante actuaciones, tal como las vivicron ... (Es cieno que tam­
bién sc les pide que dibujen lo vivido, pero a esta actividad, de natura­
leza procedimental, qué poco valor se le da en esos momentos ... ) 

b) El análisis de las caractr~rísticas evolutivas de los aluronos, del 
momCnto de la escolaridad cn que se encuentran. 

Se reconocc el peso importante de los contenidos proceru­
mentales en los ciclos iniciales, cuando lo disciplinario todavía 
no tienc sentido (¡de las disciplinas sicmpre se ha destacado más 
el entramado conceptual que los métodos!), o cuando se Uega al 
conocimiento de las cosas acruando sobre ellas. 

e) El análisis de la situación familiar y social de los alumnos, as í co­
mo la revisión objetiva de las propias prácticas educativas que se 
desarrollan en el centro escolar puede informar de la falta, qui­
zá, de hábitos determinados, o de la existencia de ruti nas de ac­
ción improductivas, de que no se poseen estrategias básicas para 
plantear y resolver problemas, de que hay necesidades poco sa­
tisfechas o ámbitos de la persona que no se desarrollan adecua­
damente, cte.). 

La urgencia de conocerlos y usarlos lo más pronto posible puede 
aC~)llsejar la priorización de estOS aprendizajes referidos a procedj­
mientas. 

d) La conveniencia de pnorizar los procedimientos será mayor 
cuando se requiera un grado de aprendizajc suficiente dcellos,pa­
ra poder iniciar O avanzar en la realización de otros aprendizajes. 

Esto es enteramente válido pata Jos aprendizajes llamados instru ­
mentales y para entender, por ejemplo, la necesidad de conceder una 
atención prioritaria a la observación, la experimentación, la asocia­
ción,la expresión, el trabajo perceptivo, de memoria •... La razón de es~ 
ta urgencia y de la conven iencia de prionzarlos convenientemente ra­
dica en en que se precisan o se pueden aplicar en muchas siruaciones. 

Sirve también para justificar el diseño de situaciones específicas (las 
más conocidas son los talleres) como lugar o momento más apropiado 
para la adquisición de determinadas técnicas. Dichas situaciones cum­
plen la función de «acelerar» de alguna manera los aprendizajes proce­
dimcnralcs, necesarios para poder realizar mejor orros aprendizajes 

No queremos acabar este apartado, dedicado a emender las activi­
dades de selccci6n, adecuación y priorización de los contenidos pro­
cedimentales, sin dejar de destacar la naturaleza abierta de los trata­
mientos curriculares. 
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En primer lugar, porgue se ha adoptado un modelo de curriculum 
abierto, que deja la concreción de la mayoría de decisiones en manos 
del profesorado. 

Pero lo que queremos destacar ahora es que la actuación de Jos ex­
penos encargados de elaborar los diseños curriculares de las áreas no 
ha producido un resultado acabado, cerrado, que podamos utilizar y 
aplicar al pie de la letra. No podía ser de otra manera, porque es extre­
madamente compl icado, como hemos visto, razonar y decidir respec­
to a la selección de los contenidos procedimental es. Quiere esto decir 
que estamos ante unos documentos inacabados, por mucho esfuer­
zo que se haya ganado en su elaboración. 

Por eso, aunque lo primero que ha de hacer siempre un profesor o 
equipo de profesores ames de meterse cn asuntos curriculares. sea leer 
el curriculum básico (tenerlo siempre como referente), es bien cierto 
que les queda mucho camino abierto por delante si lo que les convoca 
es cualquier temática relacionada con el tratamiento curricular de los 
procedimientos. 
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III. SECUENCIACIÓN DE 
CONTENIDOS PROCEDlMENTALES 

El tema de la secucnciación de los contenidos se resuelve con fac ili ­
dad en la práctica, y en cambio parece que resulta más difícil analizarlo 
e interpretarlo. 

Efectivamente, debido quizás a la la exigencia siempre viva de que 
hoy no se puede repetir lo de ayer y de que mañana debe entenderse Jo 
nuevo gracias a lo que ya se ha aprendido hoy ... , el profesorado tiene 
buenas respuestas cotidianas a la mayoría de cuestiones que se plan­
tean en la secuenciación de los contenidos. Se sabe, por ejemplo, aun­
que sea implícitamente, qué contenidos, de entre los seleccionados, 
han de presentarse primero al aprendizaje de los alumnos; cuándo se 
puede iniciar la enseñanza de determinados contenidos; cómo organi­
zar la de aquellos que poseen gran complejidad; qué conocimientos 
prcpanm posteriores adquisiciones; etc. 

Por otro lado, materiales de enseñanza como los libros de texto, 
que se utilizan para ayudar los procesos dc aprendizaje y cnsefi anza, 
consisten, básicamente, en una presentación secuenciada de conteni­
dos escolares. 

¿Por qué, pues, atribuir complejidad a unas cuestiones que pan.'Cen 
tan bien resueltas en la práctica habitual? ¿La preocupación parece 
mayor en el caso de la secuenciación de los contenidos procedimenta~ 
les,sólo porque no ha existido tanta tradición al respecto? 

Posiblcmenre, en estOS momentos, son dos las razon es principales 
que lo explican: 

Se recupera, por un lado, la conciencia de la importancia y difi~ 
cultad de esta realidad tan cotidiana de la sccuenciación de los 
contenidos, porque ahora las tareas correspondientes deben ser 
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explicitadas y resueltas en voz alta por los propios profesores. 
El proyectO curricular de los centros recoge, esencialmente, la 
ordenación de los contenidos a lo largo de los ciclos y etapas 
educativas, qut:decidcn sus profesores. 
Por Otro lado, y en esto radica a nuestro entender la trascen· 
dencia del tema de la secuenci~ción, se toma mayor conciencia 
de la funcionalidad de los aprendizajes escolares. En la educa· 
ción escolar se han de ofrecer a los alumnos elementos útiles 
para interpretar y cambiar la vida cotidiana; pero, ame la impo· 
sibilidad de ayudar a solucionar de forma eficaz todos y cada 
uno de los problemas, lo importante ha de ser asegurar que lo 
aprendido hoy permitirá resolver siruaciones posteriores de 
manera más fácil, rápida, significativa. Este es el sentido del 
principio de la funcionalidad de los aprendizajes, considerado 
como básico en las propuestas curriculares. Por tanto, atender 
la organización del aprendizaje de los contenidos y decidir una 
secuencia determinada comporta admitir, implicitamente, la 
existencia de mutuas relaciones de dependencia entre ellos. No 
preocuparía el orden en que se presentan los contenidos cuan· 
do el aprendizaj e de unos no se relacionase con otros o no los 
facilitara . 

Entendemos que la mayoría de cuest iones relacionadas con la se· 
cuenciación de los contenidos, en cste caso de los procedimentales, se 
resumen en dos: saber cuáles se presentarán primero, y saber pordón. 
de y cuándo empC7.ar. En torno a ellas se organiza la reflexión sobre el 
tema en eSte apartado. 

1. Una euestíón previa: a tender los procedimien tos como una 
u nídad 

En principio, parece claro, que los procedimientos, por el hecho de 
consistir en una secuencia de acciones en orden para llegar a metas, 
siempre se han de tratar como una unidad. 

Es surrealista una secuencia de aprendizaje respecto a determinado 
procedimiento relacionado con la higiene corporal que consistiera, 
por ejemplo, en aprender hoya abrir los grifos del lavaboj a enjabo· 
narse, mañana, a enj uagarse las manos, pasado mañana, y a secárselas, 
el mes que viene ... 

Tampoco se actúa enseñando hoya deletrear, mañana a compren · 
der, pasado a expresar lo comprendido; hoya restar del número de 
arriba, mañana a llevarnos una, pasado a rCStar la columna inmediata 
de la izquierda. 
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Los procedimientos se han de atender globalmente, como una uni­
dad, porque tienen una unidad y significación en sí mismos, son 
verdaderos y completos instrumentos o .. modelos de trabajo,. (BUN­
!)f.RSON, GIi3BONS, OLSt:N, t 981; en COLL, 1986; pág. 15). Deben pre­
sentarse al aprendizaje como procedimientos completos, si bien con 
una estructura de complejidad diferente de la que se irá presentando y 
aicanzando progresivamente. 

Cuando se propone al aprendizaje la interpretación dI: una canción, 
el resultado es una unidad, aunque se haga sin gracia, desentonando, a 
una sola voz. 

Cuando se propone al aprendizaje la observación, la actuación es 
completa, aunque su resultado sea rttoger poquísima información. 

En todo caso, lo que plantea más directamente el tema de la sceuen­
ciación es cómo prosigue el aprendi,..aje del procedimiento, qué senti ­
do tomará la secuencia, qué diferencias existirán, por ejemplo, entre la 
lectura del alumno que la está iniciando y la del que la domina sufi­
cientemente. La cuestión sigue siendo la misma que planteábamos en 
el punto amerior respecto a la naturaleza del proceso de construcción 
que se emprende. 

2. El scntido general de la secuencia procedimental: de los más 
simples y generales a los más complejos y específicos 

Tratándose de un proceso de construcción, partimos del hecho que 
los contenidos procedimentaies no se aprenden a la primera adorna­
dos ya de las características que poseería el comportamiento del exper­
to. (En la primera parte hemos insistido en la importancia de conside­
rar como fundamental la dimensión temporal de los procedimientos 
para entender su naturaleza.) 

De ahí, la preocupación por definir la dirección del proceso y su 
punto de partida. 

De entrada, a modo de criterio general, la secuencia procedimental 
parte de lo más simple r general (procedimientos con menor número 
de operaciones componentes y con pocas condiciones de uso o aplica­
ción) para ir incorporando progresivamente un mayor grado de com­
plejidad y especificidad. 

Este criterio se aplica, concretamente, presentando, desde el mo­
mentO en que se introduce, el mismo contenido procedimental en cada 
ciclo y etapa, aumentando su complejidad cada vez más (en pasos o 
componentes, en adecuación a condiciones de aplicación cada vez más 
restringidas, en establecer más relacioocscon los Otros contenidos ... ) 

Ejemplos donde se ve esta lógica de seguir un orden que respeta la 
progresiva dificultad o complejidad: 
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- En la interpretación de canciones, e.. .. recomendable empezar 
por las que se cantan a una sola voz, para ir incorporando luego 
al repertorio los cánones a dos voces, a tres voces y las cancio­
nes a dos voces). 
Es más general reconocerse en el espejo globalmente, que reco­
nocer partes de! cuerpo, y por eso se presenta antes. 
Posee un mayor grado dc complejidad la ordenación de las ac­
ciones que se requieren para la direcdón de la reunión de grupo 
que para laparticipadón activa en el grupo. 
Los errores en la orientadón de las representadones gráficas de 
ecuadones quizá sean debidas a dificuhades más generales en 
orienlación espacial. 

Es decir, lo primero a presentar respecto a cualquier contenido 
procedimental debería ser el nivel de menor complejidad en cuanto a 
su estructura y que pueda ser aplicado en muchas ocasiones. Progresi­
vamente, se iría avanzando en el aprendizaje de mi .. operaciones y con 
aplicación más discriminada o selectiva. 

Se trata de una concreción oc la secuenciación de los contenidos 
procedimemalcs relacionada directamente con propuestas generales 
que invitan a tener en cuenta expresamente las formas de organización 
interna del conocimiento por parte de qUien aprende. En este sentido 
se pronuncian claramente, por ejemplo, Bruner y Ausubel. 

El punto de partida de la propuesta de un currículum en espiral 
(BRUNER, 1972a, 1972b, 1988; PALACIOS, 1979) es la certcza que cual­
quier contenido podía ser enseñado a cualquier alumno en cualquier 
edad, porque siempre existiría alguna forma de concretar la estructura 
del conocimiento que se presenta, de manera que pueda ser asimilada 
por el sujeto. Además, para Bcuner, lo que debe presentarse al apren­
dizaje es la estrucrura y no los detalles de los conocimientos; el modo 
de pensary de hacer de una disciplina es lo más esencial, y por tanto, lo 
que debe enseñarse 10 más pronto posible. Se trata de los conocimien­
tos más provechosos, porque permitirán pensar y actuar frente 
a determinados fenómenos, de una manera determinada. A partir 
de ellos, avanzar en el aprendizaje será volver sobre 10 mismo, pero 
siempre incorporando y profundizando contenidos cada vez más am­
plios . 

AUSUBEJ. (1973, 1980) ha expuesto con mayor concreción que 
Broner-sobretodo para el easo de los conceptos- en qué consiste el 
hecho de tener en cuerna la estructura lógica de los conocimientos y la 
represcmación que de éstos se hace el sujeto. Éste capta primeramente 
lo más general e inclusivo del conocimiento, y posteriormente incor­
pora por diferenciación progresiva, subordinación, inclusión, ctc. 
otros elementos de aprendizaje qu e enriquecen los previos; nuevas 
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presentaciones de los contenidos facilitarán aún más la diferenciación 
e integración de los componentes. 

Convendría precisar más qué es 10 simple, qué 10 complejo, qué lo 
o-eneral, qué lo específico, a propós;w de los procedimientos de las di­
ferentes áreas curriculares, para entender mejor el sentido y dirección 
de la secuencia. El cuadro siguiente, compuesto para orientar el proce­
so referido a contenidos de las ciencias sociales, concreta algunas di­
mensiones de este trayecto. 

Cuadro 12: 
Organ;nóón de secuencias de aprendizaje 

para contenidos de ciencias sociales 

L:t secuen.cia de aprendizaje permitIrá avan.zar: 

- desde la consideración de pocas variable~ como intervinien­
tes en los hechos social es a la constatación de muchas más 

- desde la simple descripción, producto de la percepción, a ni­
veles de elaboración más profundos de interpretación yex­
plicación 

- desde lo observado a partir de la propia experiencia a lo que 
es rccogido y entendido en fuentes documentales 
desde la elemental o aislada constatación de hechos y datos, 
a su conceptualización e integración en principios y mode­
los. 
desde el conocimiento poco afectado de la noticia o del dato, 
hasta la implicación o participación personal 
desde la adquisición puntual y particular de la información 
hasta su general ización fácil 
desde la facilitación externa, a través de consignas y guías, 
del uso de herramientas, de modelos de análisis, de esque­
mas o patrones de interpretación, etc. hasta su uso espontá­
neo y automatizado. 
etc. 

Una lista de criterios como ésta -fácil de componer- prescnta la 
ventaja que se puede referir a más de un tipo de contenidos de aprendi­
zaje, o que una ve? fijados dichos criterios pueden servir para orientar 
de forma general la confección de materiales de aprendizaje y hasta de 
propuestas de diseños mucho más amplias. 

Lo mismo podría pensarse de la propuesta de RE¡GF.LUJ'H y STElN 
(1983) de secuenciar el contenido de naturaleza procedimental adop­
tando alguna de estas grandes vías: o encadenando las operaciones que 
lo componen, respetando el orden en que son normalmente ejecutadas; 
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o encadenándolas al revés, empezando por el componente final; o no 
avanzando ninguna operación hasta que la anterior esté bien definida. 

Se trata de indicaciones ordenadoras, qu e atienden aquel principio 
general de ir de lo simple y general a 10 complejo y específico, que se 
justifican por ellas mismas, pero que pueden serúriles a la hora de aco­
meter la tarea de la secucnciación de Jos contenidos procedimentales. 

(En el apartado dedicado a la evaluación, ya concretaremos cuáles 
son los rasgos de la construcción a los cuales atribuimos mayor signifi­
cado.) 

3. El análisis de tareas y contenidos procedimentales 

Hemos dicho que entender lo simple y lo complejo, lo general y lo 
específico de los diferemes procedimientos facilita en extremo la se­
cuenciaciÓn. 

Pero en las propuestas curriculares no se acostumbra a precisar es­
tos grados. Al contrario, los procedimientos se presentan deflnidos 
con un grado de generalidad y ambigüidad tan grande, que resulta difí­
cil saber realmente qué se está proponiendo en concreto. 

En todo caso, es tarea escolar urgente elaborar alguna tradllcción de 
qué estamos diciendo con ellos, concretar alg,ma secuencia de acció" 
correcta, util, ventajosa, aceptada socialmente, etc. que los identifique. 

No todo el mundo cmiende claramente cuál es el curso de acción 
posible, en los primeros momentos de elaboración o en los ultimas, 
que se encierra en el procedimiento de producción de textos escritos pa­
ra recoger y organizar la información; O en qué consiste la exploración 
sensorial y análisis de la imagen y la realidad que representa.; etc. 

Son, de entrada, más fáciles de entender las actuaciones con proce­
dimiemos como la construcción de instrumentos sencillos; o la elabora­
ción de planos; o la utilización de la calculadora de cuatro operaciones; 
o la realización de experiencias sencillas dirigidas a analizar la deswm­
posició de la luz blanca; etc. 

En la vida cotidiana, entendemo~ muy fácilmente qué se debe hacer 
para encender la estufa, programar el vídeo o el despertador; poner en 
funcionamiento el ordenador y abrir una aplicación, o programa o el 
despertador. Pero resulta extremadamente difícil saber y decir qué es­
tamos haciendo cuando se trata de realizar una demostración, una in­
terpretación, un análisis, una identificación, un reconocimiento, etc. 

