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PROLOGO

«Contenidos o procesos», esta dicotomia presidia, hasta hace poco
tiempo, gran parte de los debates que tenian lugar en los foros pedagé-
gicos. Con esta expresion se estaba poniendo de manifiesto un dilema
del cual los docentes habian ido tomando conciencia al reflexionar so-
bre su prictica. Dilema segun el cual pareceria que la escuela se viera
obligada a optar entre una ensenanza 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 curriculum como conteni-
dos escolares es todo aquello que un alumno necesita aprender para
hacer suyala culturadela socieﬂad ala que pertenece, v que, por tanto,
debe ser ensefiado intencionalmente en las instituciones que tienen en-
comendada la educacion escolar. Cuando se lleva a cabo un anilisis de
cuiles son estos contenidos especificos, culturalmente relevantes, se
pone de relieve con claridad la diferente naturaleza de los mismos. De
hecho, llegar a desarrollar las capacidades que toda persona necesita
para poder desenvolverse como un ciudadano o ciudadana con plenos
derechos y dcberes supone aprender contenidos de tipo conceprual
(hechos, conceptos y principios), pero también procedimientos, asi
como valores, normas y actitudes.

Esta tipologia de contenidos, formalizada por César Coll en su li-
bro, Psicologia y Curriculum, ha supuesto un gran avance para la edu-
cacién al llamar la atencién 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 ensefianza, cuidemos de incluir
todas ellas, pero, sobre todo, nos ayuda a seleccionar el método mis
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adecuado para hacerlo en cada caso, ya que es preciso programar acti-
vidades de distinta naturaleza para cnsefiar y evaluar conceptos, pro-
cedimientos y actitudes.

Nuestros conocimientos de como ensefiar y evaluar contenidos de
naturaleza conceptual son notablemente mayores que aquellos quese
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 tradicién y nece-
sitado por ello precisamente de investigacién y conceptualizacion teé-
rica.

Pero, hay que agradecer al autor que, ademis del acierto que supo-
ne la seleccién del tema, también haya sido capaz de no dejarse llevar
por una tentacion, por otra parte, muy comprensible: la de enfocar el
estudio de los procedimiemos exclusivamente desde el punto de vista
de la psicologia cognitiva. FHO, en cfecto, hubiera sido un crror ya que,
siendo merescmdlble partir de lo que este marco teérico puede apor-
tar, no es en absoluto suficiente para dar respucsta a las auténticas ne-
cesidades del profesorado a este respecto, resumidas precisamente en
el titulo del trabajo de Enric Valls: «Los procedimientos: aprendizaje,
ensefianza y evaluacién».

En respuesta al primer apartado esta obra nos aporta una matizada
y pormenormada reflexion acerca de todo aquello que sc ha agrupado
bajo el término genérico de procedimientos. Es bien cierto que las des-
trezas, las téenicas, las estrategias o los algoritmos son todos ellos
«conjuntos de acciones ordenadas, orientadas a la consecucién de una
meta» y, no obstante, tienen una serie de diferencias entre si que es se-
guro deberdn tenerse en cuenta a la hora de ensefiarlos, y que se reco-
gen con detalle en la primera parte del libro. En este momento nues-
tros conocimientos al respecto todavia no permiten ajustar con
precision la intervencién 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 aportacioncs mds interesantes son en mi opinién
las que se refieren a c6mo se aprenden los procedimientos y c6mo se
debeﬂ Por tanto, ensenar. LaS Orleﬂtacloﬂes que ﬁ!. re‘ipecto se hacel'l
en la segunda parte del libro «E/ tratamiento de los procedimientos en
el curriculumo, resultardn sin duda de gran utilidad para el profesora-
do, ya que son directamente trasladables a la prictica en el aula.
Ademis, 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 recoglda en la LOGSE, guiaran la practica de los do-
centes facilitan atin mds la aplicacion de estas reflexiones al quchacer
cotidiano del profesorado.

Por otra parte, muchos de estos planteamientos son igualmente va-
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lidos para los conceptos y las actitudes, y el hecho de 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 estd proponiendo, segin el cual los distintos
contenidos deben trabajarse de manera interrelacionada.

No debe interpretarse, sin embargo, que cl claro interés que el au-
tor ha tenido en llevar a cabo una investigacion que tuviera repercusio-
nes en el ambito escolar haya llevado a abordar el estudio de los proce-
dimientos de una manera académicamente poco rigurosa. Muy por el
contrario, se descubre cn esta obra un esfuerzo notable por no dejar
fuera nada de lo que hasta este momento se ha escrito sobre este ambi-
to de conocimiento. Buena muestra de ello es el ingente nimero 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 tiene mayor relevan-
cia, echindose en falta en ocasiones una opinién mis selectiva que
ayudara al lector a orientarse en sus futuras lecturas.

En cualquier caso, lo que queda claro es que este trabajo representa
¢l comienzo de una linea de investigacién que colaborard a ir consoli-
dando un marco tedrico coherente sobre el proceso de ensefianza y
aprendizaje. Un ejemplo de este cardcter plonero lo constituyen los
estudios que, dentro del grupo de investigacién cn el que se enmarca el
que ahora nos ocupa, dirigido por el Dr. César Coll, estan profundi-
zando cn alguno de los aspectos que en esta excelente tésis se apunta-
ban ya como los mds prometedores.

ELENA MARTIN
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INTRODUCCION

¢Estamos protagonizando un cambio de demandas de la sociedad
respecto al perfil de alumno que la escuela ha de ayudar a construir?
¢Es la consideracién 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-
sicién de las suficientes informaciones, técnicas, conocimientos, ctc.
de tal modo que, convenientemente aprendidos y recordados pudie-
ran ser evocados y aplicados en situaciones futuras. Quiza tal encargo
esté ya superado.

Son claras, en este sentido, las siguientes sugerencias que hace
Coowmss (1987) sobre lo bisico en la formacién de los jovenes de
hoy:

«— Aprender a aprender y a desarrollar una curiosidad insaciable, asi como incul-
car el hambre de aprender, no sélo para “ganarse la vida” sino para enriquecer
sus vidas en todos los aspectos.

— Aprender a prever y a hacer frente a problemas nuevos, a analizarlos de un mo-
do sistemdrico v a idear sus propias soluciones alternativas.

— Aprender a extraer hechos pertinentes de fuentes diversas, capacidad que pue-
den necesitar en el futuro para resolver los nuevos problemas que surjan, o,
simplemente, para satisfacer su curiosidad.

— Aprender las relaciones funcionales entre lo que estin aprendiendo en la escue-
lay cl mundo real que existe fuera de ella, incluyendo ¢l mundo del trabajo, el
de las relaciones humanas y el de la vida en comunidad, asi como cl importan-
te papel que juegan los codigos éticos v los sistemas de valores en la cohesién
de la sociedad»

(Coowmes, 1987; pags. 20-21).




¢Qué estd plantedndose, realmente, como alternativa? ; Qué tareas
concretas sc espera que asuma la escuela respecto a estos nuevos retos?

Un diagnéstico quizd demasiado ripido de la nueva situacién in-
formaria que estamos asistiendo a la desacreditacién o retirada a un se-
gundo plano, de forma absurda, de los conocimicntos especificos, y
que objetivos como la adquisicion de estrategias, del aprender a apren-
der, o parecidos, sc estén 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 y alternativas han ido centrandosc, primero, en ¢l desa-
rrollo de habilidades, las generales o las conectadas especificamente
con las disciplinas escolares; posteriormente, se ha otorgado mayor
importancia a que se cnsefie a los alumnos a entenderse a si mismos, a
darse cuenta de los propios procesos de aprendizaje para que puedan
finalmente desarrollar conscientemente las formas personales de hacer
frentca problemas nuevos.

No es ficil ver el bosque cuando tienes tantos arboles delante. Por
cso decimos que el diagnastico puede ser precipitado, porque, en reali-
dad, nunca se han dejado de ensefar y aprender conocimicntos especi-
flcos, ni éstos se han reducido sélo a los hechos, conceptos y princi-
pios.

Pero, también es verdad que la aparicién de esos nuevos intereses
ha removido las aguas tranquilas que dicen que ricgan la vida cscolar.
Al reconocerlos, no nos hemos quedado indiferentes, como si se trata-
ra de una proclama ocasional o de una bella descripcién de lo ideal; si-
no que se estan buscando planteamientos concretos que sean una res-
puesta alternativa antc estos nuevos indicadores. Esas aguas han sido

agitadas de arribaa abajo, forzando ni mis ni menos a la revisién de los
curriculos y de las pricticas educativas escolares.

Alfiny “al cabo, una reforma educativa se justifica porque sc quiere
hilar fino sobre el perfil del alumno resultante de los procesos educau-
vos escolares, y esto lleva, indefectiblemente, a recrear la cultura peda-
gogica de los profesionales de la educacién.

Este es ¢l tel6n de fondo de la presente obra, que tiene como origen
nucstra Tesis Doctoral, presentada en julio de 1990, en la Universidad
de Barcelona. A lo largo del libro se analizan demandas y respuestas
sobre la escolaridad, el curriculum, las practicas educativas..., centrdn-
donos en cuestiones relacionadas con cl aprendizaje y la ensefianza de
los contenidos procedimentales.

Preguntarse qué son los procedimientos, como se aprenden y en-
sefian —los dos ejes de la obra, en torno a los cuales se ordenan los
correspondientes capitulos— es una forma muy directa de reconocer
cudles son las formas culturales que se estin proponiendo para que
scan adquiridas y, también, de juzgar sobre la viabilidad de las nuevas
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exigencias. Nos interesa, cn definitiva, contemplar cémo la escuela va
asumiendo estos nuevos retos.

He de agradecer a César Coll y al editor la oportunidad que me han
brindado de poder hablar en voz alta de estos temas. El encargo no ha
sido facil y hemos ido sintiendo, de manera cada vez mds apremiante,
el peso de la responsabilidad por atreverse hoy a 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 temdtica particular. Ahora bien, el
interés por el tema de los contenidos procedimentales del curriculum
ha ido aumentando a medida que determinadas personas iban gene-
rando y divulgando cxpectal:ivas, y no sc abstenian de expresarlas en
voz muy alta, para que asi me viera atin ms obligado a proseguir en cl
intento. De entre todas ellas, quiero manifestar mi agradecimiento
particular a Teresa Mauri y a Isabel Gémez, con quiencs estoy com-
partiendo iltimamente muchas preocupaciones sobre el tratamiento
delos contenidos escolares en el curriculum.

La Montserrat, la Niiria, ¢ Josep 1 el Francesc tienen mucho que
ver con este trabajo, por la comprensién que me han concedido acep-
tando pacientemente las privaciones que comporta cl 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-
faccién el presente libro.
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L. «;HAGANSE LOS PROCEDIMIENTOS...!»

1. El camino del descubrimiento de los procedimientos como
contenidos curriculares

No resulta dificil imaginar el viaje que muchos profesionales de la
docencia han ido recorriendo en la aventura del descubrimiento de los
procedimientos. Hasta podriamos decir que se trata de un trayecto se-
guido conlégica, muy ordenado.

Primero 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 mafiana 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
csa férmula algo criptica con que venimos definiendo repetidamente
los procedimientos.

«Un procedimicnto ¢s un conjunto de acciones ordenadas, orientadas a
la consecucion de una meta»
(Diserio Curricular Base; pig. 41)

Intentar esclarecerlo comportd, al principio, inevitables confusio-
nes.

Las mds sentidas fueron quizd la confusion de los contenidos pro-
cedimentales con los procedimientos que se utilizan en clase por parte
del profesor; o con lo que son actividades de aprendizaje que realiza
el alumno, o con los ejercicios pricticos; o pensar que los procedi-
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mientos se referian s6lo a concreciones del aprender a aprender, o del
cnsefiar a pensar, o a las estratcgias 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 profesién docente, con la palabra procedi-
miento veniamos 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 visitar el molino o la granja, po-
ner una pelicula o un video es un buen recurso o procedimiento para
entender mejor ciertos temas del Area de conocimiento del medio; que
el trabajo frecuente en cl laboratorio ¢s el mejor procedimiento 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 tendria también su coherencia,
puesto que con la presencia de los procedimientos parecia que estaba-
mos, por fin, ante el reconocimiento explicito del valor de las activida-
des précticas en el aula.

Pero, pronto advertimos que los procedimientos sc presentaban
como contenidos a aprender por los alumnos, y no debian confundirse

con algo que hace o prevé el profesor para conducir los aprendizajes.
Como se afirma en el DCB (pag. 42):

«No debe confundirse un procedimiento con una determinada metodo-
logia. El procedimiento es la destreza que queremos ayudar a que el alumno
construya. Es, por tanto, un contenido cscolar objeto de la planificacién e in-
tervencion educativa, y el aprendizaje de ese procedimiento puede trabajarse
mediante distintos métodos»

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 los contenidos v las activi-
dades o medios para llegar a adquirirlos. Por tanto, también debia
ser considerada incorrecta una definicién de procedimientos que los
hiciera consistir en el conjunto de actividades que vale la pena que
el alumno realice con tal de llegar a obtener algiin conocimiento espe-
cifico.

Queria esto decir que no por proponer muchos ejercicios, muchas
actividades practicas, mucho leer, mucha ficha, mucho material mani-
pulable, mucho laboratorio, ya sc ¢staban trabajando, necesariamente,
procedimientos (de lenguaje, de quimica, de matematicas, ctc.).

Queria esto decir que una escucla activa no era, de entrada, una es-
cuela en la que Jos contenidos procedimentales fueran prioritarios.

Parecia claro que una cosa es utilizar procedimientos y otra apren-
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derlos y ensefiarlos; que s6lo cuando al conjunto de actividades recur-
so para los aprendizajes se las convierte ¢n objeto directo de la ense-
flanza y del aprendizaje, y se tuviera cuidado de que fueran asimiladas
de forma significativa, solo entonces estariamos ante verdaderos con-
tenidos procedimentales.

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

Los intentos aclaratorios y las precisiones hechas trajeron recelos.

¢Estariamos ante algo ya conocido? ;Es que hasta ahora no se en-
sefiaban procedimientos? ;No se fomentaban en la escuela aprendiza-
jes referidos al observar, medir y calcular, leer v escribir, analizar, uti-
lizar técnicas y estrategias? Esto no podia tratarse ni de contenidos
recién inventados, ni de algo radicalmente diferente a lo que se viene
ensefiando y aprendiendo desde siempre.

Alfin y al cabo, tenia que reconocerse que la ensenanza y aprendi-
zajc de los procedimientos queda sancionada en los documentos curri-
culares porque las pricticas escolares siempre los han acogido o con-
templado. Resulta que siempre se ha animado al alumno a que aprenda
cursos de accién, rutinas, algorismos, apllcamones, técnicas, métodos,
etc. y que los ualice no ocasionalmente sino en todo momento.

Por eso, cra 16gico, también, un segundo recelo. Si nada nuevo se
afirma con su inclusién en el curriculo, ¢por que sc 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 ¢stos contenidos.

Las razones que crcemos justifican una mayor explicitacién en la
actualidad de los procedimientos respecto a ocasiones antcriores las
detallamos mds adelante. Mirado de manera muy 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 habitos parece que
s6lo sean contenidos propios de determinados ciclos de la escolaridad;
si se piensa en determinadas técnicas de aprendizajc o de estudio, atn
las consideramos como algo opcional o al margen del curriculum ordi-
nario; si se picnsa en los materiales escolares que se utilizan, podemos
preguntarnos cudntos potencian el aprendizaje de procedimientos.

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

En este largo camino de idas y venidas, de dificultades de compren-
sién y de encuentro de sentido, a propésito de los procedimicentos, atin
teniamos que descubrir otras cuestiones fundamentales.

No era suficiente reconocer qué son y qué no son los procedimien-
tos, en qué se diferencian de los otros contenidos escolares, qué se ga-
na con la consideracién de los procedimientos como contenidos curri-
culares, cudl es el valor de un curriculum donde se constituyen como
contenidos de igual importancia que los otros tipos de contenidos ...
Las preguntas y respuestas que mds interesan a las personas encarga-
das de entender y llevar cabo las pricticas educativas escolares, de
orientarlas y asesorarlas, de controlarlas y evaluarlas,.... quizd sean
las que tienen que ver con el tratamiento curricular de los procedi-
mientos.

Es cierto que unas y otras s¢ exigen mutuamente, y esta es la logica
que presidce la ordenacién de los temas en este libro, que no es posible
encontrar respuestas satisfactorias sobre el tratamiento curricular de
los procedimientos, si no se acompaian del conocimiento cada vez
mds profundo de su naturaleza.

Ahora bien, llegado el definitivo momento de tomar decisiones pa-
ra concretar la actuacién docente cotidiana a propésito del trabajo
procedimental, parece muy légica la urgencia por contestar cuestiones
como las siguientes:

— ¢Por qué estos procedimientos y no otros en los disefios curri-
culares? ;Qué criterios de seleccién se han utilizado? ;Cémo
contextualizarlos y adaptarlos en el Proyecto curricular?

— ¢Qué criterios se utilizan para secuenciarlos a lo largo de los c1-
clos educativos? ; Cuando priorizar su ensefianza y aprendizaje
respecto a los otros contenidos?

— ¢Sc ensefian igual o de manera diferente a los otros contenidos?
¢Existen recursos especificos en su ensciianza? ; Cudl es el pa-
pel especifico del profesor al respecto?

— ;Estan dificil como parece evaluar los contenidos procedimen-
tales? ;Qué es lo que propiamente se evalta al referirnos a los
procedimientos?

Posiblemente, estemos con estas cuestiones al final del camino.
Mejor dicho, al final de este primer recorrido, porque nunca podrin
imponerse limites a la significatividad de lo conocido como punto de
arranque de Jo que queda por conocer. Y menos atin, cuando estamos
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tratando con unos objetos que se sitlian y toman carta de naturaleza,
en definitiva, dentro de la dindmica siempre cambiante de la vida de las
aulas, la que cada dia convierte en nuevos los asuntos que se llevan en-
tre manos.

La naturaleza del trayccto que estamos construyendo juntos,
(unos tal vez, mds aprisa que otros; unos anclados, a lo mejor, en cues-
tiones bas;cas, otros, habiéndolas ya superado) supone para el que pre-
tende convertirse en cronista el ricsgo de no mirar lo que otro mira, de
no dar importancia a lo que otros creen que la tiene, de pasar muy
de puntillas por donde otros se han detenido interesadamente. Si esta
reflexion sirve, en gencral, para cualquier presentacién de informacio-
nes sobre algo que comparten muchos, vale ain mucho mis para el ca-
so de los procedimientos, en que —no nos sonroja reconocerlo— mu-
chos estamos todavia intentando la primera aproximacién a la cumbre.

Nos centraremos, en primer lugar, en ¢l estudio de la naturaleza de
los procedimientos, en su definicién y formalizacién como conteni-
dos del aprendizaje y la ensefianza, deJando para la segunda parte el
planteamiento de las principales cucstiones curriculares en torno a es-
tos tipos de contenidos.

2. Los procedimientos como contenidos de aprendizaje

Nos interesan, primeramente, los procedimientos porque se trata
de contenidos dc aprendizajc y ensefianza 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 procedimicntos se proponen como contenidos que el alumna-
do ha de hacer suyos en el proceso de construccion de los aprendiza-
jes. Que sean considerados como contenidos de aprendizaje significa,
por encima de todo, que se trata de formas culturales especificas, de sa-
beres o productos concretos, que una sociedad particular que los po-
see considera apropmdos para estim ular 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, ticnen
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 cs porque intentamos
una s1mphf1cac10n convencional, y asi facilitar el entendimiento.

Lo de menos seri llegar a Comproba.l' si el nombre genérico es cl
mas apropiado o no, y si se conseguira en el futuro la pretendida uni-
formidad terminolégica. Lo importante debe ser ¢l reconocimiento de
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la presencia y explicitacion de los procedimientos en los curricula, y
que no haya dudas de su inclusién como contenidos de aprendizaje.

«Se entiende por contenido escolar tanto los que habitalmente se han
considerado cotemidos, los de tipo conceprual, como otros que han estado
mis ausentes de los planes de estudio y que no por ello son menos importan-
tes: contenidos relativos a procedimientos, y a normas, valores v actitudes.
En la escuela los alumnos aprenden de hecho estos tres tipos de contenidos»

(Disesio Curricular Base; pig. 41)

Constatar que los contemdos procedimentales acostumbran a ser
menos trabajados que, por ejemplo, los conceptuales, es una nota cali-
ficadora referida a la practica pedagégica, 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.

Laidea escncial que preside la consideracién de los procedimientos
como contenidos 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 desarrollo de cada persona
no se produce en el vacio, sino en un entramado social y cultural deter-
minado; que uno crece, progresa, ¢s en definitiva como es, gracias a la
interaccion que establece con un medio cultural y socialmente organi-
zado, en el que dominan creencias, maneras de hacer, de saber, de ser y
valorar, ete. especificas. De cse medio nos imbuimos, lo hacemos
nuestro, a2 medida que vamos construyendo y reelaborando los sabe-
res y formas culturales del grupo social en que se vive. Gracias a esa
asimilacién nos constituimos en individuos socialmente aptos y res-
ponsables, nos hacemos personas educadas. (CoLL, 1986, 1990, 1991;
CorLLy SoLE, 1987; MAURI, VaLLs, GOMEZ, 1992).

A partir de esta idea fundamental se reconocen otras notas mds es-
pecificas que se aplican al conjunto de contenidos escolares:
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Cuadro 1
¢Qué son los contenidos escolares?

Los contenidos escolares

s sonsaberes preexistentes

* son saberes que permiten el desarrollo de determinadas
capacidades de los alumnos

* son saberes que constan en el curriculum escolar porque
requieren una ayuda especifica para ser aprendidos

e son saberes para los cuales se reclama una apropiacion
significativay con sentido por parte de los alumnos

* son saberes que se ordenan en el seno de diversas areas
curriculares

* Son saberes preexistentes, porque forman parte de la culrura del
pucblo, de la vida, de la sociedad en que se vive. No se trata de
unos saberes humanos cualquiera, sino de saberes fundamenta-
les, informaciones y experiencias socialmente valoradas, que se
refieren al lenguaje, a destrezas a cultivar, a formas de comunica-
cién y expresion, a maneras de represcntarse y tratar la realidad,
a la ordenacion de la vida coudiana, a explicaciones, sentimien-
tos, actitudes, intereses, etc.

¢ Los contenidos escolares se han seleccionado para formar parte
del curriculum porque su asimilacién se considera esencial para
que se produzca el crecimiento educativo de los alumnos. Se tra-
ta de aquellas formas potencialmente mis adecuadas para faci-
litar el desarrollo individual del alumno y ¢l proceso de la inte-
gracién 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 especifi-
ca, la que se ofrece mediante pricticas educativas escolarizadas
por parte, principalmente, del profesional de la ensefianza, difi-
cilmente podrian ser asimilados cspontinea y pcrsonalmente
En caso contrario, no valdria la pena que se perdiera cl tiempo en
la escuela...




e Pcro, son saberes que contribuirdn al crecimiento educativo de
los alumnos sélo si se plantea un proceso de construccién signi-
ficativa y con sentido de ellos.

s Alolargo delahistoria, los saberes descubiertos que se seleccio-
naban para ser propuestos en el aprendizaje han ido ordenando-
se en disciplinas, dreas curriculares, materias, etc., en las cuales se
desglosa una realidad global demasiado compleja para ser trata-
dacomo un todo.

La caracterizacién amphia que hacemos del concepto de conteni-
dos escolares, lleva forzosamente a la distincién entre diferentes tipos
de saberes, aunque se trate de una distincién fundamentalmente de na-
turaleza pedagdgica, para ordenar las actividades de ensefianza y
aprendizaje.

La diferenciacién de los contenidos en hechos, conceptos y princi-
pios, procedimientos y actitudes, valores y normas es una realidad que
acompafa desde siempre la propia csencia del aprendizaje y ensefianza
escolares. No sélo resulta que aprendizajes dc esa naturaleza variada
se han propucstoy sc proponen para que sean realizados por los alum-
nos en cualquier situacién escolar, sino que ademds, a lo largo de los
tiempos, esa distincion entre saberes y la priorizacién de unos sobre
otros ha dado origen a la existencia de instituciones educativas bien di-
ferenciadas: la academia, la universidad, las escuelas de maestria, los ta-
lleres, las escuelas de formadores...

La propuesta de establecer una distincién entre ¢l saber decir y
declarar, el saber hacer y tranformar, cl saber ser, estar y valorar res-
ponde, cn definitiva, al viejo sentido comtin que reconoce que en la
experiencia humana tales formas de posesion de cultura gozan de ca-
racteristicas definitorias particulares y uno se las va apropiando de ma-
nera diferenciada.

No es lo mismo describir las propicdades de determinada substan-
cia que obtenerla en el laboratorio; no es lo mismo explicar el significa-
do de los signos convencionales de los mapas geogrificos, 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, ademds, respecto a los procedimientos como conte-
nidos escolares, que se em plearan ala hora de especificar su tratamiento
curricular aquellos principios y criterios que sirven para el conjunto de
la actuacién relacionada con el disefio y desarrollo curricular.

Algunas de estas implicaciones que hemos avanzado antes de ma-
nera general, y que queremos confirmar que se aplican 2 los procedi-
mientos como contenidos de aprendizaje son las siguientes:
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Los principios que rigen la adquisicién de los procedimentos y
¢6mo ha de ser la ayuda educativa que los posibilita deben re-
tlejar alguna concepcién del aprendizaje escolar y de la inter-
vencién educativa.

Su seleccién e inclusion en el curriculum se hace atendiendo a
las informaciones que proporcionan las diferentes fuentes que
lo nutren: sociolégica y antropolégica, psicolégica, pedagégi-
ca, epistemoldgica.

A propésito de los contenidos procedimentales, ha de ser posi-
ble fijar unos tipos y grados de aprendizaje que el alumno con-
seguira, diferentes de los resultados que se obtendrdn mediante
el trabajo con otros contenidos.

Si s¢ proponen como contenidos de aprendizaje escolar, listos
para ser presentados cn las tareas escolares cotidianas debe de-
tallarse la naturaleza y formas dc la ayuda especifica planificada
que asegurardn su adquisicion.

Ha de ser posible, en este sentido, especificar modalidades dife-
rentes de ayuda pedagégica para cuando se aprenden los proce-
dimientos, de manera que se respete el principio de la indivi-
dualizacién, ajustindolas a las caracteristicas y necesidades
educativas de los alumnos.

El proceso de aprendizaje suscitado por la intervencién peda-
gbgica micntras se adquieren los procedimientos pide la aplica-
cién de criterios y actuaciones de evaluacién a fin de que se
cumplan las intenciones educativas previstas.

La decisién adoptada de especificar el curriculum a diferentes
niveles de concrecién implica que en cada uno de ellos tiene ca-
bida un tratamiento de los procedimicntos de forma arménica
y correlativa a como se tratan los otros contenidos de la escola-

ridad.

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

A propésito de la triple distincién entre los contenidos de aprendi-
zaje y ensefianza, se afirma que no pueden scr considerados indepen-
dientes unos de otros en el aprendizaje escolar.

Sabemos, por otro lado, que las actividades de aprendizaje y ense-
fianza son diferenciadas para cada uno de los tipos de contenido; por
eso, seguiran siendo muy interesantes las tarcas destinadas a las res-
pectivas clarificaciones, alejindose de aproximaciones simplemente
ntuitivas a dicha distincién.

Exponemos a continuacién aquellos rasgos que, a nuestro parecer,
los tipifican con mayor distintividad. Lo hacemos de forma compara-
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tiva, ain a resgo de inducir una caracterizacion quizds excesivamente
simple. (Para profundizar en la distincién y en los diferentes niveles a
que puede plantearse son ficiles de tener a mano los trabajos de Romi-
ZOSWKI, 1981; REIGELUTH y STEIN, 1983; CoLL, POzo, SARABIA, VALLS,
1992; Maury, Varts, GOMEZ, 1992.)

Los contenidos referidos a bechos, conceptos y principios desig-
nan conjuntos de objetos, sucesos, simbolos, con caracteristicas 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 nime-
ros, de los grupos sociales, de los objetos, de los simbolos, del pasado,
ctc.). Con ellos se describen unidades de informacién como hechos es-
pecificos, clases, procesos, métodos, sistemas, etc.

Es légico pensar que forman parte del curriculum, porque el alum-
no, al aprender hechos, conceptos y principios, sabra decir o declarar,
por ¢jemplo, desde informaciones tan basicas 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 pertenecen, con qué sc relacionan, cémo se compor-
tan o funcionan, los principios teéricos que se les aplican, los sistemas
en que scintegran, para qué sirven, etc.

Por ejemplo, entender qué significa la palabra marsupial, saber co-
sas del funcionamiento de las mdquinas, de cémo se comportan las
personas en sus relaciones sociales cotidianas, saber cosas de las nubes
de color negro..., quiere decir saber cosas (la definicién, el nombre, las
propiedades, los usos, las semejanzas, los hechos comportamentales
previstos etc.) de animales, de mdquinas, de personas, de la atmésfera,
ete.

Por eso se dice que aprender hechos, conceptos y principios (poder
decir o declarar cosas de las cosas, personas, acontecimientos, objetos,
etc.) equivale a reconocerlos, entender su significado, com prendcrlos,
relacionarlos, establecer nuevas conexiones, etc , dec manera que este
conocimiento declarativo, una vez evocado, pueda servir para enten-
der nuevas cosas de estas cosas, personas, fenémenos, etc. a los cuales
sc estan refiriendo o a otros, por extension.

La relacién de conocimientos que se pueden decir o declarar de las
cosas, de las personas, de los simbolos, de los fenémenos, de los mate-
riales, etc. resulta interminable, y no es facil de entrada scleccionarlos
para formar parte del curriculum. Ademds, continuamente sc estdn ge-
nerando nuevos conocimientos de este tipo que deben ser atendidos
de alguna manera en la escolaridad, para evitar ¢l peligro de cnsefiar
declaraciones erréneas o incomplertas.
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Por su parte, los contenidos procedimentales 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-
macién, las ideas, los niimeros, la naturaleza, los simbolos, los objetos,
etc.) y su aprendlzajc supondrd, en tltimo término, que sc sabran usar
y aplicar en otras situaciones de persecucion de metas.