Es tarea urgente porque resulta que de los hechos, conceptos, teo­
rías, explicaciones, toda la vida hemos ido sabiendo cosas. Además, los 
diccionarios, los tex[Qs, nos facilitan el reconocimiento y recuerdo de 
las características prototípicas. 

Todos podemos saber fácilmente qué cosas van a aprender Jos 
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alumnos cuando se les propone la adquisición de conocimiento decla­
rativo sobre las instituciones políticas, las relaciones norte-sur, la clasi­
ficación de los vertebrados, ctc. 

Disponemos además de técnicas concretas, y cada "ez más conoci­
das, como los mapas conceptuales, 105 esquemas, que "desempaque­
tan'" esos comen idos y aclaran su naturaleza. 

En cambio, existe poca tradición y todavía no se dominan instru­
mentos para reconocer los elementos componentes de los procedi­
mientos. Tampoco existen diccionarios, al respecto, ni demasiados li­
bros de instrucciones que expliquen, por ejemplo, qué cosas van a 
aprender a hacer los alumnos cuando se les proponen tarcas como ob­
servar, estudiar, medir, planificar, elaborar gráficamente, etc ... 

Se desprende, por [anta, la necesidad de actuar más rigurosamente 
para reconocer la estructura de operaciones y decisiones que definen 
los procedimientos y para poder predecir y graduar las dificulu.des en 
la realización del correspondiente proceso de construcción de las tareas 
que ha de realizar el sujeto. En definitiva, se ha de procurar disponer de 
herramientas que permitan un análisis procesual de los componenteS 
cognitivos con los cuales se resuelve una tarea determinada. 

Los anáüsis de tareas han apuntado desde siempre hacia esa direc­
ción de descripción}' predicción, de manera que se han constituido en 
Jos instrumentos que mejor satisfacen dichos objetivos y que permi­
ten, consecucntememe, definir secuencias de aprendi;¿aje eficaces, has­
ta el punto que se han llegado a proponer como modelo de sc<:ucncia. 
(Ver Figura A) (Véanse los principales formatOs)' versiones de estos 
análisis en ROURK.o, 1982, 1985; MAYUl, 1986.) 

En el caso de los procedimientos, los análisis van a informar, funda­
mentalmente, del tipo de estructura que los define: las operaciones de 
transformación, de identificación, de selección de tratamientos. Es de­
cir, la diferencia entre los procedimientos que el análisis puede revelar, 
radica en el número de operaciones de transformación quc es preciso 
reaüzar hasta llegar a la meta; el orden en que se suceden hasta llegar al 
final de la actuación; la cantidad de condiciones a tener en cuenta para 
ejecutar las operaciones; el total de decisiones y altcrnativas posibles de 
escoger, a cada momento, durante laejewci6n del procedimiento ... 

Las técnicas o formalismos más corrientes para expresar de manera 
ordenada eSta eStruCtura de los procedimientos son los organigramas 
}' los sistemas dc producción. La construcción de formalismos como 
estos cuando las tareas de ejecución de los procedimientOs están bien 
defi nidas, o la demanda de que sean e\'ocadas por pane del alumno, 
son instrumentos muy útiles para la comprensión de la estructura de 
cstOS contenidos, de manera semejante a como son, por ejcmplo, la 
daboración de los mapas cognitivos para el trabajo de los contenidos 
de naturaleza conceptual. 

157 



1. Ajuste ln5 contadores 

2. ¿Es ;¡;ual el 
número de dedos al 
núm~ro mú grande? 

'-,"'-_ ____ ¿Sí? -.. PM~ Y diga d «;sultaJo 

¿No? 

1 
3. Aumente los eontadorf5 en t 

Figura A 

158 



Planteados inicialmente bajo el enfoque conductista, con los análi­
sis de tareas se pretendía identificar el tipo de destrezas nccesarias para 
la obtención del resultado, a partir de la descripción del orden de pasos 
que requería una actuación dirigida hacia un objetivo. Una vez identi­
ficadas estas destrezas, la planificación correcta de la tarea global re­
quiere que se ordenen, atendiendo una determinada estructura jerár­
quica, en la cual han de consignarse primero aquellas capacidades que 
son determinantes para el aprendizaje posterior de otras; es decir, se 
atiende el principIO que una Jeterminada habilidad se adquirirá si pre­
viamente se dominan las habilidades jerárquicamente inferiores iden­
tificadas en la ordenación jerárquica. Propiamente, el análisis dc la ta­
rca consiste en el desglose--que acostumbra a realizar el experto- de 
la tarea final en todos los componentes necesarios para su ejecución, 
procediendo a ordenarlos rigurosamente en un continuum, sea con se­
cuencia lineal o ramificada (C.'STAI'IEDA, 1982). 

Los análisis de tareas que se construyen teniendo como punto de 
partida, por ejemplo, a la taxonomía de GAGNE (GAGNE, 1971, 1975; 
G¡\GNF., BKIGGS, 1976) identifican sucesivamente las habilidades más 
simples que preceden a las más complejas, desde las asociaciones y ca­
denas básicas hasta las discriminaciones, conceptos, reglas y reglas de 
orden superior. La secuencia de instrucción apropiada a esta interpre­
tación se establece presentando primeramente aquellas tareas que re­
quieren habilidades jerárquicamente inferiores antes de las que recla­
man otras de mayor complejidad. 

Pero se ha comprobado la dificultad de establecer jerarquías de 
aprendizaje de este tipo cuando se trata de analizar y descomponer las 
destrezas superiores, las que precisamente más interesan en la escolari­
dad: las destrezas de pensamiento, de interpretación, análisis, inferen­
cia,las de resolución de problemas; etc. 

De hecho, no puede desprcciarse la idea de la jerarquía entre com­
ponentes de la tarea, entre habilidades, entre operaciones del procedi­
miento, en e! sentido de que unos son requisito o condición indispen­
sable para el aprendizaje de Otros. ¡Cuantas vcces,la falta de dominio 
de un paso o componente del curso de acción explica la pobre o nula 
realización de! conjunto de la tarea! 

Con los enfoques cognitivos, los análisis de tareas han tomado una 
dirección difereme, de manera que su aportación a la planificación de 
los procesos educativos está siendo más valorada, porque explican có­
mo operan las personas (los procesos) con los datos que poseen (infor­
mación) para resolver una tarea (ejecución) Es decir, se centra el análi­
sis, básicamcnte, en la información que se elabora y procesa. Esto 
permite, como hemos sugerido, que las competencias a desvelar me­
diante el aprendizaje (estrategias, esquemas de acción, procesos, etc.) 
se analicen y propongan vinculándolas directamente con las represen-
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caciones que las sustentan. El propio análisis informa, entonces, de las 
dificuJcades de la carea; de la demanda cognitiva que genera; de las re­
glas, principios, estrategias que guían y regulan la actuación y al orien­
tar sobre cómo son adquiridos, puede servir para definir la secuencia 
deaprendiz.aje mejor. 

Dichos análisis hasta ahora se han restringido a ámbitos muy espe­
cíficos. Se plamea, de nuevo, la urgencia de referirlos a la globalidad de 
las tareas procedimentales que se quieren atender desde las diferentes 
áreas curriculares. 

Queremos advenir que prácticamente todo el planteamiento de la 
secuenciación de los procedimientos está gi rando en torno a los aspec­
tos cognitivos del aprendizaje. Estamos convencidos, sin embargo, 
que deberian incorporarse otras dimensiones de análisis, además de la 
cognitiva, para prever la secuenciación . Tendrían, entonces, mayor 
consideración otros tipos de relaciones. 

Por ejemplo, no puede olvidarse el peso que tienen, en orden a in­
fluir en la manera de dirigirse a la meta y de aprender la forma de lle­
gar, orros tipos de factores como los siguientes: 

aspectOS cognitivos más básicos, como los perceptivos 
la necesidad sentida de usar determinados instrumentos, 
el grado de conocimiento respecto a las ganancias que aporta su 
adquisición o utilización 
la implicación personal en el aprendizaje. 

En el caso de los aprendizajes de determinados contenidos proee­
dimentales tampoco pucden olvidarse los factores relacionados con las 
aptitudes físicas o psicomotoras del alumno. 

Como afirma Sn.KNBF.RG (J 987) hay factores que también afectan e 
interfieren el trabajo intcletual tanto o más que la existencia o falta de 
representaciones, estrategias, etc. A ellos cabe atribuir, en ocasiones, la 
explicac ión de algo muy corriente en situaCiones escolares: que se ad­
quieren, por ejemplo, con gran rapidez o muy tempranamente destre­
zas complejas y, en cambio, hay otras destrezas de estructura mucho 
más simple y sencilla que todavía no se han aprendido. 

Vale la pena tomar conciencia de ello siempre que se acometen las ac­
tividades de secuenciación de los contenidos procedimentales y prever­
lo como elemento a integrar en la propia elaboración de la secuencia. 

4. Por dónde y cuándo empezar 

Que se atienda el principio de ir de lo simple y general a lo comple­
jo y específico no resuelve enteramente el problema de cuándo intro-
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ducir por primera vez el contenido procedimental, y ésta es otra de las 
cuestiones principales que se han de resolver en las tareas de secuencia­
ción. 

Hay materias o temaS escolares donde «parece» indistinto empezar 
por unos contenidos u otros; que pueden partirse tranquilamente y no 
sucede nada especial. Por ejemplo, la Lengua y la Literatura; estudiar 
los aspectos políticos y los aspectos económicos de un país; repartir en 
cursos diferentes el estudio del esqueleto y los músculos; la digestión; la 
circulación de la sangre; referirse a los acontecimientos históricos de 
la ed~d medIa, de la edad moderna, de la edad contemporánea, en años 
sucesIvos. 

¿ Es indistinta la presentación de los diferentes procedimientos del 
curoculo? ¿Qué criterios justifican la introducción de unos u Otros en 
un determinado ciclo o elapa educativa. 

En principio, cabe recordar como respuesta fundamental a esus 
preguntas que dicha tarea de ordenación va relacionada con la adecua­
ción que se haya hecho en el centro escolar de los objetivos generales 
de las áreas. 

Si se ha concretado, por ejemplo, que en el ciclo inicial se procura­
rá que el alumno sea capaz de moverse en espacios familiares, no es 
preciso proponer el aprendizaje del uso de grandes planos, o de guías 
urbanas, o de mapas de carreteras, ni de los signos convencionales. 

Este criterio general de actuación se puede concretar más atendien­
do OtrOS tipos de criterios de naturaleza bien distinta. 

a) Proponer antes los más básicos 

Son los que responden a necesidades inmediatas de los alumnos, a 
demandas particulares del propio sujeto que quiere satisfacer unas ne­
cesidades específicas, aquellas que vale la pena satisfacer urgentemen­
te, porque se juzgan como absolutamente necesarias para resolver si­
tuaciones cotidianas. 

Por ejemplo, es importante asegurar bien pronto: 

- la manipulacU5n correcta de los objetos cotidianos utilizados en 
su entorno; las rutinas y hábitos personales 
los que ayudan a crcaruna imagen positiva de sí mismo 
los que facilitan el contacto con los demás, los que permiten 
crear amistades y mantenerlas 

- los que faciütan la adaptación a nuevos contextos (cuando se 
inicia la escolaridad; cuando cambian en extremo las circuns­
tancias del entorno ... ) 
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Es lógico pensar que estas urgencias han sido detectadas previa­
mente, y quedan recogidas en los correspondientes documentos esco­
lares (proyecto curricular, proyecto educativo, memorias, actas dc 
reuniones, cte.). 

También son básicos aquellos que se considera que son como re­
quisito para otros aprendizajes, los que deben «usarse para conocer», 
los que satisfacen demandas inmediatas de la escolaridad. 

El privilegio de que gozan procedimientos como los de lectu ra y 
escritura, las estrategias de resolución de problemas, las cstrategias de 
aprendizaje. procede, normalmente, de su consideración como básicos 
para Otros aprendizajes. 

Lo mismo puede decirse de OtrOS procedmientos como la observa­
ción, la codificación-decodificación de situaciones, la cÚlsificación, la 
cuantificación, que son susceptibles de ser aplicados no sólo en prácti­
camente todas las áreas de aprendizaje del curriculum, sino también en 
infinidad de situaciones fuera del marco escolar. 

Estos últimos procedimientos generales son básicos también en el 
sentido de que poseen mayor capacidad de inclusión y. por tanto, van 
a hacer más fácil la adquisición de otros . 

Hay proced imientos que se trabajan muy fácilmente, y no re­
sulta cxtemadamente largo el proceso de llegar a la obtención 
de los resultados propuestos. Otros, posiblemente, durante el 
aprendizaje generan un elevado grado de interés y motivación. 

Eso es lo que sucede, normalmente, con los procedimientos rela­
cionados con la manipulación de aparatos o instrumentos, con la cons­
trucción de materiales (parece, en estos casos, que comprobar las pro­
pias posibilidades de transformar o elaborar productos, verlos 
acabados •... conduce a una actuación más eficaz). 

Pero es la propia experiencia del profesor la que ayuda a conocer 
los que efectivamente suponen estos beneficios. 

Se trataría de avanzar procedimientos de este tipo, además, porque 
ayudan a crear una imagen positiva y unas actitudes favorables hacia 
las actuaciones, y dejar para más tarde, si no exi ste otra razón más po­
derosa, los que requieran mayor dificultad. 

b) Atender la secuencia que el análisis lógico de los contenidos de la 
disciplina o área propone 

Los conocimientos que se engloban en las materias o disciplinas es­
colares, poseen, a veces, un grado de estructuración elevado, que el 
análisis lógico de los contenidos revela. La ordenación de los procedi­
mientos 10 tendrá también en cuenta. 
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Así, 
- el trabajo de la resta llevando es posterior a un buen trabajo de 

la decena 
la simple descripción, producto de la percepción y de la cxplici­
tación de las propias ideas, suele considerarse como primer pa­
so para llegar a niveles de elaboración de la información más 
avanzados como son fa Interpretación y explicación 
10 que se observa a partir de la propia experiencia precede nor­
malmente a la recogida selectiva de información en fuentes do­
cumentales 
la exploraaón sensorial y análisis de la Imagen y la realidad que 
representa precede a la exploración de sus posibles significados 

- el uso y aplicación de las categorías topológicas y la experiencia 
directa, va seguido del de las categorías de la perspectiva y las 
euclidianas. 

Llega a confundirse, en ocasiones, la forma como se presenta el en­
tramado organi7.:ado de la materia con lo que dictaría el senudo común 
u otros tipos de análisis. 

Ya hemos indicado cómo ha de entenderse la aportación del análi­
sis de la materia cuando nos referimos a procedimientos de las prime­
ras etapas de la escolaridad. De entrada, debe corregirse o matizarse la 
afirmación de que habría unos métodos correctos y "perfectos .. que 
sólo podrían ser presentados en los nivdes finales dI;: la escolaridad, 
cuando el alumno está plenamente capacitado para usarlos. No se pro­
ponen estaS actuaciones expertas, sino un proceso determinado, la na­
turaleza y dirección del cual tambi én puede explorarse en el seno de 
cada materia escolar. 

Afirmamos, por ejemplo, que existe continuidad entre las activida­
des propiamente de .. metodología científica» y ot ras actividades pro­
cesuales a las que llamamos -como restándoles importancia-activi­
dades exploratorias, activ idades de experimentación, de mvcstigacú5n 
(no estrictamente científica), metodología de la superficialidad (fo. 
"'lJCCI, 1976; COl.l., 1978; CARRASCOSA, GIL, 1985; GIL, 1986). 

Se trata de ejemplos de tareas proccdimentalcs que se proponen en 
etapas primeras de la escol aridad, ya que son, igualmente, maneras po­
sit'ivas de abordar los problemas y poseen los mismos rasgos funda­
mentales en cuanto al espíritu científico que los pregrcsivamentc más 
perfeccionados que se proponcn en etapas superiores (CMilAI., POR~ 
LAN, 1987). Pero, cllas, a su VC7. , son como una continuación de los más 
básicos impulsos hacia el aprendizaje, el descubrimiento, la explora­
ción, la satisfacción de la curiosidad ... 

Tamo si se atiende la génesis personal como el proceso histórico de 
la construcción de los saberes, parece claro que unas y otros se engar-
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zan entre ellas, porque todas pertenecen a un mismo continuum sin lí­
ncas de separación exageradas. 

En el seno de cada comunidad científica se valora este progreso, 
porque ha sido necesario un tipo de conocimiento o rdinario O vulgar y 
la posibilidad de aplicar destrezas y estrategias muy básicas o espontá­
neas -¡los instrumentos metodológicos pre-científicos!- para que 
pudiera desarrollarse con el tiempo el conocimiento que ya se consi­
gue mediante la aplicación del método científico. 

Por las mismas razones, está bien que en cualquier momento de la 
escolaridad se propongan la realización de predicciones, el plantea­
miento de problemas, el establecimiento de comparaciones, la generali­
zación de observaciones, la elaboración de explicaciones, Ctc., porque 
se trata de procedimientos que faciütan que el alum no, desde el nivel 
de construcción en que se encuen ua a propósito de ellos, encuentre al­
gún sentido a lo que le rodea. 

Esta es, por tanto, otra versión de la secuencia de los contenidos, 
que también se propone desde la lógica de las materias o disciplinas del 
currículum. 

e) Atendercriterios de natltraleza eminentemente pedagógica. 