En ellos agrupamos a las habilidades o capacidades basicas para ac-
tuar de algna manera, a las estrategias que uno aprende para solucionar
problemas o a las técnicas y actividades sistematizadas relacionadas
con aprendizajes concretos.

Es légico pensar que los procedimientos forman parte del curricu-
Jum porque con ellos, una vez aprendidos de mancra significativa, los
alumnos sabrdn hacer cosas. Sabrin, por ejemplo, hacerlas funcionar,
transformarlas o producirlas, medirlas, observarlas, representarlas
graficamente, organizarlas, leerlas, elaborarlas, etc.

Decimos que lo que se aprende en definitiva cuando se adquieren
los procedimientos es una via, un camino, un recurso para llegar a ob-
jetivos, con la particularidad de que lo mds interesante del aprendizaje
es que se trata de adquirir una secuencia de pasos o componentes, una
secuencia ordenada de obrar. Hablar de ensciiar y aprender conteni-
dos procedimentales quiere decir que insistimos en un determinado
orden de actuar hacia una meta.

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

Se trata de unos conocimientos mediante los cuales el alumno
sabra ser o estar, de una manera determinada ante las cosas. Con
cllos se quiere destacar la importancia del aprendizaje de criterios y
principios normativos para orientar y regular la respuesta perso-
nal ante personas, objetos, situaciones, mformacmncs, la naturaleza,
etc.

Es légico pensar que forman parte del curriculum porque, una vez
aprendidos, el alumno sabri situarse ante si mismo y los demds con
criterios y comportamientos determinados, hasta el compromiso to-
tal, s1 cabe.

Por ejemplo, sabra ser cuidadoso, tener iniciativa, ser constante,
respetar, evitar el peligro, disfrutar, valorarsc y valorar a los otros, par-
ticipar, cooperar solidariamente, etc.

Aprender actitudes, valores y normas (o a saber ser y estar desde
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una posicion valorativa) querra decir, fundamentalmente, que se sa-
brin adoptar y mantener en otras situaciones.

Una vez establecidas estas caracterizaciones gencrales pasamos ya
a profundizar en el conocimiento de la naturaleza de los contenidos
procedimentales.
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I1. LA DEFINICION DE LOS PROCEDIMIENTOS

1. La concrecién del significado de procedimiento en los nuevos
documentos curriculares

Ciféndonos respetuosamente a lo que se proclama en los nuevos
documentos curriculares del Estado espanol respecto a los procedi-
mientos, es ficil constatar que nos estamos acostumbrando a utilizar
parecidos recursos semdnticos para definirlos, como si quisiéramos
con ello prevenir de interpretaciones contradictorias.

Los principales clementos denotativos de los procedimientos que
pueden encontrarse en el rastreo de las formas bajo las que son presen-
tados, son los siguientes:

— Unabreve férmula definitoria.

— Una referencia descriptiva, que permite diferenciar los proce-
dimientos de lo que no son procedimientos.

— Unas especificaciones calificativas, que contienen algunas ca-
racteristicas esenciales de los procedimientos.

— Una lista de verbos que demostrarian que el alumno ha llegado a
los resultados esperados con el aprendizaje de estos contenidos.

Implicitamente, tambén se entiende que se trata de contenidos de
naturaleza diferente a los otros tipos de contenidos.

Detallamos a continuacién cada uno de estos componentes o re-
cursos.

* Por lo que respecta a las férmulas definitorias empleadas, existe
una coincidencia bastante general en referirse a ellos como con-
junto dc acciones ordenadas, orientadas a la consecucién de una
meta.
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Resalta en esta definicién la idea de que las acciones que componen
el procedimiento se dirigen a la consecucién de una meta, sc realizan
para llegar a un fin. Por eso, algunas veces se utiliza el término de ac-
ciones finalizadas.

* Por el hecho de tratarse de un vocablo nuevo, aunque no de una
realidad absolutamente desconocida, se ha creido conveniente
citar los otros términos que frecuentemente son utilizados como
sinénimos de procedimento. Asi, se habla de destreza, técnica,
método, regla, estrategias.

En los documentos no se especifica si todos estos sinénimos de
procedimiento mantienen entre ellos alguna gradacién o relacion,
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). S6lo se concreta que:

«todos estos términos aluden a las caracteristicas sefaladas como definitorias
deun procedimicnto»
(Diserio Curricular Base; pag. 42)

Se hace una mencion expresa, como hemos visto, con el término
metodologia, quiza porque es cl significado que con mis frecuencia se
asocia erroneamente al presentado. En cambio, no se hace ninguna
mencion a otro término muy usual, como es el de habitos, que también
ha generado confusién 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 anadir alguna caracteristica
clara que determinalos procedimientos.

Los adjetivos que mds se repiten son:

— scaludeala naturaleza compleja de los procedimientos, indicando,
por ejemplo, que segin el nimero de acciones a ordenar o decidir
para llegar a la meta, si son muchas o pocas, mis ficiles 0 mis ela-
boradas, asf habri procedimientos mas generales, mds simples, ctc.

— se hace referencia a las posibles relaciones que guardan entre
ellas las acciones o pasos que componen el procedimiento, co-
mo buscando algiin calificativo que explique en qué consisten;
pero, no se atiende a su naturaleza, sino a determunadas cir-
cunstancias: que ha de existir cierto orden, que estdn sujetas a
decisiones ante alternativas
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— se reconoce expresamente su naturaleza curricular, insistiendo
que su aprendizaje y enseflanza han de ser Plamﬁcados como
cualquier otro contenido de aprendlza}e, sin abandonarlos a
una adquisicién simplemente espontdnea

— también se alude a la manera diferenciada de intervencién en
relacion 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.

e En estrecha relacion con esa posibilidad de que los resultados
de aprendizaje que se obtendrén con la adquisicién de los pro-
cedimientos seran cualitativamente diferentes de los consegui-
dos con otros tipos de contenidos, en algunos documentos se
facilita la comprensién de la naturaleza de estos resultados, o
bien proponiendo expresamente listas preparadas de substanti-
vos y verbos procedimentales, los que mejor ejemplifiquen el ti-
po de aprendizaje a dominar, o bien se utilizan f6rmulas muy
claras y diferenciadas a la hora de presentar la seleccién concre-
tadelos diversos contenidos.

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

manejar, confeccionar, urilizar, construir, recoger, aplicar, representar, ob-
servar, experimentar, probar, elaborar, simular, demostrar, reconstruir, pla-
nificar, ejecutar, componer, etc....

produccién, utilizacidn, reproduceidn, interpretacién, diferenciacién, per-
cepcion, identificacion, transferencia, resolucion, elaboracién, automatiza-
c1dm, practica, ejecucion, ete.

La utilizacién de indicadores como los que se acaban de registrar
para presentar lo mds caracteristico de los proced1miemos 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 psicopedagégica, su significado no
puede distanciarse mucho de lo que corrientemente sc entiende como
procedimiento. Mis bien, creemos que se deben reconocer las mismas
caracteristicas semanticas y funcionales del término, tal como se em-
plea vulgarmente o en otros dmbitos profesionales.
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2. Lasacepciones del término procedimiento

Es justificable, por lo que se acaba de decir, la consulta de obras 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 dindmico. Se
ha convenido en asociar al vocablo procedimiento el sentido de accién,
de avance, de progreso, de secuencia, o parecidos.

Asi, al definir el procedimiento como «la accion de proceder» se
quiere significar la idea de «ir en realidad o figuradamente algunas co-
sas o personas unas tras otras guardando cierto orden» y también, «ac-
cion de portarse y gobernar sus acciones uno bien o mal».

Igualmente, el término inglés «procedures, relacionado con el ver-
bo «proceed», quicre significar «continuar, seguir, hacer un camino,
adoptar un curso de accion» .

Adun sc pueden encontrar otras precisiones significativas Asi, se
indica que el procedimiento se refiere al mérodo, operacién o serie de
operaciones con que se pretende obtener un resultado («un método de
ejecutar algunas cosas», «una manera de obrar para conseguir un resul-
tado»).Yenla definicién del verbo «proceder» se habla de «seguir rea-
lizando una accion que implica determinado orden» o «ir ejecutando
ordenadamente aquello que uno se propone».

Este andlisis aproximativo al significado del término, hecho desde
una perspectiva general y en sus accepciones ordinarias, se completard,
a continuacion, con el que se propone desde determinadas dreas del sa-
ber que lo consideran como mas propio. Se trata de ver, entonces, has-
ta qué punto pueden conjugarse con la interpretacién 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 juridicos del término, se presentan
con mis detalle los componentes esenciales del concepto.

Asi, se define el procedimiento como el «conjunto de reglas que de-
terminan la actuacion (por tramites judiciales o administrativos) con
vistas a la consecucion de un fin» (acepcién 1, del Derecho); o «forma
establecida de actuacion de la administracion pubkm para asegurar la
eficacia y la agilidad de las gestiones» (acepcion 2, del Derecho
Administrativo), «concatenacion logica de los actos efecmadm en un
proceso» (acepcion 3, del Derecho Procesal).

(*) Las obras consultadas han sido el Diccionario de la Real Academia espariola de la
Lengua. The concise Oxford Dictionary, Diccionario Larousse, Diccionario Espasa
Calpe, y la Gran Enciclopedia Catalana.
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Y hablando del procedimiento escrito, se dice que «la ley prescribe
un orden inflexible, estableciendo un cierto nikmero de tiempo o fases
ordenadas de tal manera que dentro de cada una se han de cumplir los
actos previstos» (acepeién 3, del Derecho Procesal).

En otros dambitos (computacidn, inteligencia artificial, tecnologia)
existe una coincidencia en lo fundamental.

En el siguiente Cuadro se sefialan las caracteristicas distintivas del
término procedimiento, a partir de lo que se expone en las férmulas y
acepciones revisadas.

Cuadro2
Caracteristicas distintivas del significado
de procedimiento

* Se refiere a un curso de accién, 2 un camino, un proce-
so, una secuencia, una operacion o serie de operacio-
nes.

* Ha de haber un determinado orden que los presida (el
curso de accion, el proceso, etc.), de mancra que unas
cosas vayan detrds de otras de acuerdo a determinados
criterios.

e Todo parece que haya dc estar en funcién de obtener
un resultado o de conseguir con éxito una meta.

Estas son, por supucsto, las notas que mds se explicitan en las defi-
niciones de procedimiento quc presentan los documentos curricula-
res. («Un procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas, orien-
tadas a la consecucién de una meta.»)

Tal congruencia semdntica no es suficiente todavia pera asegurar
que el término llegard a tener una aceptacién general entre los que ela-
boran y desarrollan los curricula. Ya hemos indicado los equivocos a
que se presta el término y ¢l poco conocimiento y uso del término en el
vocabulario pedagégico corriente.

De cara a salvar las reticencias para una aceptacién cémoda deben
salvarsc también las dificultades que entrafia la verificacion de las pro-
picdades de comprensién o connotacién y de extensién del concepto
cn términos hasta ahora tan particulares como destreza, estrategia, téc-
nica, método, algoritmo, habito, regla, rutina, u otros englobados, con
mds 0 menos acuerdo, en el término de procedimiento.
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Entodo caso, es el término que se ha adoptado, y afirmamos ya sin
ningiin género de dudas que se trata del mejor término para referirse
en conjunto a todas estas realidades, como veremos al hacer un anélisis
mads profundo de su significado.

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

Los términos proceso, método v técnica, de mas frecuente uso colo-
quial, son citados a menudo como sinénimos o ejemplos de procedi-
mientos. A ellos nos vamos a referir ahora, dejando para después la
consideracion de otros, como algoritmos, destrezas, estrategias, que
merecen unos andlisis mis precisos.

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

Posiblemente, esta diversidad y polisemia ha hecho que no quede
tampoco completamente delimitada la significacién particular de cada
uno de cllos y que scan multiples las interpretaciones de que han sido
objeto. Si ademds queremos considerarlos como formando parte deun
todo mds global, eso obliga de nuevo a ser selectivos y precisos en
los significados que se presenten. Insistiremos, por supuesto, en los
rasgos comunes, y destacaremos aspectos diferenciales cuando con-
venga.

Procedimiento y proceso

Las raices terminolégicas idénticas, el uso mucho mds frecuente del
término proceso en la vida cotidiana (procesos de reconversién, pro-
cesos educativos, proceso judicial,...) y el hecho de que actualmente
goce de un gran peso especifico en determinados dmbitos cercanos a
los intereses de los docentes (el dmbito de la psicologia, 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 lo mismo, si bien la dife-
rencia que se establece entre procedimiento y proceso, cuando se pien-
sa en la 6ptica educativa y curricular, mira de responder mds a un inte-
rés didactico.

Asi, tal como afirmaba Huerra (1979), la diferencia que se puede

36



acordar entre procedimiento y proceso, es que cl primero se utiliza
cuando se trata de concretar alguna ejecucion especifica del segundo.
De esta manera, proceso seria el término a utilizar para referirse al con-
junto de las fases sucesivas de un fenémeno, entendiendo esta secuen-
cia como una totalidad (el proceso de fabricacién de un producto, el
proceso constituyente, los procesos educativos, etc.), mientras que
el término procedimiento se refiere a cualquier manera concreta de lle-
var a cabo o de materializar esa secuencia.

El mismo autor lo ejemplifica evocando la diferencia entre proceso
clectoral y procedimientos electorales. Los procedimientos pueden ser
muy diversos, segtin las circunstancias de los paises, 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 sccuencia de fases bastante comun: apertura del
proceso, desarrollo, finalizacién (para indicar los componentes mas ge-
nerales). Aquello que podra difcrenciarse seri la forma concreta de
proceder en cada una de las fases, cémo se realiza o materializa ese pro-
ceso.

Una diferencia semejante la podemos encontrar si nos referimos a
procesos educativos y a métodos educativos (aqui se usa la palabra «mé-
todo» como un substituto claro de la palabra «procedimiento»).
Referirse a la educacién como un proceso significa llanamente que
conceptualizamos este fenémeno como algo que funciona y sc realiza
en un tiempo; o sea, reconocemos que sera posible distinguir diferen-
tes fases 0 componentes sucesivos que apuntan hacia su correcta reali-
zaci6n (como minimo un estado inicial y un estado final, en relacién a
la consecucion de los objetivos que se proponen). El desarrollo o fun-
cionamiento del proceso ha de asegurar ¢l paso de un estado o fasc a
otro. La aplicacién de los principios de la Teoria General de Sistemas a
la educacién y la consecuente consideracién del proceso educativo co-
mo compuesto de elementos relacionados e interactuantes que son
empleados para funcionar de manera integrada a fin de lograr propési-
tos predeterminados, abona este significado del proceso que hemos
expuesto. Aunque pueden existir muchos modelos de sistematizacién
delos procesos educativos, todos cllos participan de laidea comiin que
se trata de un todo organizado en funcionamiento o desarrollo.

En cambio, si queremos referirnos a una manera concreta y orde-
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 pedagégico, puede tener los propios.

POJ.' tanto, no creemos LquVOC’\rnOS s1 pcnsamos que a Pcbar dc ha—
berse redactado la definicién de procedimiento en los documentos co-
mo si se refiriera a proceso, lo que se propone rcalmente para ser
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aprendido como contenido son maneras concretas de hacer alguna co-
sa, las realizaciones y ¢jecuciones concretas.