No ha de suponer ningún tipo de preocupación que puedan aten­
derse también criterios procedentes del análisis de la propia siruación 
escolar en que se desarrollan los aprendizajes de los procedimientos. 

Sucede, muy frecuentemente, que el profesorado atribuye razona­
blemente algún valor mu y específico a determinadas actividades, lo 
cual invita a ordenar los contenidos de manera que sean comprendidas 
y realizadas con el máximo provecho. 

La priorización, por ejemplo, en el proyecto curricular del trabajo 
respecto a los hábitos de orden, de respeto, de valoración del entorno, 
de aprendizajes comprcnsivos, del discurso, etc., comporta una orde­
nación de los contenidos proccdimentales quc los satisfacen, diferente 
de la que se propone cuando existen orros intereses. 

La propia experiencia acumulada de los profesores (¡quese han pa­
sado toda la vida secuenciando contenidos!) también es buena co nse­
jera. En este sentido, puede ser un buen sistema, a la hora de elaborar la 
secuenciación de los con tenidos, partir de lo que ya se está haciendo en 
estos momentos, e introducir los cambios que sean pertinentes. 

Otro critcrio de naturaleza pedagógica que vale la pena tener en 
cucnta es atender las características de la organi7.ación del centro. Que 
se disponga o no de recursos suficientes (espacio, distribución del ho­
rario, dinámica de las aulas, materiales, etc.) puede facilitar o hacer in­
viable la introducción adelantada de determinados contenidos. 

Es bastante difícil, por ejemplo, plantear un trabajo a fondo de re-
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cogida de datos sobre fenómenos atmosféricos, si el centro escolar no 
dispone de una estación meteorológica ... 

En la relación de criterios para dirigir las tareas de secuenciaeión de 
los contenidos procedimentalcs, que acabamos de presentar, no se dice 
nada de la necesaria interdependencia entre la secuencia de contenidos 
y la secuencia evolutiva. Creemos que el tema merece un tratamiento 
particular, y a ello nos dedicamos en el apartado siguiente. 

S. Secuencia de aprendizaje y secuenci a evolutiva 

La exigencia del ajuste a las pecul iaridades de la organización men­
tal del alumno en los diferentes momentos o estadios de su desarrollo 
se constituye en una sentencia obligada, que uno se apresura a recono­
cer como principio básico curricular (Diseño curricular Base, pág. 32). 
Debc recogerse tambien aquí, al preguntarnos por la forma correcta de 
ordenar los aprendizajes de contenidos. 

Refiriéndonos al aprendi:¿aje de contenidos procedimentalcs, re­
sulta extremadamente evidente el hecho de cómo a medida que pasa el 
tiempo van cambiando en todos [os sentidos las actuaciones de los su­
jetos humanos: la rapidez de asimilación y el grado de éxito diferentes 
con que se dominan los métodos y técnicas; los tipos característicos de 
actividades que son asequibles a diferentes edades; la posibilidad dc la 
metacognición; la capacidad de planificar o controlar mejor las accio­
nes; dc realizarlas de forma cada vez más ajustada; etc. 

No en vano, el núcleo del estudio del desarrollo humano siempre 
ha sido intemar dar razón de las transformaciones que tienen lugar 
con el paso del tiempo, bien en el sentido de caracterizar los diferentes 
momentos de este proceso, bien explicando el eómo y el por qué de los 
cambios y progresos, y hasta añadiendo la cuestión de cuál sería el am­
biente educativo óptimo para que se cumpliera al máximo dicho desa­
rrollo. 

Es lógico, por taoto, que podamos planteamos pregumas referidas 
a [os cambios que afectan al aprendizaje de los procedimientos en fun­
ción de la edad: cuáles son los contenidos procedimentales que pueden 
atenderse en diferentes momentos evolutivos, qué hace posible la ad ­
quisicióndc unos procedimiemos a determinadas edades, etc. 

Resulta realmente curioso constatar que la forma vulgar adoptada 
para recabar información sobre el desarrollo del alumno sea la de "'qué 
puede hacer el alumno en esa edad", como si se diera por supueStO que 
la psicología e\'olutiva describe preferemementc las posibilidades de 
acción del sujeto. o que desarrollarse consiste, fundamentalmente, en 
progresar en actuaciones .. . 
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Un breve repaso de las principales aponaciones de las corrientes 
psicológicas, al respecto, ayudará a precisar más en qué consiste este 
ajuste entre la secuenciade aprendizaje y la evolmiva. 

• La psicología soviética ha proclamado que, desde el punto de 
vista del desarrollo psíquico, los niños de diferente edad se dis· 
tinguen entre sí, sobre todo, porque les son propios ycaracterís­
ticos diferentes tipos de actividad que van asimilando consecmi­
vameme. Los estadios de desarrollo se definen según el predo­
minio en cada uno de ellos de una determinada actividad, que 
tiene un papel principal en el desarrollo, y a la cual se subordinan 
otras actividades; por eso a cada tipo de actividad que constituye 
la motivación central de la conducta en ese estadio se la llama ac­
tividad rectora: comunicación emocional directa con los adul­
tos, acción con objetos, juegos (de roles, principalmente), activi­
dad de estudio, actividad de comunicación en organizaciones 
colectivas, actividad superior o profesional de estudio, comuni­
cación personal íntima (ELKONIN, 1971; GALPERIN, 1976; LEaN_ 
TlloV, 1987; ZAPOROZF.1'HS, 1987). 

Esta relación de actividades rectoras hace patente la existencia de 
dos grandes tipos generales y correlativos de actividades: aquellas en 
las que es preponderante el desarrollo de la esfera motivacional y dc las 
necesidades; y otras en las que lo predominante sería la formación de 
las posibilidades operacionale~ técnicas de los niños. 

0 " B U5TAMENTE (1977) se atreve a sefialar, en este sentido, que las 
edades buenas para la adquisición de formas de acción serían de I a 3 
años, de 7 a 11, de 15 a 17, mientras que las intermedias lo serían para la 
adquisición de las formas de relación personaL 

Según la actividad rectOra de cada período evolutivo surgen y se 
dominan las nuevas estructuras psicológicas necesarias para realizar y 
perfeccionar este tipo de actividad (por ejemplo, cuando la actividad 
de juego es la rectOra, surgen la imaginación y la substitución simbóli­
ca). Las posibilidades dd niño así aumemadas, a mcdida que se accede 
a un nuevo estadio de actividad rectora, conjuntamente con la ma· 
duración, son premisas para la aparición de los sucesivos tipos de ac­
tividad. 

Pero la razón principal que explica el paso de un tipo a otro de acti­
vidad rectora, para la psicología evolutiva soviética, es la manera como 
se asimila la experiencia social acumulada y expresada en las condicio­
nes particulares de vida del niño en sociedad. Generación tras genera­
ción se han ido estructurando y llenando de contenido específico acti­
vidades rectoras tales como la acción práctica con objetos, el esrudio, 
el juego (los derechos y obligaciones inherentes, determinadas finali-
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dades, prestancia social de tales actividades, etc.), definiéndose clar.1men­
te un siStema de condiciones objetivas referidas a la vidade! pequeño . 

• Comúnmente se cila el nivel de desarrollo operatorio del alum ­
no como un claro ejemplo de aquello que es preciso atender si se 
quiere ser efica:r. en las intervenciones educativas. Esta ind ica­
ción da pie para introducir la perspectiva de los estadios de desa­
rrollo como marco a tencr en cuenta a la hora de buscar criterios 
ordenadores de las secuencias de aprendizaje. 

Nos referimos ahora directamente a ello, explicándolo en el seno 
de las contribuciones de la psicología genética. 

Según Piaget, aquello que explica el nivel intelectual de un sujetO en 
un momento particular dc su desarrollo es conjuntamente la naturale­
za y número de los esquemas que posee para asimilar la realidad atri­
buyéndole significación, y su organización o coordinación en estruc­
[Uras (COl.L, G1LllERON, 1985). 

Lo propio de cada estadio de desarrollo es la existencia de particu­
lares formas de organización mental y, consecuentemente, diversas 
maneraS dc abordar la realidad, de actuar, de comprenderla. 

En el estadio sensoriomotriz, los primeros esquemas (los reflejos) 
pronto dejan de ser útiles cuando convienen otras acciones que ellos 
posibilitan. La construcción de nuevos esquemas, por acomodación, 
diferenciación y coordinación de reflcjos -los esquemas de aceión­
y la posterior combinaci6n de estos entre ellos de acuerdo con unas re­
glas determinadas, garantizarán ya una organización de los propios 
movimientos y de las acciones prácticas sobre objetos situados en el 
espacio y el tiempo. 

La naturaleza de los esquemas y, por tanto, de la manera de relacio­
narse y actuar con la realidad cambia con la aparición de la func ión 
simbólica: aparecen los esquemas representativos que son esquemas 
de acción que se han interiorizado, y que hacen posible alguna for­
ma de planificación de las acciones externas antes de ser ejecutadas re­
almente. De nuevo, la coordinación gradual de estos esquemas, si­
guiendo las mismas leyes de la lógica del período anterior (si bien aho­
ra referidas a esquemas representativos) lleva a la aparición de las 
primeras operaciones de naturaleza concreta, vinculadas a las acciones 
y experiencias del sujeto sobre los objetos, y a una serie de progresos 
en la competencia intelectual. 

El liberarse de la necesidad de observar y hacer, o de tener expe­
riencias con objetos, y la posibilidad de combinar ahora representa­
ciones de representaciones, indica el paso a un nuevo estadio de desa­
rrollo, el dc las operacioncs formales u operaciones con operaciones, y 
al beneficio de! razonamien to hipotético-deductivo. 
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Esta manera de entender el dcsarrollo y la sucesión de los estadios 
-que hemos simplificado al máximo--, Piagct la ha considerado apli­
cable a tod~s los sujetos, pretendiendo una explicación global de sus 
comportamJcntos. 

La propuesta de secuenciación que podríamos derivar de la aponaóón 
piagetiana implicaría que los contenidos escolares que se presentaran al 
aprendizaje habrían de seguir un orden marcado por la secuencia de com­
petencias operatorias del alumno, porque sólo cuando se llegara a un deter­
minado nivel se podrían alcanzar, entOnCC5, determinados contenidos. 

Pero, quizá no baste la descripción de los tipos generales de activi­
dad dominante ode la competencia cognitiva de los sujetos en su desa­
rrollo evolutivo, para poder ordenar los aprendizajes. Los contenidos 
escolares no pueden analizarse y organizarse únicamente de acuerdo 
con los tipos de actividad general rec[Qra o con los componentes ope­
ratorios necesarios para ser adquiridos. 

Estos datos, en todo caso, sirven más bien para informar sobre la 
naturaleza y complejidad de las tareas como tales. Concretamente, las 
estructuras señaladas por Piaget como representativas del desarrollo 
intelectual explicarían más bien aquello quc tienen en común las tareas 
que puede solucionar un sujeto en tal estadio evolutivo; propiamente, 
e! nivel de desarrollo operatorio del suje[Q seria un indicador no de su 
actividad interna sino de! tipo de estructura que poseen las tareas que 
puede solucionar satisfactoriamente. 

Como se ha repetido muchas veces, no es solamente la estructura 
de la tarea y el correspondientes nivel operatorio necesario lo que de­
termina su resolución, sino también su contenido, sus objetos, las coo­
dicines que la posibilitan y restringen, la naturaleza de los contextos en 
que se realizan, etc. 

Se necesitan otras perspectivas más funcionales, y no tan estructu­
rales como las anteriores, para dar razón de la evolución de aquello 
que verdaderamente adquiere un sujeto particular, que lo capacita pa­
ra la adquisición progresiva de los diferemescontenidos . 

• Los enfoques neopiagctianos y del procesamiento de la informa­
ción adoptan una perspectiva más funcional de los aprendizajes. 
PresentarnOS lo más fundamental de estos enfoques cemrándo­
nos en la aportación de CASE (1984, 1989). 

Case postula que lo característico del desarrollo es la sucesiva apa­
rición de estructuras de control que se hacen servir en dominios con­
cretos de problemas, desde los primeros meses hasta la madurez, y que 
son los cambios en la capacidad de memoria de trabajo (cambios en la 
capacidad del procesamiento de la información) el hecho más signifi­
cativo del desarrollo. 
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La elección de la unidad de análisis del fum:ionameMO mental-la 
estructura de control ejecucivo-la establece Ca~e a partir de la ima­
gen básica o metáfora de niño que ha escogido, el nmo como solucio­
nadar de problemas, proponiéndola alIado de otras metáforas ( la me­
táfora que concibe al niño como cieMífico constructor de teorías, de 
Piaget; la del niño como manipulador de símbolos, del procesamiento 
de la información; la del niño como heredero de instrurnenros cultura­
les, de Brunery Vigotsky). 

« La imagen boÚica del niño pequeño será la del solucionador de proble­
mas, e5 decir. un oFgólJlismo dOlado de ciertos d=s naturales y que encuen­
Indema5iadu harrcrasque se producen nnuralmcnte para su f~liuci6n, pe­
ro que también está dotado de la capacidad de supCntf al mcnos al¡.;un:loS de 65 
blfreras :lo tnvés de una s«"Ucncia de "-'tO$ para l,¡ resolución de problcmu •. 

(CASF..198':1:p5g. 1l2) 

Una estructura de control ejecutivo "es una huella mental interna 
que representa el modo habitual que el sujeto tiene de construir la si­
tuación de un problema concreto, así como su pocedimiento habitual 
para afrontarlo» (idem; pág. 102). 

Tratándose de situaciones de resolución de problemas, lo más lógi­
co sería pensar que lo importante a considerar y observar en su pro­
gn:so son los procedimientos o planes adoptados para solucionar los 
problemas. Según Case, en cambio, si sólo se describieran éstos, no se 
explicaría completamente lOdo el proceso, puesto que faltarían otros 
elementos bien decisivos: cómo el sujeto llega a la conclusión que tal 
procedimiento es el adecuado, cómo se elabora éste, cuáles son las 
condiciones bajo las cuales se hace presente, etc. 

Efectivamente, es bien cierto que los cambios evolutivos principa­
les no se encuentran sólo en el hecho de quc se perfeccionan los proce­
dimientos, sino que éstos se generalizan a muchas otras situaciones. 

De acuerdo con esta premisa, en el formato de cualquier estructura 
de control aparecen diferenciados los tres elementos de análisis que la 
componen: la representación que hace el sujeto del estado del proble­
ma; la representación de los estados deseados (metas); la representa­
ción de las operaciones o estrategias a desarrollar, para pasar eficaz­
mente de un estado al otro. 

El contenido de estos formatos va variando a 10 largo del desarrollo 
y, por tanto, describirlo consistirá en presentar los cambios que tienen 
lugar en estas estructuras del control ejecutivo desde el nacimiento 
hasta la edad adulta; es decir, cambios en la capacidad de representarse 
una situación actual y fijarse como objetivo llegar a otra, desarrollan­
do de paso las estrategias adecuadas. 
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El progreso se evidencia en la aparición de nuevas estructuras de 
control gracias a la integración jerárquica de otras anteriores. En cada 
estructura nueva consolidada se contiene siempre aquello que ya se 
podía realizar anteriormente y algún elemento nuevo anadido (una 
nueva función, la aplicación a otros contextos, nuevas submeras y nue­
vas posibilidades de actuación). Más concretamente, lo que se alcanza 
en cada estadio evolu tÍvoen relación al anterior es: 

la posibilidad de representarse una mayo r cantidad de elemen­
tos y de establecer nuevas metas 
la capacidad de aumentar la cantidad de características de la ta­
~ea que pueden tenerse en cuenta y de submetas quc pueden fi ­
Jarse 
la posibilidad, también, de construir nuevas estrategias}' de 
emplear las ya existentes en situaciones más complejas. 

La capacidad de integrar las estructuras y, por tanto, de progresara 
través de los estadios se hace posible gracias, por un lado, a los meca­
nismos considerados como motor del desarrollo, de entre los cuales se 
cita particularmente la observación y la im itación, la regulación mu­
tua, la tendencia a la exploración; por Otro lado, la integración progre­
siva de las estructuras y de las estrategias componentes depende fun­
dameotalmente del aumento de la capacidad de atención y de 
almacenamiento en la memoria a corto plazo. 

_Concretamente, el aumento se produc~ en b. c:l.pacidad funciunal de al_ 
maccnaje debido a que O,'l¡ menor el control atencional requerido en la cjecu­
ci6n de las operaciones básicas de las cstrategia~ . Uno de los principales rc­
cursos que empica el si5tema cognitivo para lograr esa liberación de atCnción 
es el automatismu de los procesos. Así, a medida quc las operacion~ son mú 
automáticas, su ejecución r~uicrc una proporcilÍn menor d"cap~cidad a;:en­
cion;:¡l~ 

(RODIUCO,19S;; p.ig. 231 ) 

Se sugiere claramente la necesidad de atender el peso de las deman­
das o cargas cognitivas de las tareas, porque, como se afirma, aq uello 
que propiamente condicionará la actuación será el espacio [Otal de 
procesamiento de que podrá disponer el alumno cuando se enfrente 
con la tarea: cuanto más automatizadas tenga las operaciones básicas 
para resolverlas, más espacio qm.-dará para otras operaciones (de repa­
so, de revi sión, de control, de toma de nuevas decisiones, etc.) en la 
memoria a corto plazo. 