Por ejemplo, al proponer el «Andlisis ¢ interpretacién de docu-
mentos audiovisuales» como procedlmlento lo que se pretende ense-
fiar son modalidades concretas de analisis e mterpremcmn, pautas de-
terminadas, secuencias encadenadas de actividad, al conjunto de las
cuales llamamos «anilisis e interpretacion».

Pero tampoco es preciso exagerar mucho la distincién establecida
entre procedimiento y proceso, porque a veces lo unico que podra ani-
marse para que se constriya como apu,ndlza;c $Erdn procesos y no
procedimientos concretos. Lo veremos més claramente cuando hable-
mos de las estrategias. Serfa un error pensar que nos estamos refirien-
do siempre a ejecuciones concretas, o a actuaciones de naturaleza algo-
ritmica, cuando hablamos de los procedimientos. Sélo en una
perspectiva amplia del significado de procedimiento que englobe ras-
gos de proceso podrin caber las estrategias, que también se vienen
considerando como contenidos procedimentales.

Esta 1dea nos obliga a avanzar otra nota significativa que se puede
derivar de la sutil distincién presentada: que es correcto considerar los
métodos, las técnicas, las tacticas, los algoritmos, etc. 0 como proceso
o como procedimiento. En el caso que se piense en una materializa-
cién concreta, en una secuencia definida, en un curso de accién preci-
so, entonces estamos refiriéndonos a ellos como procedimientos.

Podemos decir, por tanto, que con el término procedimiento no
T i T go Shemnciadade destreza, técnica, méto-
do u otros; los procedlmlcntos no son algo 1ndependlente, no forman
un conjunto aparte, como si una cosa fueran procedimientos y otras
métodos, ticticas, habilidades....El término procedimiento vendria a
ser como un adjetivo que acompafa a los sustantivos método, estrate-
gia, destreza, algoritmo, etc. (Gramaticalmente, se trataria de un adje-
tivo que se¢ ha sustantivado...)

Por tanto, cuando consideramos a los métodos, las técnicas, las
destrezas, las estrategias, etc. como procedimientos, lo que estamos
haciendo es recalcar aquellos rasgos distintivos que encontrabamos al
definir el término procedimiento: que hay una actividad ordenada,
que miraa un fin, en vistas a conseguirlo. Solo s1insistimos en estos as-
pectos, va bicn reunirlos bajo el amplio paraguas de procedimiento.

Los métodos, las técnicas, las reglasy las normas
El término método se emplea con frecuencia referido a determina-

do orden sistemdtico o establecido para ejecutar algtin acto o para con-
ducir una operacién, y sc supone que para hacerlo ha sido necesario un
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trabajo de razonamiento. Considerado como procedimiento, este or-
den razonado de actuar sirve como guia dela acuvidad.

No es extraiio, por tanto, que sc prefiera el término método para
designar aquellos cursos ordenados de acciones que sc fundamentan
en una concepcién ideoldgica, filoséfica, psicolégica, pedagégica,
epistemoldgica, etc. determinada. Es en este sentido que hablamos de
método clinico, de método montessoriano, de método de ensenanza
directivo, etc.: se ha partido de una predeterminada postura para razo-
nar y decidir el camino concreto que hard posible llegar a unas metas
propuestas. Este camino o curso de accién, que no es arbitrario sino
razonado, se deriva con légica de una manera particular de entender
los fenénemos tratados.

Por la misma razén, tampoco ha de extrafiar que desde la época
moderna, el término método se ha contextualizado preferentemente
en ¢l marco de la filosofia y de la investigacion cientifica, y el vocablo
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
cientifico, o de método deductivo, inductivo, dialéctico, o de especifi-
car los métodos propios de una disciplina cientifica, cuando queremos
referirnos a las maneras concretas como 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 dmbito
pedagégico; o bien con ese mismo nombre, o bien con el nombre equi-
valente de estrategias diddcticas (GIMENO, 1986).

Un mérodo pedagégico refleja una determinada manera de enten-
der la accién educativa que se explica a partir de una toma de postura
anterior acorde con unos principios diddcticos, psicolégicos, filosofi-
cos. El sentido polivalente y a veces confuso que se atribuye al concep-
to de método pedagogico 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-
culares. Asi, la existencia de métodos activos, nuevos, individualiza-
dos, no directivos, etc. no signit’ica necesariamente formas de accion
docente opuestas entre ellas, sino tan sélo que se particulariza alguna
dimension del proceso educativo, a la luz de determinadas interpreta-
ciones. Pero sigue presentc el sentido de método que hemos especifi-
cado: las formas de accién que definen el método han sido sclecciona-
das a partir de un ¢jercicio ordenado y razonado.

$1 queremos ser precisos, por tanto, deberia reservarse el nombre
de método para aquellos procedimientos que parecen obeceder a al-
gun criterio o principio ordenador del curso de los comportamientos
que lo componen o decisorio respecto al orden a seguir. Igualmente,
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convendri preferirlo a otros terminos cuando nos refiramos a pautas,
orientaciones, gufas de la investigacion o de la adquisicién de los cono-
cimientos que estén bien definidos.

Por lo que respecta a las técnicas, no se puede negar que en el mun-
do moderno la palabra técnica es un térmuno clave, de tal manera que
ha llegado a caracterizarlo en lo mas fundamental (hablamos ordinaria
y profusamentente del mundo tecnificado, de los procesos tecnolégi-

s,...) en clara oposicién a otras interpretaciones de mundos pasados.
¢ Qué aspectos se estin destacando? En el sentido mds general, una
técnica es también una manera determinada de actuar, de llevar a cabo
una actividad; es decir, nos referimos igualmente al dmbito de las ac-
tuaciones y de la intervencién. Pero, mas propiamente, se llama técni-
ca al conjunto de operaciones definidas y coordinadas, mediante las
cuales se obtiene una transformacion deseada (HUERTA, 1979).

Al aludir a este aspecto de transformacién, de cambio, de obten-
cién de alguna cosa nueva o diferente mediante su aplicacién, lo que se
insinda como esencial es la idea de eficacia, de aprovechamiento 6pti-
mo, de asegurar la obtencion del producto.

Ni que se dé por supuesta esta nota distintiva en todos los asuntos
relacionados con la técnica, ain se ha de proclamar que serd 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, estadisti-
cas, de técnicas de fabricacidn, etc. Son, efectivamente, procedimien-
tos que buscan obtener eficazmente a través de una secuencia determi-
nada de pasos o comportamientos unos productos Pprecisos;
prescriben, en definitiva, la manera de hacer bien alguna cosa; con ellos
se define claramente c6mo ha de ser guiado el curso de la acci6n para
conseguir los objetivos propuestos.

También podemos incluir dentro del amplio abanico de procedi-
mientos las reglas v las normas, las cuales tienen como primer encargo
indicar la correccién. Asi lo entendemos cuando hablamos de reglas
del juego, de normas de circulacion, de reglas ortograficas, ctc.

Cuando se dicta una regla o una norma, lo que se establece es la re-
lacién de medios més correctos v efectivos para la consecucion del ob-
jetivo, tal como sc concreta en este principio:

«Si hay que conseguir y en el momento ¢ con probabilidad p, entonces
hay que hacer X en ¢l momento t»

(BUNGE, 1976; pig. 703)

Hay un matiz para diferenciar estas iltimas formas de intervencion
que buscan la eficacia, respecto alo que hemos definido como mérodo.
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Estos, como hemos dicho, no son independientes de sistemas de opi-
niones, creencias, posturas ideoldgicas, etc.; en cambio, puede afir-
marse —aunque sc discuta frecuentemente sobre la pretendida neutra-
lidad— que en la base de lo tecnolégico no encontraremos opciones de
este 1ipo, sino unos componentes de conocimiento bdsicos, los cuales
no reflejan directamente opciones filoséficas, sino marcos para cono-
cery cambiar la realidad.

GIMENO (1986), al establecer la translacion del enfoque tecnoldgico
ala ensenanza, haciendo parafrasis de presupuestos de Bunge, recuer-
da concretamente qué tipos de conocimientos bisicos son Tos funda-
mentos de las normas, reglas, técnicas: se trata de conocimientos cien-
tificos. Y, aunque también se aplica el nombre de técnicas a formas de
intervencion que buscan la eficacia abonadas por conocimiento vul-
gar, o precientifico, entendemos que convendria emplear propiamente
el nombre de técnicas para referirse a las prescripciones de cursos de
accién fundamentadas en aquellos conocimientos que se han generado
teniendo un punto de partida en una base cientifica adecuada y sufi-
clente.

Ademids de esta faceta esencial de las téenicas, destaca el hecho que
a cualquier aproximacién tecnolégica sobre la realidad, siempre se le
reconoce aquel cardcter procesual o secuencial que hemos anotado co-
mo caracteristico de los procedimientos.

Habria atin otros términos que de alguna manera se han relaciona-
docon procedimientos sobre los cuales podria aplicarse el analisis (por
ejemplo, tdctica, movimiento, hdbitos, etc.), pero no aportarian nuevas
informaciones.

Preferimos dedicar mayor atencién al andlisis del significado de los
terminos destreza y estrategia, porque para nosotros son los més para-
digmaticos de los procedimientos.

4. Clarificacién del significado de los procedimientos a partir de las
destrezas

Mientras que el término procedimiento no habia sido considerado
hasta el momento como propio cn ¢l vocabulario de la profesién do-
cente, el término destreza o habilidad, en cambio, siempre ha sido un
término muy tradicional.

Desde siempre ha ocupado un lugar particular en los 4mbitos tanto
tedricos, como de investigacién y de aplicacion psicolégicos y peda-
gbgicos, y alguien podria dudar de si no hubiera sido mejor preferirlo
al de procedimiento (como se ha hecho en otros paises).

Dejando de lado el galimatias verbal existente entre palabras a ve-
ces consideradas como sinénimas (destreza, aptitud, capacidad, habili-
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dad...), uno parece sentirse mas cémodo con el vocablo destreza, quiza
porque conecta mis con la tradicién pedagdgica, y también por cl inte-
rés actual al respecto (st sobre alguna cosa se hace acopio de investiga-
cién hoy es «todavia» sobre los skills!...)

En realidad, el término destreza no se ha abandonado en los len-
guajes curriculares nuevos, ya que sigue apareciendo claramente ex-
presado y con un estatus mds 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 from 5 to 16 (1985) reserva el nombre de destreza
para referirse a los contenidos que aqui se consideran procedimientos,
y se explicitan particularmente como uno de Jos cuatro tipos de conte-
nidos de aprendizaje a promover a lo largo de la escolaridad, junta-
mente con los conocimientos (hechos), conceptos y actitudes. Se trata
de proponer como contenidos de aprendizaje las maneras pricticas de
realizar las tareas, las concreciones de los comportamientos o rendi-
mientos habiles determinados por procedimientos («A skill is the ca-
pacity or competence to perform a task»; pag 38).

Lo que aparece claro, tanto s1lo mds genérico es procedimiento como
s1 es destreza, es la intencion 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 Jas siguientes:

«A veces se utilizan los términos “destreza”, “téenica”™, “método” y has-
ta “estrategia” como sindnimos de procedimientos»

(Marc curricular per a Uensenyament obligatori; pag. 74)

«Un procedimiento —dicho también muchas veces regla, técnica, méto-
do, destreza o habilidad— es un conjunto de acciones ordenadas y finaliza-
das...»

(Idem; pig. 46)

«En los contenidos de procedimicntos se indican contenidos que tam-
bién caben bajo la denominacidn de “destrezas”, “téenicas”, o “estrategias”,
ya que todos cstos términos aluden a las caracteristicas sehaladas como defi-
nitorias de un procedimiento». <Ll procedimiento ¢s la destreza que quere-
mos ayudar a que el alumno construya»

(Disedio Curricular Base; pag. 42)

Uno puede advertir que en estas afirmaciones existe como clerta
reserva, y no se acaba de indicar si la equiparacién es del todo correcta
y si, efectivamente, tanto da utilizar unos términos u otros para refe-
rirse alo mismo. Ello advierte de la necesidad de indagar mis sobre los
significados.
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¢Son semdnticamentc equiparables los términos procedimiento y
destreza? ;Por qué no se manifiestan claramente las semejanzas y dife-
rencia, si 1a> hay? ;Responde la preferencia por el término procedi-
miento sélo a la influencia de un vocabulario cercano a la ciencia cog-
nitiva? ;Serd fdcil situar lo que siempre han sido las habilidades o
capacidades para hacer alguna cosa no sélo en un lenguaje nuevo sino
también dentro del enfoque cognitivo globalmente considerado?

Nuestra interpretacion, ya avanzada anteriormente es que creemos
que con la palabra procedimiento no nos estamos refiriendo a algo di-
ferenciado o independicnte de destreza, como si se tratara de dos con-
juntos disjuntos. Pero la consideracion en el curriculum de las destre-
zas como procedimientos exige quc se les reconozcan aquellos rasgos
distintivos que hemos encontrado al presentar los procedimientos en
general. En caso contrario, tendriamos que pensar que la utilizacién
indistinta de los términos no es lo mds apropiado.

Notas caracteristicas de las destrezas

En la revision que hace Avams (1987) de la investigacién sobre cl
aprendizaje, retencién y transferencia de las destrezas motoras, se avi-
sa de que, a pesar de lo intercsante y propedéutico que seria empezar a
hablar de las destrezas partiendo de una definicién clara, no se ha lle-
gado todavia a conseguirla; es facil dar ejemplos de destrezas, pero re-
sulta dificil coincidir en una definicién exacta.

Para GENOVARD y otros (1981), se tratade

«la capacidad para ejecutar actividades motoras (y también —afa-
dimos— cognitivas) con facilidad, precisién y adaptabilidad a las con-
diciones cambiantes del medio» ( pag. 149).

Frrrs y POSNER (1967) citaban como caracteristicas que identifican
una destreza las siguientcs: su estructuracién espacio-temporal, la ac-
ci6n reciproca de los procesos de recepcién, efeccién y retroalimenta-
c16n, ademds de caracteristicas como la regulacién del tiempo, la anti-
cipacién y la respuesta graduada.

TOMLINSON (1984) destaca que las destrezas implican una organi-
zacién y una coordinacién mds o menos complejas de acciones y sub-
destrezas y que la ejecucion diestra de una determinada tarea depende
delaretroalimentacién (feedback) y de la prictica.

BARTLETT (1958, 1988) sefiala como propiedades importantes de la
ejecucion diestra estas dos: el timing o peculiar cstructura temporal y
la direccionalidad.

Apams (1987), destaca que las destrezas se reconocen en todos los
dominios del comportamiento, que son aprendxdas y que la ejecucién
diestra incluye la combinacién de Procesos cognitivos, perceptivos y
motrices con diferente peso especifico segiin los tipos de tareas.
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NEISSER (1983) también destaca como propicdades caracteristicas
de las destrezas su coherente coordinacién temporal su ejecucion en
un medio estructurado que impone ciertas restricciones, una organi-
zacién intencional, que se pulen con la prictica y que son poseidas de
manera muy diferenciada por las personas.