Pero, creemos que las ideas de Case son sobre todo muy pertinen­
tes para el tema de la secuenciación de los procedimientos, porque in­
tentan dar razón del progreso en el conocimiemo procedimental, de 
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cómo van cambiando los modos de llegar a determinados objetivos en 
determinadas tareas. 

Lo que puede hacer un sujeto a determinada edad y, en definitiva, 
aquello que se le puede enseñar, no viene condicionado sólo por el ni­
vel de desarrollo operatOrio alcanzado, sino también por otras deman­
das cognitivas más específicas. Disponer de la correspondiemc opera­
ción lógica para resolver tareas no es suficiente, sino que se han de 
prever otros componentes fundamentales: el control atencional reque­
rido para la ejecución en relación al número de procesos ya automati­
zados; la existencia de estrategias y coordinaciones entre éstos exigidas 
en la resolución de la tarea; el tipo de representación de la tarea y del 
objetivo a alcanzar, cte. Se está diciendo, esencialmente, que el conte­
nido o contexto de la tarea influyen sobre la posibilidad de que sea rea­
lizada. 

Nos reafirmamos de nuevo-tal como lo hemos expuesto en la ca­
racterización de los procedimientos que hemos presentado en la pri­
mera parte-, en la idea de lo difícil que resulta intentar separar proce­
sos y contenidos sobre los cuales se aplican. Son absolutamente 
necesarias tanto las representaciones como los procedimientos para 
pensar y actuar sobre cualquier ámbito del conocimiento, ya que el 
progreso de unos condiciona y acompaña el progreso de los otros. 

Es un último dalO que ¡¡ñadimos como criterio p3n la secucnci¡¡~ 
ción de los contenidos procedimenta,1cs. Secuenciar procedimientos 
corre parejo con secuenciar otros tipos de contenidos, con los cuales 
guarda estrecha relación. 
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IV. LA ENSEÑANZA D E LOS PROCEDIMIENTOS 

La tradicional insistem:ia en la enseñanza y aprendizaje deconteni­
dos de naruraleza declarativa más que de tipo proced imental ha podi ­
do generar una doble idea en lo que hace referencia a la adquisición de 
éstos: que no es necesaria una acción intencionada, planificada y siste­
matizada para que el alumno los pueda asimilar; que, en cualquier ca­
so, también se adquieren espontáneamente}' su utilización y generali­
zación dependen poco de la instrucción. 

Es cierto que, por ejemplo, muchas habilidades. estrategias, modos 
de resolver eficazmente situaciones problemáticas o de realizar con 
éxito determinadas tarcas, etc. pueden ser construidos por el simple 
contacto repetido con dichas tarcas o problemas, a partir de conductas 
iniciales de ensayo y error. 

Ya hemos manifestado con anterioridad nuestra opinión respecto 
al papel que juega el aprendizaje de los procedimientos en la escuela y 
lo beneficiosa que resulta una planificación adecuada de su enseñanza. 
Así pues, dejando al margen aquellas destrezas muy básicas que se ad­
quieren por propia experiencia, mediante ensayos y que no necesitan 
modelos, lo más común es que se favorezca su aprendizaje con deter­
minadas intervenciones. 

D ado que estas intervenciones para facilitar los aprendizajes de 
procedimientos se han ido produciendo, de una forma u ocr3, resulta 
sencillo recopilar, observando lo que se ha generado en la práctica es­
colar, las principales afirmaciones respecto a cómo es necesario plan­
tear situaciones óptimas de enseñanza de habilidades, estrategias y 
métodos. 

A esta tradición se ha añadido últimamente un creciente interés, 
nunca visto anter iormente, entre psicólogos, filósofos y educadores, 
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en general, hacia el tema de la enseñanza de las estrategias y destrezas 
cognitivas y de las aplicaciones prácticas a las clases (ANOERSON, 1982; 
MCKEACI1lE y otros, 1985; LlwlN, 1986; NICKERSON y Otros 1987; BA· 
RON, STER.:'\jBERG, 1987). Por eso, la enseñanZa de destrezas será como 
el hilo conductor del prescnte apanado. 

Nuestra presentación del lema de la enseñam.a de los procedimien­
toS consistirá tanto en la recopilación de orientaciones generales, fruto 
de esta experiencia y renovado interés, y de planteamientos expuestos 
a lo largo de este trabajo, como en el intento de sistematizar ordenada­
mente los elememos significativos que definen las situaciones de ense­
ñanza-aprendizaje dc estos contenidos. 

Como es de suponer, los elementos didácticos que seleccionamos 
han de contemplarse relacionados con los modelos y principios de 
aprendizaje de los procedimientos que hemos ido exponiendo; por 
nuestra parte intentaremos explicitar claramente estoS vínculos a lo 
largo del apanado. 

1. El significado de la práctica 

Las teorías del aprendizaje siempre han constatado que, si se com­
paran con las etapas iniciales, se produce un progreso en las ejecucio­
nes de los sujews, que pasan de una realización brusca o sometida a un 
riguroso control consciente, a hacerse de forma natural, facil y unifor­
me. En el caso de las destrezas, este progreso se pone de manifiesto en 
las clásicas cun"as de aprendizaje, que confirman la relación entre el 
rendimiento y la práctica. 

Efectivamente, el logro de las destrezas y, en particular las que se 
comprueban en actuaciones observables, depende de la práctica. La 
práctica reviste la ejecución con aquellas características que repetidas 
veces hemos mencionado, y llega a convertir en preatentos, automati­
zados o prácticamente inconscientes los procesos que la controlaban. 
No es de extrañar, pues, que para la mayoría de aprendizajes, cada 
prueba o repetición de la situación y de la reacción conduce a una me­
jora del resultado final. 

Es evidente, por demás, que las destrezas del deportista mejoran 
con la práctica, pero también ha de ser claro que a elaborar mapas con­
ceptuales se aprende elaborándolos, igual como a realizar símesis, aná­
lisis, esquemas, ctc. 

No se trata tamo de valorar la práctica por sí misma, como de ex­
plicar lo que la práctica posibilita: que actúen los verdaderos factores 
del aprendizaje. De cntre ellos, los más tradicionalmente estudiados 
han sido: la distribución del tiempo de ejercicio, si la práctica ha de ser 
concrentrada o discontinua; su fraccionamiento, si el aprendizaje ha 
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de ser global o por partes; su condición temporal de ejecución, si supo­
ne una mejora solicitar determinada velocidad de aprendizaje o dejarlo 
libre; el papel de la información sobre la ejecución correcta o no en ca­
da prueba ( lEPLAT, E NARD, W~:I1.t-FASSIN¡\. 1972). 

NElSSER (1983), centrándose en otros facrores, afirma que la mejora 
debida a la práctica se produce por el aumentO del conocimiento res­
pecto a las características del medio y que la ganancia se demuestra, 
particularmente, en la coordinación o afinamiento de los movimientos 
de acuerdo con las características del medio: la práctica influye mejo­
rando la percepción y la acción del sujeto. 

GENOVARD, y otros (1981) han citado como cambios más represcn­
tativos en la evolución de las destrezas (sensoriomotrices) debida a la 
práctica, los siguientes: el aumento de velocidad de ejecución, una 
organización progresiva de las energías necesarias, la reducción del 
tiempo de reacción una vez presentado el estímulo, la consecución 
del obj etivo sin necesidad de hacer pausas o haciendo las menos posi ­
bles. 

C uando hablamos de la práctica y de los beneficios que reporta, 
no nos estamos refiriendo sólo a la práctica externa, sino también a la 
repetición mental de la ejecución, a su recuerdo, a la práctica mcmal. 
Frente a consideraciones de qu e la práctica sólo favorece la motivación 
(mantener la confianza -aunque sea superticiosa- , reducir el nervio­
sismo, evitar di stracciones, cte.) y de que no influye significativamente 
en la ejecución, los estudios realizados en diferentes ámbitos -en el 
deportivo es algo evidente, p ero también se atribuye mucho valor al 
«cálculo mental,. ... - avalan el papel que juega la práctica mental tanto 
para mejorar la coordinación como para acelerar, hacer eficaz, regular, 
ctc.la ejecución. 

Aunque la práctica es un factor significativo, es evidente, también, 
que la adquisición de destrezas, sobre todo de tipo sensoriomotor, re­
sulta influida por otros factores como la simplicidad o complej idad de 
la propia actividad, las condiciones bajo las que se ejecuta, las partes 
corporal es que las realizan, las características subjetivas, etc. 

2. Las erapas de apren dizaje 

Diversas interpretaciones del por qué del cumplimiento cada vez 
más exacto y uniforme de las destrezas constatan la existencia de di­
versas etapas en su aprendizaje. (G ALPERIN, 1972; T AU:t.1NA, 1988; AN· 
DF.RSON,1982,1987.) 

Tales planteamientos sugieren la existencia de un orden secuJ;:m::ial 
en el aprendizaje de las destrezas, al cual se corresponden determina­
da~ actividades de enseñanza. 
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A pesar de las normales diferencias cnuc los autores, las caracterís~ 
ricas más importantes de los diferentes momentos del aprendizaje y 
enseñanza son las siguientes: 

• El primer paso consistiría en la apropiación de datos relevan~ 
res respecw a la tarca y a sus condiciones. Es una etapa básica~ 
mente declarativa y no de ejecución propiamente dicha, en el 
sentido quc prevalecen los conocimientos factuales, de las pro­
piedades y condiciones de la tarea, de las reglas generales de 
aplicación, etc. 1\ modo de ejemplo de una categorización de 
las informaciones necesarias en esta primera ctapa de la adquisi­
ción de destrezas, MAYER (1986) considera quc son necesanos 
conocimientos lingüísticos, semánticos, esquemáticos (o refe­
renciales), operativos y estratégicos, para poder avanzar eficaz­
mente en la resolución de determinados problemas matemá­
ticos . 

Esta representación sería resultado de diversas informaciones evo­
cadas O autogeneradas por el propio aprendiz, a partir de experiencias 
y conocimientos anteriores,}' de informaciones aportadas tanto por la 
propia situación como por instrucciones y consignas presentadas por 
el profesora los compañeros. 

En estos momentoS, la tarea del profesor consiste en revelar las 
propiedades de la realidad, puede enunciar los objetivos, comprobar 
la existencia de los requisitos para realizarlo, demostrar el procedi­
miento describiendo los propios comportamien[o.~, etc., con la fina­
lidad de que el alumno pueda o<ver .. la globalidad de la ejecución espe­
rada. 

Pero el alumno no es pasivo ante la explicación o presentación del 
profesor. Se necesita una intensa actividad atencional, de memoria, de 
comprensión, de búsqueda de sentido, en este caso aplicada a lo que le 
dicen que ha de hacer. 

·r al actividad exige concreciones como éstas: 

que se preste la debida atención a las palabras, a las consignas o 
instrucciones, a las ilustraciones que las puedan acompañar, a 
105 comportamientos del profesor o de quien le enseña, de ma­
nera que sean percibidos sus aspeclOs relevantes 
que se recuerden esas indicaciones, instrucciones, compOrta­
mientos, manteniéndolos actualizados en su memoria 
que se comprenda realmente el significado de la actividad que 
se le propone que vea claramente los pasos a realizar 
que se mantenga convenientemente moti\'ado para adoptar el 
procedimiento propuesto. 

176 



• En una segunda etapa el alumno realiza la actuación, quizás ini­
cialmente sólo en forma de tanteo y asociada a errores que poco 
a poco se van corrigiendo y apartando. 

Galperin ha destacado, en su explicación dcl proceso de formación 
planificada de las acciones mentales, la importancia de llevar a cabo las 
acciones, primero, con objetos reales, O materializados en dibujos, 
modelos, esquemas, etc., para después transferir estas acciones al pIa­
no dellcnguaje público y privado. 

Anderson, por su parte, habla de diversos mecanismos (compi­
lación, procedimemafización y composición) que posibilitan transfor­
mar aquellos conocimientos declarativos que se poseen en procedi­
mentales. 

En esta etapa no puede prescindirse todavía del conjunto de cono­
cimientos declarativos de partida: éstos coexisten junto con los nuevos 
conocimientos procedimentales. 

¡Cómo se reconoce la importancia de ayudarse ,'erbalmente, de ir­
se expli cando lo que se va haciendo, en aquellos primeros momentos 
de construcción de [os cursos de acción! Se trata de inducir la suficicn­
te verbalización a propósito de las actuaciones que se realizan, porque 
ayudan a la propia actuación, y porque permiten que sea el propio 
alumno quien vaya asumiendo más directamente el control de sus ac­
tuaciones, quien conduzca consciente y voluntariamente la propia ac­
tuación. 

M ARTIN (1987) sugiere que este tipo de coexistencia simultánea del 
doble código, declarativo y procedimental, es el que permite que el 
aprendi7., de forma comciente, detecte y elimine los errores respecto a 
la comprensión y ejecución del procedimiento y que establezca las co­
nexiones convenientes para que la secuencia sea lo bastante eorrC{:ta 
como para llegar al objetivo. 

FnTs (1967) otorgó también el nombre de fase de fijación a esta se­
gunda etapa, porque quería destacar el hecho de que las acciones pare­
cen quedar fijadas o delimitadas en una organización tcmporal y espa­
cial particular: se convierten en unitarias, reguladas temporalmente y 
las operaciones ya no dependen de que la anterior las dcsencadene sino 
de lo inmediato que viene a continuación, de forma que es muy difícil 
reconocer ra la exacta sucesión temporal de la sccuencia . 

• C uando la ejecución del procedimiento se automatiza, en la ter­
cera etapa, ya aparecen aquellas características de fac ilidad, ajus­
te, unidad, ritmo y velocidad particulares, generalización, Ctc, 

quc constituyen las notas diferenciadoras del comportamiento 
hábil y expcno, y que son metas a conscguir en el aprendizaje de 
los Procedimientos. 
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Ahora ya no es necesario ningún tipo de mediación verbal o cons­
ciente que guíe la ejecución; y no solamente esto, sino que resulta muy 
difícil recuperar y verbalizar los conocimientos declarativos que fueron 
necesarios en las etapas anteriores (por esto, porque se ha perdido cl co­
nocimiento declarativo con el quc se conectó, sc reconoce como una ca­
racterística del conocimiento procedimental la dificultad de ser verbali­
zado). Sólo un nuevo análisis muy laborioso de la ejecución haria posible 
la reconstrucción de sus características estructurales (su secuencia, las 
condiciones a las que responde, la naturaleza de los componentes, etc.). 

Las razones del paso a esta etapa se cncuentran en los cambios que 
se producen en los difercntes procesos cognitivos exigidos por las eje­
cuciones. En la entrada sensorial, uno distingue ya claramente las in­
formaciones redundames, que no aportan nada nuevo y que no mere­
cen atención, de aquéllas a las que hace falta pre.~tar atención, porque 
son buenos indicadores de la acción y secuencia adecuadas O porque 
informan sobrc los cambios de las condiciones de ejccución y de éxito 
O fracaso de las acciones antcriores. Como consecuencia de esta efica­
cia perceptiva y por el hecho de que se haya economizado la actividad 
sensorial (por ejemplo, en los mo\,imientos de los ojos), aparecerá 
también la cualidad de la economía dc la acción: parece que no haga 
falta esfuerzo, ni ningún tipo de tensión en aquel que actúa habiendo 
automatizado la acción. 

Efectivamente, como hcmos visto anteriormente, la automatiza­
ción consiste en el desplazamiento del control ejercido sobre la activi­
dad, desde niveles altos del sistema nervioso a niveles más inferiores. 
Esta transferencia implica la posibilidad de efectuar otras actividades a 
la vez, ya que las exigencias que se plantean a la consciencia, cuando se 
ha automatizado una actividad, son núnimas . 

• En realidad no se puedc decir que haya una etapa final en la ad­
quisición de las destrezas, porque éstas se van perfeccionando 
casi indefinidamente, dentro de los límites que impone la tarea 
como tal y la constitución del organismo. ladirecci6n de mejora 
y las ganancias se seguirán produciendo en otras dimcnsiones 
distintas a la automática, ahora ya conseguida. 

No obstantc, cabe destacar que es difícil mantener la forma auto­
mática dc la destreza si no se produce una práctica constante; de no ser 
así, la destreza va perdiendo alguna de las notas significativas a las que 
hemo~ hecho referencia antes: qui7.á hará falta prestar de nuevo más 
atención a la ejecución; o se vuelve a una calidad de respuesta ante la 
información parecida a la de los mamemos iniciales de adquisición; o 
se responde con menos eficacia cuando aumentan repentinamente las 
demandas de la tarea, Ctc. 
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Para promover esta secuencia de aprendizaje de contenidos proce­
dimentales podemos identificar y seleccionar muchos recursos ins­
tructivos, algunos de los cuales ya se han insinuado: el valor de la repe­
tición, de la observación e imitación de modelos, de ofrecer 
retroalimentación, la necesidad de evocar conocimientos previos y es­
tablecer relaciones, de verbalizar mien tras se va aprendiendo; la nece­
sidad deuna intensa actividad del alumno. 