TAYLOR y otros (1984) resumen las propiedades mas cominmente
acepradas citando la calidad direccional de la destreza, la organizacién
jerarquica, la posibilidad de automatizacién y la interdependencia cn-
tre laincorporacién y procesamiento de la informacién.

Muchas de estas definiciones globales se refieren expresamente a
las destrezas corporales o fisicas («encubiertas y abiertas» GAGNE,
1991; pag. 166), pero creemos que pueden aplicarse a todo tipo de des-
trezas, incluyendo por tanto a las mentales o cognitivas.

Sefialamos, a continuacién, aquellas notas que consideramos
mds fundamentales, a partir de la larga serie de citas presentada
(por supuesto, infinitamente corta si se mira la produccién sobre el
tema):

— Seadvierte en primera instancia que hablar de destrezas es refe-
rirse, propiamente, a respuestas humanas aprendidas para hacer
frente a determinadas tarcas. En este sentido, lo que se destaca
en primer lugar en la conceptualizacién de las destrezas es que
se refieren a las actuaciones, a la performance, a la dimensién
cjecutiva (Por eso preferimos hablar mejor de destrezas que de
habilidades, porque las raices etimoldgicas del primer término
indican muy claramente esa dimension: en un mundo mayori-
tario de diestros y no de zurdos, la mano derecha es la que ase-
gura la cjecucién humana...)

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

— Otra de las notas mis destacadas del concepto de destreza, que
s¢ constata tanto en revisiones antiguas como en las mds recien-
tes, s la referencia a la cantidad o calidad del rendimiento.

Hay un acuerdo gencralizado en reservar el término de destreza
para cuando se habla de rendimientos o producciones notables, aque-
llos que son ¢jecutados por las personas expertas, habiles, los capaces
de sobresalir en aquello que se proponen.

A la hora de identficar concretamente qué sobresale del compor-
tamiento habil, WeLFORD (1976) ya destacaba el aspecto de cficacia:
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«El concepto moderno de skill destaca la flexibilidad con la que un
operador adiestrado consigue una meta dada en diferentes ocasiones,
variando las acciones concretas en funcién de las circunstancias pre-
sentes» (Cita en DELCLAUX y BOTELLA, 1982, pag. 244).

BARTLETI —en la obra eitada— se refiere al caricter de répida
adaptacién que posee cualquier formas de destreza, de manera que la
misma operacién unas veces se ejecuta de una manera, otras variando
el orden de ejecucién, adaptindose segin la ocasion y las senales y
efectos que aparecen en el entorno.

NEIsSER (1983) también insiste cn esta idea cuando senala que antes
de todo la actividad diestra ha de ser considerada como realizada en un
medio (the «medium>» of the skill: los materiales y objetos externos so-
bre o con los cuales se actiia, pero también el propio cuerpo como me-
dio, para aquel que baila, juega, practica deporte...), las caracteristicas
del cual es preciso descubrir y considerar, ya que indudablemente en-
marcan la accién eficaz. Precisamente una de las diferencias observa-
das entre los expertos y los principiantes es el grado de conocimiento
de las propiedades del medio en el cual sc acnia, y por tanto de la adap-
tacién a él.

— Otro aspecto reconocido de las destrezas es el beneficio que su-
pone la posesién y ¢jecucién de los comportamientos diestros.
Se entiende que se trata de una ganancia general, que se hace
evidente en la rapidez y facilidad con que actta la persona dies-
tra, pero que también se demuestra en el hecho de que sabe ¢6-
mo y cudndo actuar, y que una vez llegado a la fase de automa-
tizacién de la ejecucion, uno puede orientar la atencién en otras
direcciones y realizar al mismo tiempo otras actividades.

— Lareferenciaala composicion ordenada y compleja que se adivi-
nan en el comportamiento diestro es otras de las propicdades
mds estudiadas. Las destrezas implican una organizacién y una
coordinacién mds o menos complejas de acciones y subdestre-
zas; se trata de actuaciones dotadas de organizacién. Una destre-
za no significa un simple encadenamiento de acciones, sino la in-
tegracion de estas en una actividad global mds compleja que los
elementos que la constituyen (STONEs, 1983; TOMLINSON, 1984).

El ejemplo tan socorrido de la conduccién automovilistica experta
recuerda esa complejidad y coordinacién de la destreza: para condu-
cir, se requierc simultineamente, pero también ordenadam ente, aten-
der el trifico, dominar el volante, ajustar los movimientos del pie para
frenar y cambiar las marchas ante las sefiales de circulacién, etc. Es fi-
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 ya destacaba Prar (citado en Anawms,
1987) como la que definia principalmente a las destrezas, al referirse a
la integracién de comportamientos bien ajustados y no a un conglo-
merado de simples habitos: las acciones parciales sc integran en una
globalidad, en una totalidad comportamental.

Pero esta propiedad puede también entenderse en otro sentido, ¢l
de la coordinacién y adaptacién, tal como lo hace BARTLETT cuando se
pregunta por las principales propicdades de un rendimiento diestro:

«Comenzamos a utilizar ¢l término <habilidad= cuando se trata de una
gran cantidad de funciones de receptores y efectores que se encuentran uni-
das y relacionadas segiin un orden de sucesion significativa que posee un in-
herente cardcter de direccion y que se mueve hacia un objetivo considerado
€omo su término narural»

(BARTLETT, 1988; pig. 20)

Contemplamos claramente, al releer esta cita, algunos de los rasgos
que se han adoptado para definir globalmente los procedimientos.
Aunque mds adelante lo trataremos con detalle, vale la pena, a partir de
esta definicién, avanzar ya algunos de los clementos clave quc delimi-
tan el significado que queremos atribuir a los procedimientos: se ubi-
can cn el marco de las relaciones sujeto-tarea; se constata su orienta-
cion o direccién hacia una meta; se hace presente el funcionamicnto
propio de un sistema de acciones.

— Cuando se quierce explicar la naturaleza del cardcter flexible y
adaptativo de las destrezas, se hace referencia al hecho de que
las operaciones sucesivas se adaptan en el sentido que los suce-
sivos efectos son codificados y van proporcionando una infor-
macién-retroalimentacion que influye sobre las acciones u
operaclones posteriores.

En el estudio de las destrezas motrices ¢s donde se ha planteado
mds directamente el tema del efecto real de dicha retroalimentacién,
cuales son las sefiales externas o internas que el sujeto interpreta y a las
que responde con acciones, y se ha discutido particularmente sobre
las formas como se ejerce el control sobre las acciones y los modelos
que pueden explicarlo.

Unas teorias, a partir de principios tales como el refuerzo, la ex-
tincién, la generalizacién han explicado que la organizacién de Ja
conducta resultante consiste en una serie de asociaciones o hibitos de
estimulo-respuesta en sccuencias de mayor o menor complejidad
(HiLGarDp, 1963).

Pero, la comparacién de los procesos de control humanos con los
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que subyacen en las computadoras, a raiz de la utilizacién del paradig-
ma psicolégico cognitivo, ha permitido explicar mas ampliamente la
actuacién diestra global. Resumiéndolo en pocas palabras, se afirma
quec la actuacién no es guiada hacia [a meta inicamente por la informa-
cién proveniente de los datos del entorno, sino por la imagen del resul-
tado futuro esperado, por intenciones, planes, programas, ademds de
por las informaciones propioceptivas internas. En definitiva, una des-
treza requiere una practica guiada por la comprensién y el feedback
(TomriNson, 1984).

En definitiva, a partir de esta revision conceptual del significado de
las destrezas y pensando en los procesos de ensefianza y aprendizaje
de los procedimientos, cabe reconocer como dos ¢jes principales en
torno a los cuales se articula la principal informacion referida a las des-
trezas:

— Todo lo relacionado con la comprensién, con el papel impor-
tante que jucgan los conocimientos del sujeto en los estadios de
preparacién y revision del comportamiento habil.

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

Destrezas motricesy destrezas cognitivas

El concepto de destreza y las propiedades senaladas a menudo se
habian reservado para aquellos rendimicntos en los que predomina lo
muscular, los movimientos 0 comportamicntos motores —siempre
bajo el control sensorial, de ahi el nombre mas divulgado de destrezas
sensomotrices—, 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 motricidad, evi-
dentemente, pero también el de la cognicidn, el de las relaciones inter-
personales, el de la autorregulacién, cl de la comunicacién, etc. Es muy
licito hablar de destrezas sociales, de destrezas perceptivas, de comuni-
cac16n, docentes, para cl estudio, intelectuales, etc., ya que parece hoy
cn diailimitado el dominio en el que se considera pertinente este térmi-
no. Bien mirado, sc trata de un conjunto muy heterogéneo de compor-
tamientos que estn reclamando ya alguna forma de taxonomia.

Posiblemente, una de las razones principales para explicar el uso
tan restringido del término sea la manera como han estado conceptua-
lizadas las destrezas en los estudios clisicos. Eran reconocidas como
un tipo de conducta llamada de «respuesta multiple», dando a enten-
der primeramente quc se trataba de actos no unitarios sino complejos,
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que comprenden mds de un acto identificable (HILGARD, 1963), cuyo
aprendizaje consiste en la adquisicién de ciertos modelos o secuencias
de movimientos, de palabras. Bajo estos supuestos, la consideracion
de destreza se limitaba practicamente a las destrezas sensoriomotrices,
s1 bien en el saco de respuestas multiples entraban también la memori-
zacién de series y la de pares asociados.

En la historia de las aclaraciones sobre la comprensién del concep-
to de destreza hay algunos hitos significativos, de entre los cuales es
obligada la referencia a la decisién de BART1L.ETT de otorgar una consi-
deracion y sentido mas amplio al concepto de destreza.

En efecto, BARTLETT (1958, 1988) justific que el pensamiento po-
dia ser considerado como un tipo de destreza compleja y de alto nivel,
como una forma superior de conducta hibil, que requicre signos y
simbolos para su expresion, pero que también se le pueden atribuir las
caracteristicas de las destrezas corporales.

Bartlett se habia interesado en principio por el tema de las destre-
zas motrices —como la mayoria de psicélogos que vivieron cl periodo
de la 2* guerra mundial, la época de oro del estudio de las destrezas—y
analizé sus caracteristicas basicas, asi como las condiciones de su ad-
quisicién.

A partir de esos estudios propuso una analogia (que no hay que en-
tender en sentido literal) entre destrezas corporales y procesos de pen-
samiento, reconociendo rasgos y propiedades criticas parecidos, y
fundament6 la intencién expresa de:

«situar el pensamiento en un continuo que se inicia y asicnta en las mds
tempranas formas establecidas de comportamiento, a saber, las habilidades
motrices»

(BARTLETT, 1958, 1988, pig. 16).

Pero la novedad principal de la definicion de Bartlett no era sélo la
analogia entre operaciones fisicas y los actos mentales y como se rela-
cionan unos con otros, o la presentacién de este continuum, expuesto
a menudo y de manera multiforme en la historia de la psicologia.
(Piaget también defendid, generalmente, que las operaciones mentalcs
son formas internalizadas de manipulacién fisica anterior.)

En la propuesta de Bartlett se puede examinar algo atun mas nove-
doso y significativo. Hasta entonces la restriccion del concepto de des-
treza s6lo a los rendimientos musculares, corporales, motores, no cxi-
gia que sc considerasen también como componentes de la destreza la
interpretacién por ¢l sujeto de las sefiales del medio, el control de lo
percibido; los experimentos con animales sobre la formacién de hibi-
tos simples ya proporcionaban conocimientos suficientes para expli-
car los componentes de la destreza. Pero la amplitud otorgada por
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Bartlett al concepto, incluyendo las actividades mentales, requeria
también un marco conceptual nuevo y mds amplio.

Posiblemente la disputa sicmpre candente sobre lo apropiado o no
del significado amplio de destreza tenga aqui su origen; asi, mientras
Bartlett y los suyos centraron la investigacion sobre el aferente, sobre
la entrada, sobre la organizacién perceptiva que ordena e interpreta las
sefiales que llegan al extremo sensorial, los investigadores americanos
se dedicaron al estudio del eferente, de la ¢jecucidn, de lo que pasaala
salida u otro extremo, lo motor. De hecho, se afirma que fue como
consecuencia de la amplitud que dio Bartlett al concepto de destreza
para abarcar también al pensamiento, que muchos se obligaron a res-
tringir el uso del término para referirse sélo a las destrezas motrices
(ApAMs, 1987).

Volviendo a lo mis significativo de la propuesta de Bartlett, Tom-
LINSON (1984) ve que esta consideracién del pensamiento como una
forma de destreza requiere de entrada que se comprueben en ella las
principales caracteristicas que poseen las destrezas corporales. En este
caso, 11()) que se conoce respecto a la naturaleza de las destrezas corpo-
rales posibilitard un mejor conocimiento de los procesos de pensa-
miento y lo relativo a su desarrollo y ensefianza.

En concreto, algunas de las caracteristicas analogas que se sefialan
son de ipo general, como la evidencia de que también hay expertos en
pensamicnto o que la practica lo puede perfeccionar. También tiene un
sentido general la consideracién de LaNDa (1977) cuando, refiriéndo-
s¢ a la naturaleza, estructura y funciones del pensamicnto, establecia
semejanzas entre acciones practicas o fisicas 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 realmente las cosas sobre las que sc actia,
pero si que se opere sobre los modelos, conceptos o juicios a los que se
aplica, y en este sentido se establece la comparacién. Es 1égico deducir
entonces la posibilidad de que tal actividad superior también llegue a
ser diestra.

Pero, ademis de estas consideraciones generales, hay otras notas
comunes entre destrezas corporales y superiores, entre las cuales pre-
sentamos ahora, de forma resumida, algunas de las senaladas como
mas importantes.

— Igual que las otras destrezas, las de pensamiento impli-
can la coordinacién de conjuntos mis o menos comple-
jos de subprocesos de rememoracién, combinacidn,
comparacién de elementos de informacién, biisqueda de
lo que falta, etc, de modo que la organizacién y frecuen-
cia con que estos diferentes aspectos se hacen presentes
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influyen en gran medida sobre la naturaleza y éxito de la totali-
dad. Cualquier conducta diestra ha de organizarse, en definidi-
va, en algin tipo de secuencia significativa.

__ Una caracteristica destacada de los procesos de pensamiento cs
la direccionalidad, de manera similar a cémo las destrezas ma-
nuales son propositivas u orientadas a una meta.

En cl afdn de ampliar «la informacién disponible apartir dela pro-
pia informacién, de tal forma que sc completen los vacios que existen
enella (...) a través de una sucesion de pasos interconectados» (defini-
cién de pensamiento de BARTLETT, 1988, pdg. 84), el sujeto desarrolla
un proceso direccional que se mueve, de acuerdo con unas particulari-
dades, desde un comienzo hasta una meta que consistiria —siguiendo
con la definicion— en el llenado de informacién.

Esta «direccion» depende de los tipos de temas o problemas plan-
teados, constatindose a veces la necesidad de progresar de submera en
submeta, o la exigencia de seguir en determinado orden, tal como sc
puede ver cuando se representa este camino graficamente a través de
diagramas de flujo.

— Silas destrezas se adquieren habiéndose adaptado la ejecucién a
las caracteristicas del medio, nos podemos preguntar, en el caso
de las destrezas cognitivas, cudl es este medio.