Deseamos, no obstante, fij arnos especialmente en otro elemento de 
l~ enseñanza que consideramos tanto o más importante que los ante­
riores. 

Hemos dicho que, a medida que se establece el procedimiento y 
aumenta el conocimiento procedimental, va decreciendo el conoci­
miento declarativo y, consecuentemente, se va debilitando la posibili­
dad de conducir consciente y voluntariamente la propia ejecución. 
Esta capacidad recrara - que para M ARTlN (1987) es un a habil idad me­
tacogniti va en cuanto que significa conocimiento, control y cvalua­
ción sobre los propios componamientos- se actualiz.a al máximo só­
lo durante la segunda etapa, cuando coexi sten ambos tipos de 
conocimiento; entonces es posible analizar, revisar, perfeccionar la 
ejecución del procedimiento a panir de las informaciones y verbaliza­
ciones correctoras que lo acampanan. 

Insistimos, por tanto, en la idea de que sólo es posible una realización 
progresivamente óptima de los procedimientos si se hace coincidir tem­
poralmente con conocimientOS declarativos -acaso recuperados o re­
constrllidos con difieultad-, que permiten un análisis y ajuste de los pro­
cedimientos. Si se recupera de nuevo el conocimjenw declarativo que 
sirve de soporte al procedimiento y su verbalización o consciencia lo 
acompaña Otea vez. mientras se ejecuta, éste scconviene en más completo. 

Esto es lo que sucede en las situaciones en que uno que ya ha llega­
do a los momentos finales en el aprendizaje de los procedimiemos ha 
de enseñarlos a otro que va a empezar a conocerlos y usarlos: no sólo 
se beneficia este último (si la enseñanza es correcta), sino que mejora 
mucho más la ejecución del experto, porque al reflexion ar de nuevo 
sobre la propia destreza reconStruye ei conocimiento y la destreza, la 
controla más y mejor. Se trata, por tanto, de una situación interesante a 
proponer en la enseñanza de los procedimientos. 

La sugerencia de las etapas, con sus características y los recursos 
que facilitan el paso de unas a otras no puede hacer ol vidar algo que 
atañe a la naturaleza del propio proceso de aprendizaje yensenanza. 
Ha de destacarse que se trata sobre todo de un proceso de transforma­
ción de algo que primero tenfa una forma material en algo que tiene 
una forma final conceptual. L;¡ acción, primero, externa (sobre obje­
tos, compartida con otros, observada en otros, etc.) al final se imeriori­
za, se transforma en un acto mental. 
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El viejo a.xioma de que "Primero lo hago yo; después lo hacemos 
juntos; al final, tÚ solo .. , recoge claramente esta idea. Recordamos con 
ello que el aprendizaje de los procedimientos es un aprendizaje pro­
gresi\'o, que se origina en actividades compartidas planteadas primero 
fuera (el profesor o el compañero experto las conoce y las maIH:,·ne 
como parte del bagaje cultural que se posee); que se confronta su 1"< .. lIi­
zación con otras realizaciones más o menos elaboradas que posee el 
alumno (con sus esquemas de acción, con procedimientos más simples 
o generales); que se interiorizan, finalmente, hasta llegar a convertirse 
en funciona les. 

La ordenación didáctica de «Primero, la exposición; después, la 
pr~ct~c~ guiada; finalmente, la indepen diente» también se basa en estos 
prinCIpIOS. 

3. La enseñanza de los procedimientos por instrucción directa y 
por madeJa miento; el aprendizaje mediado. 

Acostumbran a señalarse tres gran des tipos de métodos para la en­
señanza de procedimientos (N ISSIT y SHUCKSMITH, 1987): la enseñanza 
directa, la instrucción por modelamiento, el análisis y autorreflexión 
referidos aJ conocimiento procedimental que hace el propio aprendiz. 

No creemos necesario entenderl as como vías opuestas o definido­
ras de concepciones extremas de la enseñanza, sino como propuestas 
de intervención complementarias, de manera que el conjunto de la ins­
trucción resultaría, a menudo, de la combinación de ellas. 

Características de la enseñanza directa de los Procedimientos y del 
modelado 

Si hemos p recisado que el mantcrunliento del conocimiento decla­
rativo es un elemento clave para la adquisición de los procedimientos, 
esto queda, completamente asegu rado en aquellas situaciones de ins­
trucción o contex[Qs de aprendizaje en los que las indicaciones o de­
mostraciones del profesor guían las ejecuciones, o cuando el alumno 
tiene a mano consignas escntas (u Otros recursos audiovisuales) que 
conservan permanentemente el tipo, número y secuencia de las accio­
nes que conforman el procedimiento y las otras informaciones perti­
nentes. 

Estas formas de instrucción reclaman la presencia de proceSOS de 
atención, retención, reproducción mOtora y motivacional para que se 
produzca aprendizaje. 

Fijándonos ahora en el papel del que enseña, estas formas de ins­
trucción redaman, básicamente, ullas actuaciones y demostraciones 
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muy claras, algunas de las cuales queremos volver a mencionar ahora. 

- Es importante que el p rofesor presente una imagen clara de la 
ejecución del Procedimiento a adquirir, de manera que se vayan 
explicitando los componentes del procedimiento y el orden en 
que deben aparecer, con objeto de asegurar el rendimiento co­
rrecto de cara a conseguir las tareas. 
Si tal cosa se hace verbalmente, o si además se acompaña con 
demostraciones, el profesor, una ve:-. realizado un análisis de ta­
feas y planificados los correspondientes ciclos repetitivos de 
práctica, precisa estos elementos, sus relaciones, las condicio­
nes de ejecución, los obstáculos o errores posibles, cómo han 
de actuar o pensar los alumnos, en qué se equivocan, les recuer­
da informaciones conocidas referentes a las tareas, centra la 
atención en los aspectOS más relevantes, etc. 

No es necesario que las orientaciones previas a la actuación del 
alumno sean extensas o difíciles de atender y recordar, sino que deben 
centrarse en lo más general y ser más completas cuando el alu mno ya 
realiza la ejecución. 

Es necesario prever también un ritmo de instrucción ad ecuado 
a las características del alumno, informándose de si están dispo­
nibles los requisitos previos para determinadas ejecuciones; del 
pro"echo que se obtiene de la retroalimentación; de los compo­
nentes motivaci onales y de las predisposiciones e imagen per­
sonal con que se acomete la realización de la tarea, etc. 
D ebido al papel que representa la práctica en la adquisición 
diestra, es necesario que el profesor cuide su organización: no 
pedirla hasta que el alumno tenga una imagen clara de la ejecu­
ción para que no se repitan acciones equivocadas; diversificarla, 
de manera que se realice cn situaciones y COntextoS significati­
vos y variados; programar períodos breves al principio y am­
pliarlos a medida que aumenta la eficiencia y se automatizan; 
no perder de vista la globalidad de la conducta que representa el 
conjunto de acciones que conducen al resultado, aún cuando se 
puedan practicar particularmente algunas unidades u operacio­
nes de este conjunto. 
En el caso del modelamiento, el profesor debe procurar explici­
tar lo que los alumnos no ven cuando observan sus comporta­
mientos: los pensamientos, las tomas de decisiones, como solu­
cionan los obstáculos, a qué situaciones se puede ampliar, bajo 
qué condiciones serán efecti'ns, etc. 
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«Los comentarios v.,rbales del profesor no s~ d~ben reducir ~ ~imples 
instrucciones ""bre procedimienllls. El profesor debe poseer uo conoci ~ 
miento suficientemente consciente de sus propios prO(:C$O$ cognitivos de 
manera que los nii'io~ Plledao ver, por ejemplo, cómo el profesor responde 
emocional e intclcctu~lmerlt" a la larca emprendida, cómo establece un con­
junto adecWldo de condiciones dl' trabajo, cómo ordena la información o 
busca en su memoria hechos relacionados con esa tarea, cómase sobrepone a 
las di5traccioncs y a la tenSIón producida por la limitación de tiempo, Cte. " 

(NlSllt..l,Sc:HUCKSMITH, 1987, pág. 93-94). 

Otros elementos a incluir como parte de un contexto de apren­
dizaje adetuado para los procedimientos, sobre los que falta 
aún más información e investigación pueden ser la inducción 
del conflicto cognitivo o sociocogn irivo y de la consciencia o 
mctacomprensión de esta situación de conflicto; las interaccio­
nes y trabajo en grupo; la introducción de contraejemplos, de 
generaJi7.aciones parciales y de dudas para controlarconstame­
mente lo que se está ejecutando. 

En general, la preocupación del profesor debe radicar en la ense~ 
ñann del proceso. Que se hayan detallado tanto algunas pamas de in­
tervención responde a la idea de que la mejor manera de ensenar a los 
alumnos elproceso es hacerlo a través de un proce5o muy estructurado 
y definido dc antemano por el profesor. 

A diferencia de los métodos tradicionales de enseñanza directa,lo 
principal es el ambiente con que se acompañan CHas actividades (un 
contextO activo e in teresado de aprendizaje) y que la finalidad es ense­
ñar al alumno no propiamente los proccdimienws, porque estos han 
de ser construidos por él, sino a caer en la cuenta de cómo piensan, a 
dirigi r la atención sobre los procesos mentales, aquellas partes de la ac­
tuación que, normalmente, permanecen inconscientes, sobre los pro­
blemas con los que uno se enfrenta. 

El problema principal de los méwdos de instrucción directa es que 
no se sabe a qué nivel de detalle deben darse las explicaciones y hacia 
qué aspectos enfocarlo más, para que éstas produzcan efecto. 

La inducción de la refiexi6n 

Muchas propuestas referidas a la adquisición de destrezas y estra­
tegias cognitivas insisten, particularmente, en el hecho de mediar en su 
adquisición, facilitando o guiando el descubrimiento por parte del 
propio alumno (NICKERSONy otrOS 1987). 

De fama general, la mediación como guía de los aprendizajes de 
destrezas y estrategi as cognitivas habría de conseguir la implicación 
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del sujeto en el aprendizaje y en la evaluación de [as propias realizacio­
nes. Esta mediación, realizada por el maestro, consiste en seleccionar, 
organizar, crear las condiciones adecuadas, aju~tar la propia conducta 
para que, el alumno, como resultado de la experiencia de mediación, 
conozca, registre y modifique, si viene al caso, la manera de procesar la 
información y haga uso de actividades cognitivas superiores, poten­
ciando así sus aprendizajes. 

De forma más particular, creemos que una de las intervenciones 
claves para la consolidación de los procedimientos, consiste en inducir 
el análisis autorreflexivo sobre el propio conocimiento procedimental, 
para posibilitar la reconstrucción y/o el mantenimiento de las repre­
sentaciones declarativas que fundamentaron este conocimiento. 

En realidad, sería dificil intentar la reflexión sobre algo de lo cual 
ya no existe consciencia, ya que este conocimiento declarativo es aho­
ra innecesario. Es cierto que de forma espontánea, muchas veces, 
cuando nos percatamos de un fallo en la ejecución, somos capaces, si 
nos planteamos indagar sobre las causas, de encontrar aquellas infor­
maciones que nos confirman, por ejemplo, un avance inexacro de mo­
vimientos musculares, un paso innecesario anterior, una condición de 
ejecución no respetada, una representación no actualizada, etc. Pero 10 
más eomún es que sea nttesario provocar esreanálisis. 

El significado de esta afirmación creemos que, en el fondo, coinci­
de con el de todas las propuestas que, dcuna manera general, reclaman 
que se alimente la reflexión, la planificación, la verificación, el análisis 
de éxitos por ptl.rte de los alumnos, la asunción de mayor responsabili­
dad en relación con sus aprendizajes y que reconocen que la tarea pri­
mordial del profesor es suscitar en los alumnos el suficiente grado de 
autoconocimiento y autocantrol del proceso de aprendi zaje. 

En otro lugar ya concretamos estas indicaciones, refiriéndonos a la 
enseñanza de las estrategias, con estas palabras: 

.Lo me¡or es ayudara estimul~r al alumno a dane cucnu de sus propios 
procesos de actuación y c..:igir!es participación, conciencia, reflexión y con­
trol ",hre las propias actividades. Mi~ en concretO, se trat~ dc di.cutir los ca­
minos escogidos, l~ dificuludcs encontradas para seguir gcner.tndo activi ­
dad productiva; pregunur cómo se podría habcr llegado mejor a la meta; 
solicitar una descripcióo de! camino que se sigue micntr.u se C)CCUU o elabo­
ra el procedimiento; e iocitar a la recupcraci,',n del conocimiento de ese cami­
no, si el procedimiento se ha convenido en :algo automatizado. O sea. ~ trata 
de poner el acentO nús sobre lo. procesos que sobre lo producido, no sobre 
lo que h:accn lo, alumno~. $ill0 sobre cómo lo hacen_ 

(VALl_~.1989;pJ.g.J .f) . 
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Creemos que suscitar continuamente esta capacidad metacognitiva 
de control y evaluación es la orientación hacia la que deherían conver­
ger todos los recursos que la práctica pedagógica ha generado. La ra­
zón última que se persigue con ellos no habría de ser otra que la de po­
sibilitar el control eficiente de las realizaciones de los alumnos. 

Efectivamente, el proceso de enseñanza de los procedimientos se 
puede situar en un continuum, desde puntos de partida en que el con­
uol de las ejecuciones queda en manos del adulto, que los demuestra, 
modela y conduce, hasta otros, en que es el propio alumno quien asu­
me la dirección y regulación de las propias realizaciones. Este doble 
sentido del proceso 10 encontramos definido en todas las propues­
tas .que hacen terminar el procedimiento en la interiorización de las 
aCCIOnes. 

No se trata de unas tramiciones seguras, ya que muchas investiga­
ciones confirman que los pequeños, a pesar de poseer bien pronto el 
conocimiento y la capacidad para ejecutar procedimientos, abandonan 
a menudo en otra persona el control de éstos, esperando instrucciones 
y sugerencias oponunas, en vez de actuar por iniciativa propia 
(BROWN, 1977; citado en NISB.E'f y SCHUCK5MITH. 1987). Conseguir la 
aplicación espontánea de los procedimientos adecuados para resolver 
una rarea sin necesidad de instrucciones del adulto, es, sin lugar a du~ 
da.s, uno de los problemas principales del aprendizaje de los procedi­
nuentos. 

En orden a asegurar esta dirección es enteramente válido lo que he­
mos indicado respecto a la inducción de la autorreflexión, mediante el 
cuescionamiento, por ejemplo, de 10 que hace el alumno, de las condi~ 
ciones a las que atiende, etc., no con la intención de que se dé cuenta de 
sus errores, limitaciones u obstáculos que va encontrando, ni con la in­
tención directa de modelar la ejecución efica7., como de que el alumno 
aprenda indirectamente estrategias de aurointerrogación, autodiag­
nóstico, autocorrección y, en definitiva, dcamocomroL 

Sin duda, es en la interacción profesor-alumno donde pueden ge­
nerarse las mejores experiencias de discusión, reflexión, a propósito 
de los aprendizajes. Se entiende por eso el valor auibuido al lenguaje 
ya los discursos que secompanen en el auJa, o la importancia dada a la 
form:! y el ritmo del diálogo que se establece entre profeso r y alumno, 
a la articulación de los comportamientos, a la adecuación a la actividad 
y lenguaje del otro, etc. 

En el siguicme cuadro, a modo de resumen, se recogen algunos de 
los principales recur~o.~ didácticos para la enseñanza de los procedi­
miemos, a los cuales hemos prestado atención. 
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Cuadro 14 
La enseñanza de los contenidos procedimentales 

RECURSOS GENERALES 

• El viejo axioma: ",Primero yo, después juntos, después 
tú solo» 

• Evocar conocimientos previos y enCOntrar sentido 
• La verbalización de lo que se está aprcndiendo 

RECURSOS ESPECÍFICOS 

• el papel de la práctica 

• la necesidad de un contexto eminentemente activo de 
aprendizaje 

• el contacto con los objetos, situaciones, símbolos (por 
ensayo·error, por estar inmerso en experiencia o situa­
ción significativa, por imitación interesada de modelos) 

• la neces idad de intensa actividad ateneion al, de memo· 
ria, de comprensión, de búsqueda de sentido 

• la inducción del análisis y reflexión sobre las actuaciones 

4. Soportes y recursos materiales para la enseñanza de los 
procedimientos 

A menudo, muchos procedimientos (referidos a la utilización de 
aparaws, a cómo hay que conducir, eómo enfocar la resolución 
de problemas, de tratamiento de textos, etc.) se presentan bajo la for· 
ma de instrucciones escritas o de dibujos esquemáticos}' más reciente· 
mente - a partir del desarrollo de la informática y de la inteligencia ar­
tificial- en forma de lenguajes lógicos. 

A pesar de que hayamos incidido hasta ahora en la idea de que un 
tipo determinado de interacción maestro-alumno sería el elemento 
clave en el aprendizaje de habilidades y estrategias, es preciso también 
evaluar el beneficio que aportan estos otros tipos de ayudas. 
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Una primera caracterización de este tipo de ayuda puede orientar 
enseguida la evaluación que hacemos. 

Los sopones o recursos escritos o esquemáücos, [3n frecuentes en 
la vida cotidiana, presentan de la manera más detallada posible el curso 
del procedimiento, a menudo referido al furtcionamicnto del aparato, 
a cómo usarlo, ('te. Se puede decir que estos soportes tienen un carác­
ter estático, ya que presentan definidas y bien determinadas las nor­
mas o reglas de funcionamiento)' actuación para llevar a la práctica el 
procedimiento. 