No se trata, légicamente, de un medio compuesto por objetos ma-
teriales con caracteristicas fisicas, sino de un medio abstracto, ya que
consiste en un sistema de relaciones entre elementos simbdlicos, entre
los que destacan las palabras o los nimeros.

Como las destrezas de accidn, las destrezas simbélicas o mentales
respecto a los lenguajes (verbal y grifico, numérico, gestual, expresi-
vo), 0 a lo conceptual (propiamente, a las reglas que unen y relacionan
los elementos abstractos particulares que han de ser p(.J’leidOb, com-
prendidos, recordados, evaluados y también inferidos, reorganizados,
creados..) apuntan a la organizacion y secuenciacion jerarquizada, al
orden v coordinacion temporal, a la intencionalidad o dircccién, a la
influencia del feedback, al hecho de que cuanto mds se conoce la ¢s-
tructura y caracteristicas de estos sistemas abstractos méds y mejor se
actiia, v en general al resto de propiedades destacadas para las destre-
zas de accién. Como Chomsky establecié, refiriéndose al lenguaye,
una cosa es ¢l sistema abstracto de reglas fonolégicas, sinticticas, se-
ménticas, etc. que lo definen, a lo que llam6 competencia, y otra cosa
bien distinta es su uso, la actuacién, que es lo que entre los humanos
llega a convertirse en deqn eza.

Esta posibilidad de tratar con los elementos simbélicos y hacerse
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diestro en la prictica con ellos s una caracteristica que sélo poseen los
humanos y no los animales ni los sistemas de computacién, aunque és-
tos puedan comportarse parecidamente, incluso de forma mis rapida
y exacta en muchas tarcas. Se puede decir que las maquinas 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 mejoraran la realizacion a partir del uso de es-
tas informaciones. Serdn rapidas, exactas, pero nunca expertas.

5. Las estrategias, ;contenidos procedimentales?

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

De entrada, parece existir cicrta reticencia respecto a la considera-
cién de las estrategias como contenidos procedimentales: o se mani-
fiesta que el término estrategia es como una exageracién al lado de
otros términos a menudo utilizados mds propiamente como sinéni-
mos de procedimientos; o se las considera como si fuesen aprendizajes
de otro tipo, pero dado que poseen caracteristicas sefialadas como de-
finitorias para los procedimientos, se les incluye en esta categoria de
contenidos.

Sepodriai interpretar que no estd claro el estatus de las estrategias, o
que no tienen la misma posibilidad que otros contenidos de ser pro-
pucstos y adquiridos para los aprendizajes significativos.

En Cualquier CAs0, NICStro a.nallsls mtenta Saﬂclﬂn ar o no estas ln“
tcrpretaCI ones.

Para iniciarlo, hay que partir de que la situacién tipica en que se
aplican las estrategias es la de solucién de problemas, y que fundamen-
talmente lo que se hace en esta situacidn particular de confrontacién
entre una tarea y un sistema cognitivo es elaborar, usar, aplicar una ac-
tividad de resolucién. (Digamos que otra actividad fundamental en es-
te tipo de situaciones es la de la construccién de la representacién del
problema, como paso previoa la aplicacién de la estrategia).

A partir de aqui, aparecen dos evidencias muy elementales en el
momento de iniciar la profundizacién sobre las estrategias. Una,
el amplio abanico de situaciones y campos en los que se utiliza cl tér-
mino; otra, la particularidad del origen y 51gmf1cados etimolégicos de
la palabra, que nos pucde orientar hacia la presentacién de unos rasgos
identificadores comunes.

En efecto, a pesar de considerar que el campo mis pertincnte de
las estrategias es el de la resolucién de problemas, hoy en dfa el término
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estrategia es usado exhaustivamente y con suficiente propiedad en cam-
pos tan diversos y lejanos como son las teorias matemdticas de jue-
gos y de toma de decisiones, las ciencias politicas y econdmicas,
la ciencia cognitiva, las ciencias de la educacion y las teorias del aprendi-
zajc, las ciencias sociales y el andlisis del discurso, ete. Incluso en la vida
cotidiana, tanto en situaciones laborales como de ocio (los juegos de
bridge, ajedrez, damas, etc.) piden la aplicacion de estrategias.

En casi todos estos campos aparece el término estrategia como
propio de un contexto temdtico que podria recibir el titulo general de
COnffOntaLlUll dL mtereses: para esta thO dC hltuaCIOI'lCS €s Cuaﬂdo se
reclama la adopcién de una conducta estratégica. Asi, habrd que ser es-
tratega en las negociaciones econdmicas y politicas, se necesitaran
estrategias para la resolucion de dilemas y problemas, para acertar el
camino mas correcto, para equilibrar la competencia, etc.

Por otra parte, a cambio de esta apropiacion del término y la consi-
deracién de concepto pertinente en dmbitos tan dispersos como los ci-
tados, la nocién de estrategia posiblemente ha ganado en precisién, ya
que la pérdida de un particular contexto especifico ha permitido abs-
traer mds facilmente los rasgos relevantes del concepto.

Por ejemplo, de las descripciones sobre la estrategia seguida por un
jugador de ajedrez se desprenden algunas caracteristicas generales del
COnCeptO que encontraremos igualmcﬂtc Cuaﬂdo 5€ usa €n Otros terre-
nos. Asi, se dice que ¢l buen jugador prevé todas las situaciones posi-
bles a partir de las jugadas propiasy de las del contrario; se describe ex-
haustivamente las consecuencias que podrian tener sus movimientos
particulares o su conjunto; un plan de accién a mds corto o largo plazo,
mds o menos completo, guia la cleccion de las piezas a jugar y del mo-
vimiento a ejecutar; pocas veces hay decisiones puntuales; se marca
metas y submetas que le aproximen al jaque mate final, etc.

En estos comportamientos se pueden ver muchas de las particula-
ridades de las estrategias, cuya formalizacién aiin no estd elaborada de
manera exhaustiva, aunque se trate de uno de los tépicos principales
en lainvestigacién psicologica actual (ANDERSON, 1981; ROGERS y SLO-
VODA, 1983; SEGAL, CHIPMAN y GLASER, 1985; CHIPMAN, SEGAL y GLA-
SER, 1985; BELTRAN y otros, 1987; Roman, 1990).

Caracteristicas de las estrategias

Aungue sea cosa conocida y muy repetida vale la pena recrearse en
el significado que el término tenfa en su primigenio contexto, que no
era otro que el militar. Estrategia, entre los griegos, tenia un significa-
do extremadamente preciso: se referia a la actividad del estratega, del
general del ¢jéreito. g! proyectaba, ordenaba y dirigia las operaciones

52



militares y se espcraba que lo hiciese con la habilidad suficiente como
para llegar ala victoria.

A partir de este primer significado se han elaborado las definicio-
nes generales de estrategia. Asi, se dice que es «el arte de coordinar las
acciones y de maniobra para conseguir una finalidad» (Gran
Enciclopédia Catalana), o «the idea of an agent about the best way to
act in order to reach a goal « (VAN Dijg y KINTSCH, 1983, pig.64-65), 0
«un systeme de planification appliqué a un ensemble articulé d’actions
poss:g}es» (NETCHINE-GRYNBERG, 1982, pag 5),

Cuando se habla de actuaciones estratégicas en seguida se piensa en
caminos rdpidos, seguros, eficaces, tranquilos, econémicos, contun-
dentes, cfectistas, ingeniosos y otros de cariz parecido (consecucién de
la meta en un minimo de encuentros..., minimizar el esfuerzo cogniti-
vO..., cumplimiento de demandas con un miximo de racionalidad:
BrUNER, GOODNOW y AUSTIN, 1978).

Las estrategias implican siempre algiin matiz de entre los apunta-
dos, o su combinacién. Asi, si se proponc 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 avién es porque quizi ha disefiado un modelo
para pasar la semana de vacaciones en plan econémico.

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

— La cstrategia cs, primeramente, como una guia de la actividad,
cn el sentido de que la orienta cn la obtencion de determinados
resultados.

No se trata de una guia exhaustiva, no se detallan todas las acciones
que componen el camino para llegar a los resultados, sino que se trata
de una regulacién de la actividad de forma general o global. Por este
motivo se le atribuye cominmente un caricter heuristico.

Obviamente, la orientacién no puede ser de otra manera mds que
general, entre otras razones porque es imposible especificar lo que ain
se ha de hacer, lo que no se conoce, o sca, la elaboracién o seleccién
de la ejecucién para llegar a una meta. Pero cllo no quita su cardcter
orientador, porque no se actiia como adivinos cuando se adopta una
estrategia.

Al mismo tiempo que se considera este aspecto general y no deta-
llado dela regulacion, hay que afirmar que se trata también de una gufa
completa. No se contraponen ambas caracteristicas, porque aqui que-
remos significar que necesariamente todas las operaciones que se deci-
dan para llegar a la meta responden a la misma orientacién, son com-
prendidas completamcnte por lo que se propone en la estrategia. Por
esto aparecen en primer término en las definiciones las palabras «coor-
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dinacién», «sistema». O sea, la estrategia da sentido y coordinacién a
todo lo que se hace para llegar a la meta; mientras se pone en prictica la
estrategia, todas las acciones tienen un sentido, una ornentacién.
También es cierto que a lo largo de una actuacién estratégica nos po-
demos desviar mucho, poco o nada de aquella oricntacién general, y
por tanto actuar mucho, poco o nada coherentemente respecto a la
idea formada de cémo habia que actuar (VAN Dijk y KinTscii, 1983).

Refiriéndonos nuevamente a la situacién lidica que hemos citado
anteriormente, podriamos componer una frase resumida, muy posible
en la mente del estratega de a]ecﬁ'ez, que e}empllficase esta caracteristi-
ca: «Si muevo ¢l caballo y con la nueva posicién la reina puede actuar
mas libremente por este sector, entonces el rey quedard mas protegido,
con lo cual sigo fuerte en el ataque iniciado hace un rato».

Nos podemos preguntar ya mds concrctamente por ¢l contenido
de la regulacién que determina la estrategia, por lo que queda bajo
control. Una de las definiciones recogidas decia que la estrategia es un
sistema de planificacién aplicado a un conjunto articulado de acciones
(definicién de NETCHINE-GRYNBERG). Hay autores que especifican la
identidad de este conjunto articulado y consideran que se trata de ha-
bilidades. En este sentido sc 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 scleccionan, ordenan, evalian, revisan o abandonan
determinadas operaciones (NISBET y SHUCKSMITH, 1987).

Se consideran, por tanto, las estrategias como una serie de habilida-
des conjuntadas (set of skill): el conjunto de acciones preparado que,
por ejemplo, en algunos deportes el conductor del juego anuncia a los
compaiicros con los dedos, con signos o nombres especiales («pasar la
pelota hacia el extremo, correr la banda, centrar para que remate de ca-
beza el delantero: juna jugada estratégical»).

— Las estrategias permiten conseguir un objetivo, sirven para ob-
tener determinados resultados; de manera que no se puede ha-
blar de que se usan estrategias cuando no hay una meta. Incluso
cuando s¢ actia por ensayo y error se hace pensando en solu-
cionar el problema.

«Es un modelo de decisiones en la adquisicién, retencion y utilizacién de
informacién, que sirve para obtener cicrtos objetivos; es decir, para asegurar
la presencia de determinadas formas de resultado y la exclusion de otras»

(BRUNFR, GOOUDNOW y AUSTIN, 1978, pdg, 310).

La seleccién de esas decisiones se hace pensando en la meta, su uso
responde a un propésito determinado.
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Asi, por ejemplo, para pasirsclo bien un dia de excursién a la mon-
tafia, podrizan seleccionarse como medios: ir a primera hora de la ma-
fiana; 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 comprendcrian
igualmente decisiones para conseguir la meta propuesta (quizds la in-
dicada sca una estrategia demasiado conformista, demasiado segura;
podria haber otros caminos de mayor riesgo, de mds aventura...).
Como dice Kirsy (1984), «cada estrategia utilizard diversos proce-
sos en el transcurso de su operacién» (citado en NISBET y SHUCKS-
mitH, 1987, pdg. 51). Ahora bicn, sea cual sea la materializacién
concreta de la estrategia, lo que queda claro es que todas las acciones
escogidas son apropiadas, responden al objctivo prefijado de pasar un
buen dia.

— Contra lo que puedan insinuar estos y otros ejemplos cotidia-
nos, no estamos continuamente usando estrategias conscientes.
Muchas dc ellas se infieren a partir del modelo de decisiones
que va adoptando un sujcto cuando se enfrenta con la solucién
dcl problema; los comportamientos pueden llegar a ser fruto de
decisiones que se van tomando a cada momento, sin quc esté
claramente prefijada una meta orientadora.

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

Ello justifica, por ejemplo, que en la actualidad las estrategias de
aprendiz a]e sean un tipo de estrategias sobre las cuales se ha aplicado
gran interés: aprender es una cuestién preocupante y urgente hoy en
dia, es una meta significativa para el individuo y para la colectividad, y
se requiere que se planifique estratégicamente cualquier situacién de
aprendizaje.

— Enlanocién vulgar de estrategia ya seincluye la posibilidad de
ir modificando y readaptando la actuacién inicial, en funcién,
por ejemplo, de los resultados que se van pmducmndo. o por-
que no se llega a la meta, o porque las acciones no son las mds
adecuadas o porque el «enemigo» pone muchos obsticulos ...
Nos referimos a la cualidad de la flexibilidad.

Ser cstratega, tener mentalidad estratégica implica, pues, que en ¢l
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momento en que no funciona la actuacién preparada, eres capaz de re-
visarla y reorganizarla.

Asi, en la competicién deportiva, un buen jugador es aquél que,
una vez examinada la accién obstaculizadora que se le plantea, es ca-
paz de revisar la propia tictica, de reorganizar los movimientos, de tal
manera que si persiste en las mismas actuaciones no se le puede consi-
derar estratega.

En general, la estrategia que permite elaborar, aplicar o seleccionar
convenientemente unas determinadas actuaciones para hacer frente a
una situacion problemdtica compleja requiere la comprensién del pro-
blema. Esta comprensién se dinge fundamentalmente a la estructura
de la tarea, y son responsables de clla mecanismos cognitivos diversos
(perceptivos, la memoria, el lenguaje...), pero también se requieren
otros tipos de informaciones referidas a las condiciones de obtencién
de los resultados, a los obsticulos que se pueden encontrar, a las con-
secuencias de las acciones previstas.

Asi, para desarrollar mas eficazmente una estrategia atacantc cn un
partido de pelota (avanzar los jugadores cn el terreno de jucgo, presio-
nar mucho al contrario, hacer jugadas por las bandas, disparar a menu-
do a porteria), se necesita dominar el juego con conocimientos sufi-
cientes y representarse adecuadamente la situacion. Pero a la vez hay
que tener también presentes los obsticulos y riesgos de las acciones
previstas, que en los contraataques del equipo contrario habrd menos
jugadores para defender, que el portero puede quedar muy abandona-
do, quesiestu equ:po qumn lleva la iniciativa de construccién del j jue-
go habrd més posibilidad de fariga, ctc.