En cambio, el denominador común de las ayudas a la ejecución que 
se proponen, por ejemplo, en la Enseñanza Asistida por Ordenador 
(EAO) y otros sistemas informáticos recientes, es su flexibilidad . 
Éstas no se limitan a presentar las informaciones respecto al cu rso de la 
ejecución, como sc hace en las citadas anteriormente, sino que tienen 
en cuenta, también, las sucesivas accioncs del alumno que, a veces, 
obligan a reconsiderar o modificar las iniciales instrucciofles del pro­
grama, para adaptarse a nuevas situaciones. 

Parece que un tipo de ayuda de caracter flexible y dinámico se acer­
ca más al modelo facilitador de la enseñanza de los procedimientos que 
hemos expuesto anteriormente. 

Los textos escritos que se refieren a los cursos de acción procedi­
mentales, tal como acostumbran a ser presentados tienen distintas li­
mi taciones que haría fahacorregir si se quiere hacer uso de ellos. 

La experiencia úpica de leer cualquier manual de instrucciones so­
bre el funcionamiento de aparatos, tanto si detalla exactamente la se· 
cuencia de actividades a realizar como si la presenta de forma esque­
mática, pone de manifiesto muchas de cstas limitaciom:s. Estas 
instrucciones, propuestas para que el usuario pueda utilizarlas en se­
guida, juSto después de acabadas de leer, no acostumbran a resultar efi­
caces; o se consideran inútiles}' se pasa de inmediato a probar la ac­
ción, O su seguimiento desemboca en el fracaso. 

Las ra7-ones de estas incongruencias hay que buscarlas muchas ve­
ces en la incomprensión del texto o del vocabulario específico utiliza­
do. Pero no sólo aquí. De entrada, es preciso darse cuenta de que una 
consigna escrita es evidentemente de naturaleza declarati va y, en con­
secuencia, no puede ser utilizada directamente en [a ejecución, tal co­
mo hemos recordado al hablar de las etapas para la procedimemaliza­
ción o para la interiorización de las acciones. 

Pero quizás el mayor inconveniente se encuentra en el hecho de iD~ 
tentar guiar la ejecución a! m.lxinlO, haciéndolo de manera detallada y 
particularizándolo en una sola situación específica, la que resulta exi­
tosa. 

Efectivamente, las informacioncs proporcionadas en estos casos 
panen de la suposición de que rodas las acciones se realizarán adecua~ 
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damentc cuando, lo más frecuente, sobre todo si se trata de procedi­
mientos poco famili ares, es que ocurra lo contrario: aparecen errores, 
dudas, cursos de acción que no constan, etc. No existe entonces posi ­
bilidad alguna de readaptación o de encontrar el procedimiento ya que 
mu}' frecuentemente, como acabamos de indicar, las instrucciones no 
contemplan la aparición de errores. 

Otra limitación importante es que las consignas acostumbran a 
presentarse sólo como una descripción de la secuencia o secuencias de 
acción, sin poner de manifiesto otros elementos fundamentales para la 
consecución correcta de la meta con el Procedimiento. En este sentido, 
es conveniente recordar que existen otros componentes -una estruc­
tura que preside tal secuencia, unas condiciones a satisfacer que justifi­
can la elección de unas u Otras operaciones, unos subobjctivos, etc.­
que hay que tener en cuenta, necesariamente, a lo largo del estableci­
miento del procedimiento; las instrucciones escritas, por regla general, 
solamente evocan las operaciones de ejecución. 
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V. EVALUACIÓN DE LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE 
Y EN SEÑANZA DE LOS PROCEDIMIENTOS 

No puede entenderse este aparrado dedicado a la evaluación al 
margen de los anteriores. La evaluación impregna todo el conjunto del 
proceso educativo, y al hablar de la selección, priorización. secuencia­
ción y enseñanza de los procedimientos, necesariamente hemos ido 
dejando apuntes de evaluación. 

Por Otr:l parte, la consideración de [a evaluación como tal y de las 
actividades de evaluación que ahora referiremos a los procesos de 
aprendizaje y enseñanza de los procedimientos no pueden aislarse del 
resto de decisiones que tienen que ver con el hecho global de la regula­
ción y contrastación en cualquier proceso educativo. La naturaleza 
procesual y sistémica de la evaluación hace pensar que no estamos ha­
blando ahora de un último componente del tratamiento dedicado a los 
procedimientos, sino de 10 más central de todo el tema, de toda la te­
mática cn su conjunto. 

A lo largo de la segunda parte, ha estado en todo momento presen­
te el tema de la evaluación de los procedimientos. En todo caso, aquí 
nos dedicamos a resumir y completar algunas cosas no detalladas. 

Empnamos reconociendo que, a veces, la preocupación por el 
cuándo y cómo evaluar, deja en un segundo plano la cuestión funda­
mental de qué se e'"¡)alúa. 

Tratándose de decisiones que giran en torno a la contrastación y 
conu ol de procesos educativos, dc ennada, lo que se convierte en ob­
jeto preferente de evaluación son los aprendizajes que se desvelan en el 
seno de éstos. La recogida de información sobre los aprendizajes su­
pone implícitamente que también estamos constatando el eStado ac­
tual de la globalidad de una siruación, la de su enseñanza y aprendiza-
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je, que comparamos con unos determinados parámetros de referencia 
ya establecidos. 

Antes de entrar a profundizar sobre el tema, se ha de insistir en lo 
dicho respecto a la naturaleza de la significatividad de los aprendizajes 
de procedimientos. 

De Jo que se trata, en definitiva, es de comprobar la funcionalidad 
de los aprendizajes; es decir, que se resuelven situaciones o se Ih:ga a las 
metas planteadas, cualesquiera que sea, mediante los procedimientos 
la consecución de los cuales se pretende evaluar. Expresado en Otros 
términos, decimos que el aprendizaje de los procedimientos ha de sig­
nificar que se enriquecen las posibilidades generales de acción de los 
alumnos (se amplía la posibilidad de operar de los esquemas de acción 
de los alumnos). 

Con todo, conviene no dar por supuesto que ya se sabe suficiente­
mente el contenido de lo que evaluamos, así como no quedarse en la 
generalidad de que se comprueba su funcionalidad ... Debemos plan­
tearnos mucho más qué evaluamos en concreto, Jos tipos y grados de 
aprendizaje posibles, qué dimensiones del aprendizaje de los procedi­
mientos se analizan, si se tiene en cuenta el sentido de la dirección del 
progreso en el aprendizaje procedimental, etc. 

En el Cuadro siguiente hemos resumido los tipos de aprendizaj e 
referidos a los contenidos procedimentalcs que podemos esperar quc 
alcancen los alumnos. 

Cuadro 15 
La evaluación del aprendizaje de los procedimientos 

Tipos de aprendizaje 

l ) Poseszón de conocimiento suficiente referido al procedimiento 

2) El l/SO Y aplicación de este conocimiento en las situaciones parti­
culares 

a) la composición de las acciones de quc consta el procedimiento 

Instrumentos para evaluar eHOS aprendiza/es: 
~ seguir atentamente el curso de la realización 
- comprobar el curso con el diagrama de flujo preparado o 

prevIsto 
~ pedir explicaciones de 10 que han hecho y de las dificultades 

encontradas 
- comprobar la enseiíanza a otros del procedimiento 

b) La generalización del procedimiento a otras situacioneses 

In strumentos para evaluarlo 
Observar las nuevas realizaciones y comparar con las de aprendizaje 
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Ya hemos indicado que fundamentalmente aprender procedimien­
tos consiste en un doble aprendizaje: 

1) La posesión de conocimiento suficiente referido al procedi­
mIento. 

2) El uso y apücación de este conocimiento en las situaciones par­
ticulares (Usarlos para conocer es una situación panicular). 

Es muy importante que el profesorado del centro fije con claridad 
los grados del aprendizaje esperado, porque todo procedimiento tiene 
su curso de desarrollo (un elemento que hemos constituido en núcleo 
principal de la definición de los proccdimjentos) respec(O al cual pue­
den contemplarse diferentes mamemos, y que el grado de pericia má­
ximo no se obtiene en seguida. 

l. La posesión de suficiente conocimiento referido al procedimiento 

Se comprueba si existe o no alguna representación simbóüca que 
regula la ejecución (puede ser desde una regla explícita ----<:omo cuan­
do se saben algoritmos-, hasta simples ideas particulares, aisladas, 
conocimientos dispersos, ... que se combinan, cotejan, etc., como 
cuando actúas estratégicamente). 

En caso contrario, diríamos quc se trata de una actuación regida 
por ensayo y error. 

Los contenidos de estas representaciones pueden ser: 

- informaciones sobre ¡as acciones o decisiones que componen el 
procedimiento 

- sobre el orden en que se suceden 
conocimiento~ de ¡as condiciones que limitan o favorecen el 
uso del procedimiento 
conocimiemo de las condiciones en que puede ser más fácil o 
conveniente usarlo (conocimiento sobre su conlCxtualización: 
sobre los más económicos, valiosos, pertinentes y eficaces para 
resolver diferemes tareas). 

(En apartados anteriores hemos explicitado suficientemente 
los contenidos posibles de estas representaciones que activa el alum­
no). 

Como instrumentos para comprobar la existencia de esos conoci­
mientos (de la regla, la prescripción, el algoritmo, el heurístico, ideas 
pertinentes, la adecuación a las condiciones, ctc.), se puede plantear 
una actividad determinada que los reclama y hacer preguntas concre-
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tas de cómo se realiza esa actividad, cuáles procedimientos se escoge­
rían, qué se haría en estos casos, etc. 

Las preguntas se refieren directamente, por ejemplo, a cómo se ha­
ce una observación, una descripción, una medida, una manipulación, 
una composición escrita, cómo se resuelve un problema, etc. 

2. El uso y aplicación de este conocimiento en las situaciones 
particulares 

La existencia de conocimientos como los anteriores (más O menos 
organizados, elaborados, integrados, etc.) explica ya, en parte, cómo 
será su utilización, aunq ue no puede olvidarse cómo inciden sobre la 
ejecución o aplicación los aspectos monvacionales que acompañan 
la tarea (si es interesante, si gusta, si se constatan beneficios , cte.). 

Se supone que si un alumno resuelve o ejecuta muy rápidamente un 
procedimiento es porque ya posee una representación clara de la meta, 
de las operaciones, de las condiciones; en caso contrario (dudas, lenti­
rud, avance y retroceso ... ) es que todavía está elaborando o concibien­
do ese curso de acciones para resolver las tareas. 

Pero quedaría muy desvirtuado el aprendi~aje de los procedi mien­
tos si sólo se comprobaran, la calidad y cantidad de representaciones o 
tratamientos que lo sustentan. Del procedimiento, se deben reconocer 
también las operaciones de ejecución, cómo se lleva acabo . 

En general, para evaluar el uso o apltcación,lo mejor es comprobar 
una realización del alumno a propósito de la observación,la medida, el 
manejo de instrumentos, la aplicación de la regla, etc. recogiendo datos 
sobre el grado de eficacia}' aprovechamiento de esta actuación. Lo que 
estamos solicitando del alumno en esos momentos es no tanto que de­
muestre la posesión del conocimiento suficiente, sino el uso y aplica­
ción de esa información. 

Los principales aspectos de la realización, uso, aplicación, que pue­
den evaluarse son los siguientes: 

a) La composición de las acciones de que consta el procedimiento 

Concretamente, al referirnos a la composición incluimos dimen­
siones de la actuación como: 

- su corrección, si se respeta el orden en que se ejecutan los pasos 
- la integración del conjunto de la acción 
- si existe el repertorio completo de componentes 
- si hay pasos o decisiones no suficientemente resueltos 
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si se va ampliando y co mpletando el conjunto de pasos que 
componen el procedimiento, así como el de las condiciones ba­
jo las cuales éste se hace presente 
la cantidad de atención que reclama la ejecución 
la posibilidad o no de realizarse más de una actividad al mismo 
tiempo que se usa el procedimiento 
la conciencia que se tiene de lo que se está real izando; la previ­
sión y conocimiento del curso de acciones a realizar 
etc. 

Ejemplos de criterio (extraídos de decretos de Enseñanzas mÍni­
mas).que evalúa esta dimensión parecen ser los siguientes: 

.,Exponer oralmente el desarrollo de un tema de forma or­
denada y fluida ajustándose a 1m plan o guión previo, siguien­
do un orden lógico en la presentación de las informaciones y 
argumentos, adecuando el lenguaje utJizado al contenido y a 
la situción de comunicación y manteniendo la atención del re­
ceptor» 

"Leer textos de diverso tipo con fluidez (sin titubeos, repe­
ticiones o saltos de pai4bras), empleando i4 pronunciación, la 
entonación y el ritmo adecuados a su contenido» 

~Partjcipa r de forma constructiva (escuchar, respetar las 
opiniones ajenas, llegar a acuerdos, aportar opiniones razona­
das ... ) en situaciones de comunicación relacionadas con la acti­
vidad escolar (trabajos en grupo, debates, asambleas de clase, 
exposiciones de los compañeros o del profesor, recreos, etc. ) 
respetando las normas que hacen posible el intercambio» 

Para evaluar esta dimensión, los instrumentos más adecuados pue­
den ser: 

anális~s de grabaciones efectuadas que detallan el curso de la se­
cuenCIa 
seguir directamentc el curso de la realización 
comprobar el curso con algún d iagrama preparado 
valorar las respuestas del alumno cuando explica que está ha­
ciendo, qué ha hecho 
o, simplemente. suponer el orden correcto porque el productO 
ha salido bien 

El grado máximo de la posesión de esta dimensión se demuestra 
cuando ei alumno llega a la autOmaticidad de la ejecución: hacc dos co­
sas al mismo tiempo; lo hace rápido y bien y con seguridad en la aplica-
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ción, sin necesidad de pensar y atender de forma exprcsa los diferentes 
momentos que lo componen; ya no se necesita irse ayudando verbaJ ­
memc; ya casi no sabe e.xplicar qué es lo que hace. 

b) La generalización del pro<:edimiento a otras sitltdciones 

Se trata de comprobar cómo funciona en otros contextos el apren­
dizaje adquirido y la manera cómo se responde a las exigencias o con­
dicionamientos que plantean las nuevas situaciones. Es decir, consta­
tar si se diversifican los COntextOS de aplicación del procedimiento, si 
el aJumno es capaz de uülizarlo en di \'ersas situaciones y de maneras 
diferentes. 

No puede decirse, por ejemplo, que se domina suficientemente el 
procedimiento del USQ del diccionario si a uno se le presentan proble­
mas cuando el que tiene entre manos es de ouo idioma ... 

Unos criterios concretos de evaluación que analizan esta dimen ­
sión son los siguientes: 

oc Producir mensajes orales adaptados a las diferentes situa­
ciones en 14s que se da la comunicación oraJ, de forma que se 
satisfagan diferentes necesidades de comunicación .. 

«Ajustar los mO'Vimientos corporales a diferemes cambios 
de las condiciones de IIna acItvidad, tales como duración y el 
espacio donde se realiza )O 

«Utilizar las formas lingüísticas más ademadas a las carac­
terístIcas de la situación de comunicación (intención comlwi­
cativa y contexto) en las producciones propias. (Área de 
Lengua y Literatura, Educ. Prim.),. 

Se puede comprobar, también, como ingredientes de la generaüza­
ción del procedimiento, la frecuencia con que se emplea, la fuerza o 
posibilidad que tiene de hacerse fácilmente presente, y si se eligen los 
más adecuados para resolver las tareas. 

Sucede, a veces, que el alumno conoce y sabe aplicar el procedi­
miento, pero falla en la elección del más adecuado para la situación 
planteada, o necesita que alguien se lo indique porque no sabe hacerlo 
espontáneamente. 

Muy relacionado con la comprobación del grado de acierto en la 
elección de los procedimientos mejores para solucionar las tareas, pa­
recen los criterios dc evaluación siguientes: 

«Diferenciar la variedad de texturas visuales y táctiles que 
se pueden producir medúmte la manipulación de materiales y 
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t¿cnicas diversos, seleccionando la textura más adcruada en la 
representación total o panÚll de una [onna,. 

., Utilizar la voz adecuadamente como imtrmento de crea­
ción y expresión, adaptándola al grupo con el que canta en as­
pectos de intensidad, ritmo, tiempo y entonación,. 

Para evaluar la generalización del procedimiento ha de observarse 
el comportamiento del alumno en las situaciones nuevas que reclaman 
procedimientos ya presentados al aprendizaje; o proponer situaciones 
particulares de resolución O utilización, diferentes a las del aprendiza­
je, y compararlas. 

El proceso de evaluación de los aprendizajes procedimemales 
comporta una nueva manera de estar del profesor en el aula. Sea cual 
sea el momento de la evaluación (inicial, formativa O sumativa), el pro­
fesor ha de estar alIado del alumno, comprobando, preguntando, me­
diando, andamiando los aprendizajes. 

Se trata, sin duda, de uno de los mayores beneficios que ha com­
portado la consideración de los procedimientos como contenidos es­
colares ... 