Estamos insistiendo en que es necesaria una cualidad de flexibili-
dad, de apreciacién e imaginacién frente a los nuevos problemas plan-
teados en la resolucién de la tarea, y que cualquier estrategia no es ya,
de por si, adecuada, sino que depende de las condiciones que imponen
las tareas. Segtin como sean las condiciones, habra estrategias mds efi-
caces quc otras.

BRUNER,GOODNOW y AUSTIN (1978) han manifestado muy clara-
mente su sorpresa frente a «la notable flexibilidad e inteligencia de los su-
jetos al adaptar sus estrategias en funcién de la informacién, capacidad y
riesgo que les hemos impuesto» (pag. 28). O sea, determinadas condicio-
nes de las tareas ejercen una influencia tanto por lo que se reficre ala elec-
ci6n o utilizacién de las estrategias como a sus aspectos medibles.

Asi, vieron que el uso de la estrategia polarizadora conservadora es
mas frecuente mientras no existan limites de tiempo o de nimero de
decisiones permitidas; en caso contrario, la estrategia pierde parte
de su utilidad. Una estrategia alternativa, la de la polarizacién arriesga-
da, viene a ser la mds eficaz en situaciones bajo estas condiciones. Ello
significa, cn 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 sefialan como diferen-
ciadoras entre destrezas o habilidades y estrategias es la flexibilidad de
éstas para adaptarse a los contextos.

Esta particularidad de que no puede darse una generalizacién co-
rrecta de las estrategias si se prescinde del contexto particular en el que
se han de aplicar, permite recoger algunas indicaciones respecto a su
ensefanza:

«El factor que distingue un buen aprendizaje de otro malo o inadecuado
es la capacidad de examinar las situacioncs, las tarcas y los problemas, y res-
ponder en consccuencia, y esta capacidad raras veces es ensciiada o alentada
en la escuela»

(NISBET y SHUCKSMITIE, 1987, pag. 47).

Como tantos otros que han revisado el significado del rendimiento
intelectual, aqui se considera que lo que mas distingue al buen alumno no
es la posesion de un elevado coeficiente, ni incluso de una serie de técni-
cas académicas para estudiar con provecho, sino la capacidad de captar
consciente o inconscientemente las exigencias de las tareas y de respon-
der a ellas adecuadamente; en definitiva, la capacidad de reconocer y con-
trolar mediante estrategias cualquier situacién en que se encuentre.

Estrategias, planes, tacticas, reglas.

La confusién ain es grande a la hora de diferenciar los rasgos com-
pletos de significacién de las estrategias. El trabajo de clarificarlos no
es facil —ni se pretende aqui— porque no todos los autores que utili-
zan cl término estrategia, lo usan univocamente. Al contrario, suele
ocurrir frecuentemente que unos usan el término para designar lo que
otros entienden, por ejemplo, que son destrezas especificas. Normal-
mente, al término de estrategia no se le reconoce la extensién y com-
prensién que ha de tener todo concepro.

Dirfamos, mds bien, que se trata de un término con mucha riqueza
semantica que aun estd buscando su lugar preciso, para lo cual estara
bien ir estableciendo en lo posible claras diferencias y semejanzas res-
pecto a otros términos. De este modo, la riqueza del concepto de es-
trategia —evidenciada en las definiciones y a través de las situaciones
corrientes que acabamos de presentar—, y que hemos pretendido des-
tacar con lenguaje llano, todavia puede hacerse més patente.
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Asi, para Van Dijk y KintscH (1983), la diferencia de las estrategias
con los planes, se encuentra en el hecho de que éstos hacen referenciaa
la anticipaci6n esquematizada de una accion para conseguir la meta
considerada global y completamente, y como tal anticipacién es previa
ala ejecucion.

Construir un plan de accién es tomar decisiones respecto a qué ac-
tividades se van a desarrollar para alcanzar un objetivo.

Ganar el campeonato deportivo, viajar por toda Europa en tres se-
manas, urbanizar una nueva ciudad, por ¢jemplo, son actividades glo-
bales que merccen ser planificadas; o sea, es preciso tomar decisiones
respecto 2 qué se hard para conseguir tales propésitos.

En cambio una estrategia afiade a estos componentes que se busca
con ella la manera més efectiva, menos costosa, mas beneficiosa, etc. de
llegar a la meta, atendiendo por tanto la retroalimentacién que aporta
la actividad en desarrollo. El plan sclecciona las acciones, la estrategia
selecciona una forma de llevar a cabo esta accién.

Etimoldgica y semdnticamente, tdctica, estd muy unida a estrategia
(no en vano, para los griegos, la tictica era un artec —el arte de orde-
nar—, y hacfa referencia cn ¢l contexto militar a los principios y reglas
que oricntaban la conduccion de las operaciones en el campo de bata-
1la).

Segiin Van Dk y Kiniscs (1983), ésta tiene un sentido mds am-
plio: una téctica es como un conjunto organizado, sistemdtico, de es-
trategias, que sc aplica o utiliza para conseguir una particular secuen-
cia de acciones. Una tictica seria una estrategia muy global, y se
reservaria la palabra para referirla a segmentos o periodos largos de ac-
ciones.

Entendemos que bajo esta éptica no seria apropiado hablar de la
tdctica del fuera de juego (una cstrategia defensiva que se utiliza en de-
terminados deportes), pero si que se puede afirmar de un entrenador
que estd usando desde hace tiempo unas técticas adecuadas o inade-
cuadas.

Obrar ticticamente, preguntarse por la tictica que seguira una per-
sona, presupone que se van a poner en practica estrategtas diferentes,
depcndientes unas de otras, en relacién a menudo conflictiva, pero
formando parte de un conjunto organizado y sistematizado.

Igual que las estrategias, las ticticas pueden definir un estilo de ac-
tuacién («estilos de vida», SCHANCK y ABELSON, 1987): hay tacticas de-
fensivas, atacantes, baratas, seguras, segtin que ¢l tictico de turno se-
leccione cstrategias defensivas, atacantes, baratas, seguras, etc. Poseer
un estilo de vida, una personalidad determinada no seria otra cosa,
aceptando estas significaciones, mas que exhibirse como tictico deuna
manera determinada.

Que a uno lo definan como tacafio, tendrd su explicacién en que
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continuamente esta seleccionando estrategias de tacafieria como las
mejores vias para resolver sus problemas o situaciones particulares.

Ya nos hemos referido con anterioridad a la naturaleza de las
reglas, pero vale la pena precisarlas de nuevo porque se trata, igual-
mente, de un término que acostumbra a emplearse como sinénimo de
estrategia.

Se sucle decir que las reglas miran la correccién, mientras que las
cstrategias no buscan la exactitud sino la eficacia. Una estrategia no ga-
rantiza que se encuentre la solucién (no por utilizar la estrategia de
preguntar al primero que encuentras por la calle dénde sc encuentra
un lugar que se desconoce, ya encontrards la respucsta exacta), pero
puede ser un medio eficaz, en la mayoria de ocasiones, para llegar a re-
solver la situacién 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-
mientos 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.

Clasificacion de las estrategias

Revisar aqui la cuestion de la clasificacién de las estrategias interesa
porque ayudard a la precision de los significados que estamos inten-
tando llevar a cabo en este capitulo. No tanto por el hecho de las clasi-
ficaciones en si mismas, como por el reconocimiento y valoracién de
los criterios que se emplean para elaborarlas.

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

Asi, se tienen en cuenta los procesos y estructuras definidos en los
modelos de procesamiento de informacidn, y se enumeran las siguien-
tes estrategias cognitivas generales: las atencionales (como la fragmen-
tacién y la exploracién), de codificacion (como la repeticién y elabora-
ci6n), de retencion o almacenamiento (como la organizacién y las
mctacognitivas), v dc recuperacion (BELTRAN y otros, 1987; CHAD-
WICH, 1988; RoMAN, 1990).

Si se quiere destacar la funcién de regulacién y control que ¢jercen
las estrategias, la lista incluye a las siguientes, segiin NisBET y SHUKS-
MITH (1987): formulacion de cuestiones; planificacion; control; compro-
bacion; revision; auntoevaluacion.

Atendiendo el mismo criterio, STERNBERG (1987) enumera estas es-
trategias (propiamente, segiin él, metacomponentes o procesos ¢jecu-
tivos de orden superior responsables de la planificacién, control y to-
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ma de decision durante la realizacién de la varea): definir la naturaleza
del problema; seleccionar los pasos necesarios para resolverlo; seleccio-
nar unas destrezas para emplearlas en la solucion; seleccionar una o
mds formas de representacion de la informacion (lingiiistica, espa-
cial,...); decidir los recursos atencionales necesarios; controlar la solu-
cion.

Es cosa normal, por otro lado, —como algunas clasificaciones
apuntadas insinian—, llegar a identificar y ordenar todas las estrate-
glas como estrategias de memoria o estrategias de aprendizaje.

Por nuestra parte, habiendo insistido, como hemos hecho, en una
definicion de estrategias estrechamentc ligada a los tipos de tareas cn
las que aquéllas se hacen presentes (las situaciones de resolucion de
problemas, de elaboracién, seleccién o aplicacién de conocimientos
para la accién), nos intercsamos mds por esta 6{:atica. Es decir, centra-
mos ahora nuesta atencion en los criterios de clasificacién que tienen
en cuenta la naturaleza del problema en que se hacen presentes las es-
trategias, y, concretamente, segun cl tipo de representacion del pro-
blema que elabora el sujeto.

Son dos las instancias mis utilizadas en los dmbitos de trabajo de
las ciencias cognitivas para identificar y evaluar las mejores cstrategias:
o se examinan las acruaciones cualitativamente diferentes de los exper-
tos, comparandolas con las de los no expertos; o se simulan comporta-
mientos estratégicos a través de programas con ordenadores.

Pues bien, se ha constatado que el rendimiento estratégico experto
radica en la posesién, por parte de quien lo efectiia, de un doble bagaje
cognitivo: por un lado, posee amplios conocimientos sobre el imbito
temdtico al que se reficre el problema que se estd tratando; por otro,
domina formas de proceder con este conocimiento especifico.

Aunque todos reclaman este doble bagaje como necesario para ex-
plicar el rendimiento cognitivo excelente, muchos investigadores rela-
tivizan, en funcién de sus hallazgos, cl peso especifico de ambos tipos
de requisitos, y consideran que cs la capacidad de dirigir o controlar
los propios recursos intelectuales lo que garantizard mejor el rendi-
miento cognitivo. Durante su actuacion, el experto incide muy fre-
cuentemente en la revisién del proceso en que estd implicado, y se vigi-
la criticamente, como si hubiera desarrollado la capacidad de asumir
simultineamente los papeles de actor y observador.

«Este papel de observador no ¢s un papel pasivo sino mds bien un papel
de supervisor, de critico y de director, que fija objetivos y evaltia continua-
mente su propio desempeiio, cambidndolo de rumbo si es necesario»

(NICKERSON, PERKINS y SMITH, 1987, pig. 90)
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En consecuencia, parece deducirse que la autodireccion y autocon-
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 facil hasta aho-
ra componer un listado d¢ estrategias éptimas, a partir de la descrip-
cion de esas formas de comportamiento estratégico. Mds auin, no se
puede afirmar con seguridad que cuando se toman las decisiones per-
sonales o se resuelven problemas reales se estd adoptando una actua-
cién cognitiva equivalente a la dptima presentada en esas descripcio-
nes expertas.

Cuando se ha investigado con los modelos de la segunda via —la
representacion y simulacién en programas de ordenador del compor-
tamiento cstratégico inteligente—, se han identificado algunas de las
estrategias que cabe considerar como muy eficaces, entre las que des-
tacan el andlisis de medios y fines (con ella sc estd determinando la dife-
rencia existente entre el estado presente del conocimicnto del proble-
ma y el estado requerido para obtener una solucién, asi como la
seleccién de alguna accidn que reduzca esa diferencia); la substitucion
del problema original por una version mds simplificada; la substitu-
cion de objetivos inaccesibles en este momento por subobjetivos mas al-
canzables.

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

Las estrategias, por tanto, van a depender del tipo de representa-
cién del problema que el sujeto construye; una clasificacién de estrate-
gias corre paralela a una tipologia de representaciones de los proble-
mas.

Hoc (1987) establece, a este respecto, la siguiente tipologia de pro-
blemas: los de transformacién de estados, los de induccién de estruc-
turas y los de concepcién o de creacién. Propiamente, como decimos,
lo que se esti clasificando son diferentes mancras de representirselos,
alas cuales les corresponden estrategias particulares.

Asi, las estrategias de ensayo-error y las cstrategias de medios-fines,
con métodos formales como la investigacién exhaustiva y la limitada y
la evaluacién, y formas prospectivas y retrospectivas, ctc. son estratc-
gias apropiadas para esta clase de problemas, porque permiten al suje-
toir generando nuevos estados hasta llegar al final esperado.

La mds tipica de las cstrategias para resolver los problemas en que
se plantea encontrar la estructura que preside una serie de datos (como
en los tipicos problemas de completar series, de identificar conceptos,
de establecer una diagndstico a partir de los sintomas, etc.) es la prueba
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de la hipotesis, con las variantes de estrategia focalizadora (o de focali-
zacién) y estrategia de escudrifiamiento (scanning), seguin se prueben
muchas hipétesis a la vez o una cada vez.

Las estrategias menos estudiadas son las pertinentes para los pro-
blemas de concepcién o creacién, cuando debe detallarse de forma
adecuada una representacion de algo todavia por definir y concretar
(los tipicos problemas de concepcion de objctos, de disefios, de edifi-
cios, de maquinas).

;s Estrategias versus procedimientos?

¢ Las estrategias han de ser consideradas necesariamente aparte, co-
mo upa categoria de procedimientos particular? Es preciso volver a
plantecarnos la pregunta con que hemos iniciado este apartado, una vez
clarificados los conceptos de que partimos.

Segtin parece por lo que hemos revisado, las caracteristicas de las
actuaciones estratégicas respecto a otras actuaciones del sujeto son
bastante diferenciadas y, aunque finalmente nos pronunciaremos por
su consideracién como contenidos procedimentales propios, no que-
remos dejar de repasarlas, para poder asi justificar adn mds esa deci-
sién.

En principio, estamos mds acostumbrados a presentar los procedi-
mientos como ejecucién, como sistemas cstructurados de operacio-
nes, pertinentes para tareas concretas, cuando los objetivos, condicio-
nes y vias de actuacion cstan bastante bien decididos. En cambio, las
estrategias las referimos mas a las situaciones de planteamiento y reso-
lucién de problemas, cuando no existen vias a mano; se aplican, ade-
mis, a muchas tareas, y son bastante independientes de los dmbitos
tematicos especificos (una estrategia de ensayo y error sirve para infi-
nidad de situaciones...)

Por otro lado, es distinta la garantia que ofrecen procedimientos y
estrategias para llegar a la solucion. Los procedimientos —sobre todo
los algoritmicos— la producen con certeza, la aseguran si se siguen los
pasos que sc especifican. En cambio, los movimientos estratégicos son
s6lo sospechas inteligentes, que quieren ser igualmente eficaces, de
por dénde hay que ir; consecuentemente, a diferencia de los movi-
mientos algoritmicos, no comportan garantia completa. Una buena
estrategia puede actuar (guia) durante la mayor parte del tiempo de
ejecucion de una accién; un procedimiento actia en todo momento, la
controla enteramente. Las estrategias son «inteligentes», pero son
también arriesgadas porque puedes encontrarte con el imprevisto, con
el error, con el obsticulo insalvable, con el vacio, que te impiden ¢jecu-
tar los movimientos estratégicos pensados; en cambio, como decimos

62



en otro lugar, aplicar un procedimiento algoritmico significa utilizar
ciegamentc las prescripciones hasta agotarlas, si es preciso, para llegar
alameta.