195 



REFERENCIAS BmLlOGRÁFlCAS 

ADAMS. J.A. (1987): Histori cal Review and appraisal of Research on 
thc Learning, Rerention, and Transfer of Human Motor SkiJls. 
Psychological Bulletin, vol. 101, nO 1; pp. 41 -74. 

ALBADAUJO, c., GRAV. R. (1992): "Los procedimi entos en las 
Ciencias Naturales", AulA de innovaaón educativa, nO 3; pág. 24-
27. 

AMORÓS, c., LLORENS, M. ( 1986): "Los procedimientos", Cuadernos 
de Pedagogía, 139; pp. 36-41 . 

ANUERSON, J.R. ( 1981 ): Cognitive skiLls and their acquisition. 
HiUsdalc: New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishcrs 

ANDERSON,J. R. (1982):" Acquisirion of cognitive skiU", Psychologjcal 
Review, vol. 89, pp. 369-406. 

ANDERSON, ].R. (1983): The Architecture 01 Cognitum. London: 
Harvard Univ. Press. 

ANDERSON, J. R. (1987): "SkiU Acquisirion: Compilaríon of Weak­
Method Problem Solutíons". Psychological Review, vol. 94, nO 2, 
pp.t92 -21 0. 

ANUl:::RSON,J. R., P IROLLI, P. L. (1984): "Spread of aetivation".journal 
oi Experimental Psychologie. Learning, Memory and Cognition, 
voL 10,no4,pp.791. 

A USUBl't, O.P. (1980): Psicología Educativa. Un punto de v ista cognos­
citivo. México: Trillas. (edic. orig. en inglés, 1968). 

AUSURr:L D.P., N ovAK,J .D., HANl:::SIAN H. (1983). Psicologia educati­
va. Un punto de vista cognoscitivo. Mexico: Trillas. 

BALIBREA, ].M.(1992): "Los procedimientos en la educación artística" . 
Aula de Innovaezón educativa, nO 3, junio 1992; pág. 36-42. 

BANDtJRA , A. (1987): Pensamiento y Acción: fundamentos sociales. 
Barcelona: MartÍncz Roca. 

197 



BARON,1- B.; STf.RNBERG, R. J. (Edit.) (1 987): Teaching thinking skills: 
Tbeoryand Practice. New York: W.H. Freeman and Company. 

BARTIETI, F. (1988): Pensamiento: un estudio de psicología experimen­
ta/ y social. Madrid: Debate. (cdic. orig. en inglés, 1958). 

BEJ.TRAN, j., GARclA AI.CAr:l¡Z, E., MORAI.EDA, M., CALI.F.]A, F. (1987): 
Psicología de la Educación. Madrid. EUDEMA. 

Br.ACK, 1- B. and LJ:-:HNF.RTI, W. G. (1984): "The Archirecture of the 
Mind". Contemporany Psychology, VoL 29, nO 11, pp. 853-855. 

BRANSI'ORD ].D., STEIN, B.S. (1988): Solución idea! de problemas. 
Barcelona: Labor (Ja cdic.) (edic. orig. en inglés, 1984). 

BRIGIIOUSE (1986): "'Un vislumbre del futuro: ¿Qué clase de sociedad 
queremos?". En M. Galton, B. Mooo: Cambzarla escuela, cambiar 
el currículum. Barcelona: Martine?. Roca; pp. 22-40. 

BRUNER, j. S. (1972 a): El proceso de la educación. México: UTEH A 
(edic. orig. en inglés, 1960). 

BRUNER, ].S. (1972 b): Hacia una teoría de la lntrucción. México. 
UTEHA (edic. orig. en inglés, 1966). 

BRUNER, J.5. (1984): Acción, Pensamiento y Lenguaje. (Comp. de J.L 
Linaza). Madrid: Alianza Universidad. 

BRUNER, J.S . (1988): Desarrollo Cognitivo y Educación. (Selección de 
Tex[Qs por 1esúsPaJacios). Madrid: Morata. 

BII.UN t:II., ].5.; Gooo:-:ow, J.].; AUSTI N, G.A. (1978): El proceso men­
tal en el Aprendizaje. Madrid: Narcea. (edic. orig. en inglés, 
1956). 

BUNGE. M. (1976): La investigación científica . Barcelona: Arie!. 
CAÑAL, P.; PORLAN, R. (1987): "Investigando la realidad próxima: un 

modelo didáctico alternativo". Enseñanza de las Ciencias, 5 (2), 
pp. 89-96. 

CARRASCOSA J.; Gil. D. (1985): "La metodología de la superficialidad" . 
Enseñanza de las Ciencias, 3 (2), pp. 113-120. 

CAS!::, R. (1981): "D esarrollo intelectual: una reinterpretación sistemá­
tica". En M. Carretero, J.A. García Madruga (comp.) (1984): 
Lecturas de psicología del pensamiento. RaZ07lamiemo, solución de 
problemas y desarrollo cognitivo. Madrid: Alianza Edirorial; pp. 
339·362. 

CASE, R. (1985): "'A developmemally based approaeh tO the problem 
of insrructional design". En S.r:. Cmpman, j.W. Segal, R. Glaser 
(comp.) Thinking and learning skills: Curren! research and open 
questions (Vol. IT). London: Lawrence Erlbaum Associates, 
Publishcrs;pp. 545-562. 

CASE, R. (1989): El desarrollo intelectual. Del nacimiento a la edad 
madura. Barcelona: Paidós. (cdic. o rig. en inglés, 1985). 

CAsTAÑmA, M. (1982): Análisis del aprendizaje de conceptos y proce­
dimientos . México: Trillas. 

198 



CIIAOWICH, C. B. (1988): "Estrategias cognoscitivas y afectivas de 
aprendizaje". Revista Latinoamericana de Psicología, vol. 20, nO 2, 
pp. 163-205. 

eHI, M:r.H.; GI .ASF.R, R. (1986): "Capacidad de resolución de proble­
mas", En R.J. Stcrnbcrg (edit. ): Las capacidades humanas. Un en­
foque desde el procesamiento de la información. Barcelona: Labor 
(edic. orig. en inglés, 1985); pp. 293-322 . 

CHIPMAN, S.F .; SEGAL,].W., GLASI::tt, R. (Comp.) (1985): Thinking and 
leaming skills. Vol. 2. Current rescarch and open questions. Lon­
don: Lawrcncc Erlbaum Associates, Pubtishcrs. 

COLE, M. (1984): "La zona de desarrollo próximo: donde cultura y co­
nocimiento se generan mÚtuamentc". Infancia y Aprendizaje. n° 
25, pp. 3- 17. 

COLL, C. (1978): La conducta expt.:nmental en el niño. Barcelona: 
CEAC. 

COLL, C. (1986): Marc Curricular per a IEnsenyamem Obligatori. 
Barcelona: Generalitat de Catalunya. Dcpanament d'Ensenyamem. 

COl.L C. (1987) Psicologia y curricu/um. Una aproximación psicopeda­
gógica a la elaboración dei cumculum escolar. Barcelona: Laia 
(Reeditado por Ediciones Paidós, 1991). 

COLL, C. (1990): "Un marco de referencia psicológico para la educa­
ción escolar: la concepción constructivista del aprendizaje y de la 
enseñanza". En C. Coll, J. Palacios, A. Marchesi (comp.): Desa­
rrollo psicológico y educación, Il. Psicología de la Educación. 
Madrid: Alianza Editorial; pág. 435-453. 

COlL, c.; GII.I.IERON, Ch. (1985): "El desarrollo de la intel igencia y la 
construcción del pensamiento racional". En A. Marchesi, M. 
Carretero.]. Palacios (Comp.): Psicología Evolutiva. 1: Teorías y 
Métodos. Madrid: Alianza Editoria!; pp .165-1 94. 

COI.I., c., SOLE, l. (1987): "La importancia de los con tenidos en la en­
señanza". Investigación en ia escuela, n° 3; pág. 19-27. 

Cou .. , c.; SOLE, 1 (1989): "Aprendizaje Significativo y ayuda pedagó­
gica" . Cuadernos de Pedagogía, n'" 168, pp. 16-20. 

COI.I., C. SoLE, L (1990): "La interacción profesor/alumno y sus reper­
cusiones sobre la enseñanza y el aprendizaje". En C. Coll, J. Pala­
cio1>, A. Marehesi (comp.): Desarrollo pSICológico y educación, 11. 
Psicología de la EduCIlción. Madrid: Alianza Editorial; pág. 315-333. 

Cou., c., Pozo,].!., SARABIA, B., VALI.5, E. (1992): Los contenidos en la 
Reforma. Enseñanza y aprendizaje de conceptos, procedimientos y 
actÍludes. Madrid: Edit. Santillana. 

Cou., c., VALL~, E. (1992). "El aprendizaj e y la enscilanza de lo~ pro­
cedimientos". En C. Coll y otros: Los contenidos en la Reforma. 
Enseñanza y aprendizaje de conceptos, procedimiemos y actitudes. 
Madrid : Edit. Samillana; pp.81-132. 

199 



COOMBS, P.C.(1987): " Impacto del cambio social, económ ico y tecno­
lógico en las necesidades humanas de aprendizaje",! Semana mo­
nográ[zca sobre '" Los objeLivos en educaCI.Ón ante la vida activa en 
la sociedad ¡Iwlra". Madrid: Fundación Sancillana. 

COVlNGTON, M.V., CRUTC::III'lF.LD, R.S, D AVlfS, L, OI.TON, R.M. 
(1974): The producrivt' rhinking program: A course in leaming to 
think. Columbus: Merrill. 

CItAHAY, M. (1987): "Logo, un environncmem propice a la penseé 
procedurale". Re'/)ue Fran~aise de Pedagogie, nO 80, pp. 37-56. 

D ANSEREAU D.F. (1985): " Learning Stratcgy Research". En S.F. 
Chipman, ].W. Segal, R. Glaser (comp.): Thinking and leaming 
ski/ls: Relating InSlTuction 10 Research Vol. 1 London: Lawrence 
Erlbaum Associates, Pu blishers; pp.209-239. 

""Bo.~o,E (1975,Q,RTrhinking. Bbndfonl,Dmuáluarioo5<niccsümittd 
DE BONO, E. (1985): "Tbe CoRT Thi nking Program", En J.W. SegaJ, 

S.F. Chipman, R. Glaser (Edit.): Thinking and Learning Ski/Is. 
Vol. [: ReLzting l nstruction to Rescarch. London: Lawrcncc 
Erlbaum Associates, Publisbcrs; pp.363-388. 

Dl::: Bc'mo, E. (1987):Aprendera pensar. Barcelona: Plaza &Jancs. 
DI::: BUSTAMANTE, A. (1977): "La Psicología Evolmiva en la escuela so­

viética". Infancia y Aprendizaje, n° 4, pp. 5-11. 
m. CORTE, E. (l990): .. Apn:ndc:r en la escuda con las nuevas tecnolo­

gías de la información: Perspectivas desde la psicología del apren­
dizaje y de la instrucción", ComunicaCLÓn, Lenguaje y Edllcacron, 
1990, 6,pág. 93-113, 

IH::l. CARMEN, L. (1991): "El proyecto curricular de centro", En M.T. 
Mauri,L Solé, Ll. del Carmen, A. Zabala: El cumculum en el centro 
educativo. Barcelona: ICE- H orsoci; pág. 91 - 124. 

DEL CARM.EN , L., ZABALA, A. (1990): Modelo para la elaboración, se­
guimiento y valoración de Proyectos Curriculares de Centro. 
Memoria de investigación. Madrid: CIDE. 

DE VEGA, M ANUEL (1984): Introducción a la Psicología Cognitiva. 
Madrid: Alianza Editorial. 

D ELCl.AUX, l.; SEOANE, J. (Ed) (1982): Psicología Cognitiva y Procesa­
mienLOde información. Madrid: Pirám..ide. 

EISNf.R, E.W. (1987): Procesos cognitivos y currículum. Barcelona: 
Martínez Roca. 

ELKONIN, D. (1971 ): "Sobre el problema de la periodización del desa­
rrollo psíquico en la infancia". En AA.VV (1987): La Psicologíae'"JD­
lutiva y pedo.gógica en la URSS. Moscú: Progreso; pp. 1 04 -124. 

ENNIS, R.H. (1987): "A Taxonomy of Critical Thinking D ispositions 
and Abilities". En lB. Baron, R.J. Stcrnberg (Edit.): Teaching 
thinkillg ski/k Theory and Practice.Ncw York: W.H. Frccman 
and Company; pp.9-26. 

200 



EYSENCK, M.W. (1985): Atención y activación. Cognición y Realiza­
ción . Barcelona: Herder. (edic. o rig. en inglés, 1982). 

FEUF.ItSTEIN, R. (I988) : Programa de Enriquecimiento instrumental. 
(Hadassah-Wi7.0 Canada Jnstinne, Jerusalcm - Instiruto Spcrior S. 
Pío X, Madrid), Madrid: Editorial Bruño. 

FWERSTEIN, R.; J f..NSEN, M.; H mntAN, M.B.; RANU, Y. (1985): "Ins­
trumental Enrichmem, an lmervcntion Program for Structural 
Cognitive Modifiability: Teory and Practice". En S.r. Chipman, 
J.W. Segal, R. Glaser (comp.): Thinking and /carning ski/ls: Rela­
ting Instmction to ReseoTch VoL I. London: Lawrencc Erlbaum 
Associetes, Publishers; pp.43 -82. 

Frrrs, P.M.; POSNI::R, M.1. (1967): H uman Performance. Belmont: 
Broks/Cole. 

GAGNF., R.M. (1971 ): Las condiciones del AprendizaJe. Madrid: 
Aguilar. (edic. o rig. en inglés, 1965). 

G AGNE, R.M . (1975): Principios básicos de! aprendizaje pa ra la instruc­
ción. M éxico: Diana. (cdic. orig. en inglés, 1974). 

G AGNE, R. M. (1988): "Sorne reflections on thinking skills".lnstruc­
lional Science, vol. 17, nO 4; pp. 387-390. 

GAGNE, R.M., BRIGGS, L.J. (1976): La planj[uación de la enseñanza. 
México: Trillas. (edic. orig. en inglés, 1974). 

G AGNE, E.D. (1991): La psicología cognitiva deL aprendizaje escolar. 
Madrid: Aprendizajc!Visor(ed . orig, en inglés, 1985). 

GAL!'r:RIN, P. Y. (1957): "Esrudio experimental de la formación de las 
acciones mentales". En E. Stones (1972)': Psicologia de la educa­
ción. t.l. AprendizaJe y enseiianza. Madrid: Morata; pp. 170-184. 

G AI.PERlN, P. (1969): "Sobre la investigación del desarrollo intelectual 
del niño". En A.A.V.V, (1987): La Psicología evolutiva y pedagógj­
ca en la U RSS. Moscú: Progreso; pp. 125-142. 

GALPERIN, P.Y. (1979): I ntroducción a la Psicología. Madrid: Pablo del 
Río. (del o ri g. en inglés, 1976). 

G ALI'F.:RIN, P.; ZAPOROZHi:."TS, A.; E I.KONIN, D. (1963): " Los problemas 
de la formación de conocimientos y capacidades en los esco lares y 
los nuevos métodos de enseñanza en la escuela" . En A.A.V.V. 
(1987): La Psicología evolutiva pedagógica en la URSS. Moscú: 
Progreso; pp. 300-315. 

G encralitat de Catalunya: Ma rccurricular pera l'ensenyamenl obliga­
IOn. Barcelon a: Departament d'Enscnyament, 1986. 

G ENOVARD, C.; G OTZENS, c.; MONTA NE, J. ( 1981):Psicofogtá de la 
Educación. Una nUC".Ja perspectiva interdisciplinaria. \Barcelona: 
CEAC. 

G n., D. (1986): "La metodología científica y la enseñanza de las cien­
cias. Unas relaciones controvertidas". Enseñanza de las CienCIaS, 4 
(2), pp.11l -121. 

201 



GtMENO, J. (1986): Teoría de la enseñanza y desarrollo del currículo. 
Madrid: Anaya. 

GIMENO, J. (1988): El currículum: una reflexión sobre Úz práctica. 
Madrid: Morata. 

G OI\'I, J.M. (1992): "Los procedimientos en el área de matemática". 
Aula de innovación educativa, nO J; pág. 28~35. 

HAMISu.. .... D. (1986): "Habilidades para la vida en una époea de cre M 

cuiente cambio paro estructura}". En M. Galton y B. Moon: Cam M 

biar la r:scuela, cambiar el currÍCldum. Barcelona: Martinez Roca; 
pp.120- 132. 

H ERNANDF.i'.., F. (1989): "El lugar de los procedimientos" . Cuadernos 
de Pedagogía, n° 172, pp. 20M 23. 

HU.NANOEZ, EX., TII.EPAT, C. (1991): "'Procedimientos en Historia-. 
Cuadernos ae Pedagogía, 193; pp.60-64. 

HllGARD, 1. (1963): Introducción a la Psicología. 1. Madrid: Aguilar. 
Hoc, J.-M. (1987): Psyehologie CognitlVe ae Úz Pianification . Greno­

ble: Presses Uruversitaircs de Grenoble. 
H UERTA,]. (1979): Organización Lógica de las Experiencias de Apren­

dizaje. México: Trillas. 
JONES, B.F., lOOl, L. (1990): Dimensions oflhinking and cognitive mSM 

truccion. Hilbdale, New Jersey: Lawrcnce Erlbaum Associatcs, 
Publishers. 

LACASA, P.; Vn.LUENDi\S, D. (1 9SS): Acción y Representación en el ni­
ño: interacción social yaprendlzaje. Madrid: M.E.C -CIDE. 

LACASA, P., HERR ANZ, P. (1990):" Acción y representación en el niño: 
La autorregulación en una larea motriz." . Infancia y Aprendizaje, 
.5J - .52;pp.123-155. 

LANDA, L.N. (1975): "Some Problems in algorithmizations and heu­
nsucs in instruction". Instructional Science, nO 4, pp. 99-112 . 

LA NDA, L.N. (1976): " La capacidad de pensar: ¿Cómo puede enseñar­
se ?". En A. Pérez, J. A!maraz (1981 ): Lecturas de Aprendizaje y 
Enseñanza. Madrid: ZERO-ZYX; pp. 370-405. 

L¡\NDA, L.N. (1977): Cibernética y aprendizaje. Buenos Aires: Paidós. 
LA.NDA, LN.; LEVlN, (197S): Algoritmos para Úl ensenan la y el apren­

dizaje. México: Trillas. 
LEONTIEV, A.N. (19S7): "El desarrollo psíquico del niño en la edad 

preescolar". En A.A.VV: La Psicología evolutiva y pedagógica en 
la URSS. Moscú: Editorial Progreso; pp.57-70. 

Lf.ONTIEV, A.N. (1989): "The problem of Activity in the History of 
Soviet Psychology". SOVIet Psychology, vol. xxvn, nO 1, pp. 22-39. 

Lt:-:VIN,j.R. (1986): "Fourcognitive principies of Jearning-strstcgy ins­
trucÜon". Eaucationa/ Psychologist, vol. 21, nO 1&2, pp. 3-1 7. 

LINUSAY, P.H.; NORM AN, D.A. (1983): Introducción a la Psicología 
Cognitiva. Madrid: Tccnos. (edic. origino en inglés, 1972). 

202 



LIPMAN, M. (1985): "Thinking Ski lis fosrcred by Philosophy for 
C hildrcn" . En S.F Chipman, J.W. Sega!, R. Glaser (comp.): 
Thinking and learning ski/ls: Relating Instruction to Research VoL 
l . London: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers; pp.83-108. 

LOGAN, G.D. (1980): "Attention and amomaricity in stroop and pri ­
ming task: T heory and data". Cognitive Prychology, nC> 12, pp. 523-
553. 

MANOl .FR, ].M., ]OHNSON, N.S. (1977): "Rcmembrance of things par­
sed. Story structure and recall".Child De-velopment Prychology, 9; 
pp. 11- 151. 

MAR"IlN, J. (1987): "'Doublc-coding: a kcy [Q knowledge utilizauan 
and generatian in the instructions and learning of skills".lnstruc­
lional Science, vol. 16, nC> 1, pp. 47-58. 

MAURI, T., V.liLS, E., G OM EZ, I. (1992): Els continguts escolars. El trac­
tamen! en elcurric:ulum. Barcelona: GraÓ-LC.E. 

MAYJ::R, R, E. (1985): El futuro de la Psicología Cognitiva. Madrid: 
Alianza Editorial. (edic. orig. en inglés, 1981). 

MAYt:R, R. E. (1986): Pensamiento, resolución de problemas y cogni­
ción . Barcelona: Paidós. (ed ic. orig. en inglés, 1983). 

MAYOR, J. (1 984-5): PsicologÚl del PenMmiento y del lenguaje. 
Madrid: UNED. 

McKEAnUE. W. J.; PIl'''TlUCH, P. R.; LIN, Yl-GUANG (1985): "Teaching 
Learning strategies". Educationa! Ps)'chologist, vol. 20, n" 3, pp. 
153- 160. 

MEICHt:NBAUM, D . (1977): Cognitive-behavior modification . Nueva 
York: Plenum Press. 

MElCl IENBAUM, D. (1985): "Teaching-thinking: A Cognitive-Behavio­
ral Perspectivc". En S.F .Chipman, J.W. Segal, R. Glaser (edis.): 
Thinking and Learning Ski/k Vol. 11: Research and Open Ques­
tiar/s. London: Lawrcnce Erlbaum Associates, PubJishers; pp. 407-
426. 

MEiCl rr.NBAUM, D.; ]AREMKO, M.E. (1987): Prevención'y reducción del 
stress. Bilbao: Edie. Desdée de Brouwer. 

Ministerio de Educación y Ciencia: DISeño Curricular Base. Madrid; 
1989. 

MONER...EO, C. (1990a): "'Las estrategias de aprendizaje en la Educación 
formal: enseñar a pensar y sobre el pensar". I nfal/cía y Ayrendiza­
je, .50; 3-25. 

MONt:REO, C. (1990b): Aprender a aprender y a pensar en la escuela. 
Madrid: Infancia y Aprendizaje ¡ COMAP. 

MON t:REO, C. (1991): "PROCESA-PASCAL: Un proyecto curricular 
basado en estrategias de aprendizaje". En C. Monereo (Comp.): 
Ensenara pensara través del cumculum escolar. Barcelona: C asals; 
pág. 63-96. 

203 



NEISS.ER, U., (1983): "Toward a skillful psychology". En D. Rogers y 
l.A. Sloboda (Eds) (1983): The Acquisirion ofSymbolic Skills. Ncw 
York: Plenum Press; pp.l ·! 7. 

N ETCHINE· GRYNBF.RG, G. (1982): "Le tcrnps des strategics ". Enfance, 
1982, nO 1-2, pp. 5-8. 

N ICKERSON, RS. (1987): Why Teach Thinking. En J.B. Baron, R.J. 
Sternbcrg (Edit.): Teaching lhinking skills: Theor)' and Prac­
tice.New York: W.H. Frccman and C ompanYi pp.27·37. 

N ICKERSON, R .S.; PERK1 NS, D.N.; S1>l1l'H, E.E. (t 987): Enseñar a 
Pensar. Aspectos de la aptitud ime/ectual. Barcelona: Pai­
dós/ M.E.C. 

N 1SIIET, j .; SHUCKSt.UTI1,j. (1987): Estrategiai de Aprendizaje. Madrid: 
Samillana. 

NORMAN, D.A. ( l981 ): "Categorization of action slips". Ps)'chological 
Review, vol. 88, n° 1, pp. 1- 15. 

N ORMAN, D.A. (1985): El Aprendizaje y la Memoria. Madrid: Alianza 
Editorial. (ed ic. orig. en inglés, 1982). 

O LF.RON, P. (1987): El niño: su saber y su saber hacer. Madrid: Ma · 
rata. 

PALACIOS, J. (1979): "]crome S. Bruner: una teoría de la educación". 
Infancia y Aprendizaje, 7, pp. 2-20. 

PALMA, M" P U"ARRt:, M. (1991): "Aprendo a Pensar: construcción de 
itinerarios instruccionales". En C. Ma ncreo (Comp.): E,zseiiar a 
pensar a través del Cllrriculum escoLtr. Barcelona: Casals; pág. 97-
11 5. 

P AJlF.RT, S. (1984): Desafío a la mente. Computadoras y edm:aaón. 
Buenos Aires: Galápago. 

PIAGET,J . (1974): La prise deconscience. París: P.U. F. 
POSNt:R, G.J.; STRJu,K.A. (1976): "'A Categoritzation Scheme for 

Principies of Sequt:ncing Comcxts". Review of Educational Re­
search. 46, pp. 665-690. 

Pozo, J. 1. (1989): "'Adq uisición de cstratcgias de aprendizajc". Cua­
dernos de Pedagogía, nO 175, pp. 8- [ 1. 

Pozo, ].l. ( [990): "'Estrategias de aprendizaje". En C. Coll,]. Palacios, 
A. Marchesi (comp. ): Desarrollo psicológico y educación, 1/. Psico­
logía de la Educación. Madrid: Alianza Editorial; pp.199-22[. 

REIGt.U.rrH, CH.M.; STEIN, F.S. (1983): "The Elaborarion Theory of 
Instruction ". En Ch.M. Reigcluth (Ed): /nstmctiunal Design: 
Theoriesand Mode/s. An Overview ufTbeir Current Status. HiUs­
dale, New Jersey: T.awrence Erlbaum Associatcs, Publishers; pp. 
))5-)8 1. 

RODRIGO, M~ J. (1982): '"Las posibilidades del análisis de [arcas como 
técnica para el estudio de los procesos mentales". Infa ncia y 
Aprendizaje, n° 19-20, pp. 159-1 73. 

2"1 



R ODRIGO, M~.]. (t 98;): "Psicología Evolutiva y procesamiento de in­
formación". En A. Marchesi, M. Carretero,]. Palacios: Psicología 
Evolutiva. /. Teorías y Métodos. (pp.221 -242). Madrid: Alianza 
EditOrial; pp. 22 1-242. 

ROGERS, D., SLOBOOA,j.A. (edit. ) (1983): The Acquisition ofSymbolic 
Ski/ls. New York: Plenum Press. 

ROMAN, j.M. (1990): "'Procedimientos de entrcnamit:nto de estrategias 
de aprendizaje" . En J.M. Román; D. G arcía (Eds) (1990): Inter­
vención Clínica y Educativa en el ámbito escolar. Valencia: Pro­
molibro; pp. 9;-117. 

RO!>1ISZ0WSKT. A.j. (19tH): De$lgnil¡g !nstructional SysLcms. London: 
Kogan Page. 

SAIZ, e., MAT¡;:OS, P.M., G ONi':ALEZ, J.A. (1988): .. Atención dividida". 
En ].L Vega (Edit): Desarrollo de la A tenáón y Trastorno por De­
ficil de Atención. Salamanca: Ediciones Universidad de Salamanca; 
pp. 25 -51. 

SCHANK. R. c.; ASELSON, R . P. (1987) Guiones, Planes, Metas y En­
tendimiento. Barcelona: Ediciones Paidós. (edic. orig. en inglés, 
1977). 

SEGAL, J. W.; CHIPMA.N, S. F.; GLASER. R. (EdiL) (1985): Thinking and 
leaming skil1s. Vol. l: R elating instruction lO research . HiJlsdale. 
New j ersey: Lawrencc Erlbaum Associates, Publishers. 

SfL'AF.5. O .P. (1988): La mejora de las habilid4des para el estudio. 
Madrid: r aidos-MEe (ej. o rig. eo inglés, 1987). 

SJ:MPERJ:::,j.V. y otros (1992): "Aprender a leer y a escribir mediante la 
reflexión sobre el uso de los textos'. Aula de innfYVación educativa, 
n Q J; pág. 17-21. 

SHU:F1UN, R.M.; ScHNF.1DER, W. (1977): "Conrrolled and automatic hu­
man informacion processing. I L Perceptual learning, automacic atten­
ding and general theory". Psych%gical Review, 84, (2), pp. 127-190. 

SOl.l~, 1 (1990); "Bases psicopedagógicas de la práctica educativa ". En 
M.T. Maun,I. Solé, Ll. del Carmen, A. Zabala: El currU:ulum en el 
centro educativo. Barcelona: 1 CE- Horsori; pág. 51 - 90. 

S'I'ElN, N.L., GU:EN, c.G. (1979): "An analysis of story comprehen­
sion in elememary school children". E n R. V. Freedle (ed.): New 
directions in discourse processing. Norwood: N.]. A blex. 

STI:.NIIOUSJ:, L. (1984): Investigación y deSllrrollo del currícuLum . 
Madrid: Morata. 

SHRNKf.RG, R. j . (1986): Las capacidades humanas. Barcelona: Labor. 
(edie. orig. en inglés, 1985). 

STERNlH:RG, R.j. (1987): "Questions and Answers about the Naturc 
and Teaching of T hi llking; Skil1s". En J.B. Baroo; R.J . Stcrnberg 
(Edit.): Tt'aching thinking skil/s: Theory and Practice. N ew York: 
W.H. Frecmanand Company;pp.251 -259. 

205 



SnRNBF.RC, R.J. (1990): Más allá del cociente intelectual. Una teoria 
lriárqláca de la inteligencia hltmana. Bilbao: Edit. Dcsclée de 
Brouwer (ed. orig. en inglés, 1985, 1986). 

STONES, E. (1983): Psicopedagogía. La tt:oría psicológica y la práctica de 
la enseñanza. Barcelona: Paidós. 

TALIZINA., N. (1988): Psicología de la enseñanxa. Moscú: Edi torial 
Progreso. (cdic. orig,. en ruso, 1984) 

T AYLOR, A.; SLUCKIN, \'\l .; D.WIES, D.R.; REASON, J.T .; TIIOMSON, R.; 
COMAN, A.M. (1984): Introducción a lapsicologÚl. Madrid: Visor. 

The Curricullim from 5 to 16. London: H M.5.0, 1985. 
TOMLlNSON, P. (1984): Psicología Educativa. Madrid: Pirámide. (edic. 

orig. en inglés, 1981). 
TONUCC1, F. (1976): La escuela como investigación. Barcelona: Edit. 

Avance. 
Universidad de I-larvard: ?roJect Intelligence: The development of 

procedures co enhance lhink ing skills Proyecto final. Venezuela, 
octubre, 1983. 

V AL!,S. E. (1988): .. La construcció d'habilitats i estrategies mitjan~ant 
la H istoria". Acres del Primer Symposium sobre l'ensenyament de 
les Cümcies Socials. Vic: EUMO; pp 151-159. 

VALLS. E. (1989): " Los procedimientos. Su concreción en el área de 
historia" . Cltademos de Pedagogía, nO 168, pp. 33-36. 

VAlL.S, E. (1992): "Los procedimientos como con tenidos del curnculum. 
El estado de la cuestión". Aula de innovación educativa, 3; pp. 5-10. 

VALLS. E. (1992): "EIs procediments". En M.T. Mauri, E. Valls, J. Gó­
mez: Els continguts escalan. El tractament en el curriculum. 
Barcelona: Graó-I.C.E. 

VAN D IJK, T.A.; KINf'SCH, W. (1983):Stratcgies of discoune compre­
hension. N ew York: AcademicPress. 

VERMERSCH. P. (1979):" Analyscde la tache edonctionncmen t cognitif 
dans la programmarion de I'cnseigncment". Bul/erin de Psycholo­
gie, t. XXXIII, nO 343, 179-187. 

Wf.LFORD, A.T. (1976): Skilled Perfonnance: Perceptual and MOlar 
skills. Ncw Yo rk: Scon, Poresman and Company. 

WERTICH,j.V. (1988): Vigocsky y la fonnación social de la m ente. Bar­
celona: PaidÓs. (edic. orig. en inglés, 1985). 

Wooo, P., BRUNER, J.,Ross, G. (1976): .... 1be role of tutoring in problem­
solvi llg" .JournalofChild Psychologyand Psychiatry, J 7; pág. 89-100. 

ZAPoRoZlwrs, A. (1978): " Importancia de los penodos iniciales de la 
vida en la formación de la personalidad infantil ". En AA.VV. 
(1987): La Psicología evolutiva. y peda.gógica en la. URSS. Moscú: 
Progreso; pp. 228-249. 

ZAPOROZHETS, A. (1979-80): "Thought and activity in children". 
Soviet Psychology, 18,2; pp. 9-22. 

206 



ENRIe VALLS es Doctor en Psico­
logía por la Universidad de Barcelo­
na y Ucenciado en FiloS(Jfía y Letras 
e Historia Modema y Contemporá­
nea por dicha universidad. Como 
prolesorde! área de Psicología evo­
lutiva yde /a educación, ha trabajado 
desde hace años en la formación 
inicial del profesorado en la Escuela 
de Magisterio de Tarragona, y en la 
actualidad colabora. además. en 
actividades de formación permanen­
te y asesoramiento, así como en la 
coordinación de planes de forma­
ción de formadores de la Reforma. 
Ha participado en la elaboración de 
varios documentos curriculares y ha 
publicado diversos trabajos en torno 
a la temática de la enseñanza yapren­
dizaje de conlenidos procedimen­
tales y del desarrollo dol curriculum. 



CUADERNOS DE EDUCACIÓN qUiero contribuir al proceso de roflexion y 
debate sobre la educación escolar pomendo al alcance de todos los 
profesIonales, y muy especialmente de los profesores/as, los trabAJos que, 
por la novedad de sus prop/Jestos, el rigor dc Sil formlllación y la pertinencia 
de su temática, pueden 56r utilizados como instrumentos de cambio y de 
II1novacion educatIva La colacción osta ablorta ,1 todas las ,ireas y niveles 
de la educaCión escolary pretende sItuarse en eso espacIo intermedloentre 
la reflexión y la acción -entre Jo que se hace o se propone hacer en el aula 
y el cuestionamiento del por qué, para qué y cómo se hace o se propone 
hacar- qua constituyo, sin lugar a dudas, un aslabón decisivo en la 
formac/On inicial y permanente del profesorado. 


	84-85840-20.8.pdf
	84-85840-20-8_portada_solapa.pdf
	84-85840-20-8_text
	8999.pdf
	scan-1
	scan-2

	84-85840-20-8_solapa_contraportada

	84-85840-20-8_solapa_contraportada