Establecemos también que, ademas de los procedimientos algorit-
micos, hay otros que son heuristicos. En este caso, la distincién entre
las estrategias y los procedimientos de este tipo no es tan nitida y no
estd tan claramente aceptada por los autores como la anterior. Por
ejemplo, VAN Dk y KintscH (1983) definen un heuristico como el
sistema de descubrir proccdxmlcntos, o sea, un sistema de acciones que
se adopta para adquirir el conocimiento respecto a las condiciones
que pueden facilitar la obtencién de una meta, fundamentalmente en el
contexto de la solucién de problemas. También viene definido como
un camino general de actuacién, como un esquema para encontrar al-
go. Como se ve, se trata de dcfiniciones que en ¢l marco de nuestros
criterios definitorios parecen coincidir con lo que llamamos estrategia.

Nosotros decimos que, en un sentido mas estricto, el heuristico
consta de un conjunto completo de indicaciones previamente adquiri-
das que se llevan a cabo para encontrar alguna informacién, sin saber si
con él podremos llegar a captarla. Esta definicién, estricta pero propia,
comporta que pocas veces se pueda aplicar un heuristico tal como se
usan los algoritmos, por muy asimilado que se tenga, ya que es bastan-
te dificil que se puedan corresponder exactamente una ejecucién y una
guia que no ha incorporado datos tan fundamentales como el conoci-
miento de resultados de la accién mientras se realiza. Ciertamente, un
heuristico no podra detallar exactamente una realizacién, pero si que
puede avanzar el tipo de accidn, indicar la clase de accion que vale la
pena escoger en el curso de la ejecucién.

En este sentido, una estrategia siempre ¢s de naturaleza heuristica,
mientras que hay procedimientos que no son heurfsticos, sino algorit-
micos.

Pero, asi como sc reconocen las diferencias, también hay que con-
siderar que entre los procedimientos y las estrategias existcn elemen-
tos que se pueden entender como comunes.

Hay coincidencia en que se trata de mecanismos reguladores de las
actividades; que se trata de modelos para la obtencién 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 en un todo a las estategias y a los procedimientos
propiamente dichos.

Bien mirado, mientras se elabora, controla, revisa, planifica, etc.
una solucién a un problema mediante las estrategias, igualmente el su-
jeto estd llevando a cabo determinadas acciones, estd «¢jecutando» al-
gun sistema de accién. Las estrategias también serfan, en este sentido,
cursos intencionales de actividad, de cardcter secuencial con el objeti-

63




vo de manipular informacién codificada en la memoria, si bien es cier-
to que hasta que no aparezca la ¢jecucién no podriamos hablar propia-
mente de |a existencia de un procedimiento (MARTIN, 1987).

Nos inclinamos, entonces, por desterrar la idea de que las estrate-
gias son algo absolutamente diferente de los procedimientos. Pensa-
mos, en todo caso, que es mds conveniente y ajustado a lo que decimos
imaginar como un continuxm cn el que se podran encontrar desde los
procedimicntos mds especificos —los procedimientos propiamente
dichos—, en un extremo, hasta las estrategias, en el otro. Pero el nom-
bre de ese continuum bien puede ser el de Procedimientos.

Esta idea de que se podrian situar en un continuum tanto la ejecu-
cién de sistemas de accién definidos como la propia elaboracion de
esos cursos de accion la vemos implicitamente propuesta en algunas
clasificaciones dec las estrategias, hechas atendiendo a un supuesto or-
den jerdrquico. Asi, segiun NISBET y SHUCKSMITH (1987), en un cxtremo
estarian las microestrategias (para nosotros, los procedimientos o cur-
sos de accién conocidos), y en el otro extremo las macroestrategias y la
estrategia central. Aquéllas serian muy particulares porque se reficren
espec:ﬁcamente a las tarcas, mientras que las tiltimas son de naturaleza
mas general (planificacion, comprobacién, comparacién, etc.) y repre-
sentan habilidades de un orden mis elevado que controlan y regulan a
las otras.

La sugerencia del continuum la volveremos a considerar mas ade-
lante, cuando presentemos el modelo general explicativo de los proce-
dimientos, y aportemos otros criterios para explicar la proximidad o
lejania que guardan entre si estas dos formas de manifestarse la activi-
dad dingyda hacia objetivos.
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I1I. HACIA LA FORMALIZACION DE UN MODELO
EXPLICATIVO GENERAL DE LOS PROCEDIMIENTOS
COMO CONTENIDOS DEL CURRICULUM ESCOLAR

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

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

Por falta de una teoria general de la actividad, y a pesar dc que se
presenta extremadamente diversificado, de entrada, es licito conside-
rar asi el término hacer, como el primitivo semdntico por excelencia
con el que se califica genéricamente cualquier accidn realizada por los
Organismos.

Sin embargo, su sigmificado ultrapasa los limites otorgados por
aquellos que lo asocian sélo con la puesta en marcha de esquemas sen-
SOrIOMOtOres para ejecutar acciones 0 recOnOCer patrones perceptivos.
Uno se resiste a considerar que cuando decimos hacer, o actuar, o
realizar alguna accion nos estemos refiriendo sélo a ejecuciones moto-
ras o simples actividades perceptivas. Como prueba de esta compleji-
dad y riqueza del hacer, hemos visto que para aprommarse aello era
necesario diferenciar grados, miveles, etapas, jerarquias, de manera que
son precisamente estas distinciones las que lo explican substancial-
mente.

¢Qué cs, pues, lo que definitivamente entendemos cuando defini-
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mos los procedimientos como sistemas de accién y manifestamos que
con ellos se estd aludiendo a lo prictico? ; Cuil es el marco en el cual si-
tuamos la concepcidn 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
cn las paginas anteriores, sino de ordenarlas y justificarlas con el pro-
pésito de esbozar un modelo general explicativo de los pro:..edlnncn-
tos como tales, que se aplique i conjunto diversificado de la accién.

Forma parte también del intento que acometemos a continuacién
la preocupacién por dar respuesta, en lo posible y sin 4nimo de dejar
cerrado el tema, a determinadas dudas —elementales, unas; no plan-
teadas explicitamente porque parecen irrelevantes, otras— que nos
acompafian en este camino por comprender la naturaleza de los proce-
dimientos.

1. El punto de partida para comprender la naturaleza de los
procedimientos: interaccién 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 actualizacién de determinada interaccién entre
un sujeto y un medio fisico o social determinado.

Hablamos del sujeto refiriéndonos, pl’OPIal’IlLl'lt(. a su sistema cog-
nitivo en funcionamiento; es decir, al conjunto o sistema dotado y or-
ganizado de conocimientos gue pfamfam, 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 lo que se enfrenta; porque el sistema
cognitivo no opera en el vacio, sino en un contexto muy particular y
deﬁmdo. Cabe entender, por tanto, que nos rcferimos a una situacién
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 tarea y por las condiciones a te-
ner en cuenta para resolverla.

Atendiendo a este presupuesto basico, la actuacién procedimental
serd siempre el resultado de la interaccién entre sujeto y tarea. Es de-
cir, para entender la naturaleza de actividades tales como la observa-
ci6n de paisajes o del crecimiento de plantas, la elaboracién ¢ interpre-
tacién de planos, el manejo o arreglo de aparatos e instrumentos, la
clasificacién de mareriales, la dramatizacién de un conflicto, el andlisis
critico de la informacidn, la comprensién o produccién de textos, la
medicién con unidades convencionales, etc., debemos considerarlas,
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en primer lugar, como el resultado de la interaccién entre el sujeto que
las intenta y las caracteristicas de la tarea como tal.
Definimos, a continuacién, lo mis significativo de esta interaccion.

Las tareas: componentes de la tarea; su cardcter objetivo
Dice GIMENO (1988) refiriéndose a las tareas escolares

«Una tarea no es una actividad instantinea, desordenada y desarticulada,
sino alguna cosa que tiene un orden interno, un curso de accién que se puede
prever, que se prolonga cn un tiempo, desencadenando una actividad» (pdg.
250).

Pero, estas notas no son exclusivas de aquello que se realiza cn la
escuela, sino que se pueden aplicar al conjunto de tarcas que se em-
prenden con dnimo de resolverlas.

Situdndonos a un nivel mas general, cabe destacar como componen-
tes basicos de cualquier tarea el objetivo de la tarea y las condiciones de
obtencion de ese objetivo: el objetivo define la tarea, indica aquello que
es preciso hacer; las condiciones, en forma de obsticulos a salvar o de
ayudas a disfrutar, se refieren al cémo y cudndo de la realizacién.

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. que se obtengan los
datos que se buscan; que funcione el aparato; que sea com-
prendido por otros mi mensaje). En otro caso, no podria
hablarse de tarea, sino de problema resuelto, o parecidos.

El objetivo que se marca en la tarea puede estar mds o menos bien
definido, lo cual significa que existe una representacién mds o menos
clara de cudl es el punto de partida, de aquello que se ha de hacer, de las
condiciones de su realizacion. (Atender a la claridad o no de la defini-
c16n del objetivo en su estado inicial y final ha sido utilizado como cri-
terio para la clasificacién de las situaciones problematicas. Véase Ma
YER, 1986).

Las condiciones de obtencién de la meta también definen la tarea.
Pueden incumbir a los estados inicial o final, y a los estados interme-
dios (¢]. la desconexién de la red general es condicion previa para pro-
ceder sin riesgos a arreglar instalaciones eléctricas averiadas; la belleza
final del producto es una condicién requerida para ser considerado
obra de arte, etc. ). Las condiciones pueden concernir también a las
operaciones que deben realizarse para alcanzar el objetivo (ej. cémo sc
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han de usar los instrumentos, en qué circunstancias seran mis conve-
nientes unas Operaciones que otras; etc.).

Muchas tareas se presentan ya dispuestas o condicionadas a ser rea-
lizadas de una manecra particular, quc es la que conviene respetar para
poder ]legar al final (ej. el dlsposmvo que permite poner en marcha el
tocadiscos tiene unas caracteristicas diferentes del que posibilita que
funcione la lavadora, lo cual comporta actuaciones difercntes en cuan-
to a la facilidad, precisién, rapidez, etc.). Puede no ser condicion sufi-
ciente el simple cumplimiento o correccién en la ejecucion de las ope-
raciones, sino que ademds la tarea puede quedar condicionada en sus
modos de presentacion, en la propia forma de llevarse a término (ej. no
basta en segiin qué etapas de la escolaridad que se siga correctamente el
algoritmo para efectuar una resta llevando, sino que adems se espera
que sea ejecutado con suma velocidad; de una composicién escrita
puede solicitarse no s6lo que se ajuste en su contenido a lo solicitado,
sino que ademds sea presentada bicn estructurada, sin tachaduras, de
forma esquemdrica, etc.).

Es légico pensar que la planificacién y evaluacién de la tarea tengan
en cuenta no solo si se ha alcanzado el objetivo, sino también la consi-
deracién de sus condiciones de obtencién.

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

Escribir a maquina, resolver ecuaciones, hacer funcionar un apara-
to electrodoméstico, componer pocmas, etc. son tareas de las cuales ya
s¢ sabe en qué consisten antes que el sujeto las emprenda. Esta es su
vertiente objetiva.

De cualquier tarea es ficil reconocer ese aspecto de objetividad,
preexistente a la propia actividad que realizaré el sujeto. Aquello que
hari es algo que ya se sabe, que ya estd 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-
reas suficientemente organizadas, tanto como para quc, practicamente,
ninguna tarea pueda ser considerada aislada o independiente de otras.

Por eso, no resulta complicado reconocer en qué consisten las ta-
rcas de escritura y lectura, las cientificas, las mecanicas, etc., asi como
tampoco resulta dificil entender a que nos estamos refiriendo cuando
se pregunta al alumno si ya tiene hechas las tareas de la escuela.

¢Qué es lo mis caracteristico del dmbito en el cual s¢ enmarca una
tarea particular, gracias a lo cual se pueden categorizar la infinidad
de tareas posibles?

Segiin Hoc (1987), el ambito o dominio de las tareas, lo constitu-
yente, contiene un conjunto estructurado de objetos de conocimiento,

68



de descriptores de propicdades de esos objetos y de operaciones sobre
esos objetos.

Asi, en ¢l ambito o dominio de las tareas llamadas experimentales
se incluyen objetos tales como variables, muestras, instrumentos de re-
cogida de datos, disefios, tratamiento de datos, estadisticos, etc.; exis-
ten también para cada objeto los correspondientes descriptores que
permlten identificar, por ejemplo, los tipos de variables, o la clasifica-
cién y justificacién de los instrumcntos, o los usos apropiados estadis-
ticos, etc.; se contienen, ademds, las operaciones factibles de realizar
sobre esas unidades u objetos: para seleccionar la muestra, para tratar
los datos, para disefiar el experimento, para obtener la correlacién, etc.

Este concepto de constituyente o ambito de la tarea se asemeja a
otros utilizados para referirse a esc punto de vista «objetivo» que defi-
ne la naturaleza de las tareas (como campo conceptual, logica de la ma-
teria, gramatica de las historias, estructura de casos... MANDLER y
Jounson, 1977; StriN y GLrEN, 1979; VERMESCIL, 1979; NORMAN,
1985).

VEerMEsCH (1979) habla de 16gica de los conceptos y de l6gica de la
accién. La légica de los conceptos se refiere a la naturaleza y grado de
organizacion, coherencia, sistematizacion, que se da entre los concep-
tos propios dc una materia o drea de conocimiento. Los elementos
fundamentales de una materia, a nivel conceptual, sc relacionan entre
cllos v componen una estructura que s posible plasmar grificamente
(esquemas, redes, mapas, etc.). Las relaciones que presiden esa 16gica
conceptual son de naturaleza variada, como se puedc ver en algunas t-
pologias de relaciones conocidas (POSNER, STRIKE, 1976; AUSUBEL, NO-
vak, HANESIAN, 1983). Es preciso anadir que, de entrada, esas repre-
sentaciones graficas de las relaciones entre conceptos no sefialan
directamente el camino que seguird el sujeto, ni permiten deducir la
manera o maneras de ser utilizadas que, a pesar del rasgo formal de or-
den quc les es inherente, no significan normatividad, porque aquello
que el sujeto sc representard de la realidad de la tarea y lo que utilizara
para organizar su actividad (aquello que sabra de la tarea) no serd nece-
sariamente una copia de la estructura de la materia, tal como ha sido
disefiada desde fuera por el experto.

Lo mismo puede decirse respecto a la16gica de la accién. Esta se re-
fiere al funcionamiento, a la utilizacion, a la aplicacion, a la ejecucién,
y es ¢l aspecto que acostumbra a ser examinado cuando se realizan los
andlisis de tareas: la concatenacién temporal entre operaciones. Lo que
se explicita, propiamente, es el orden y las alternativas posibles de cste
orden que han de respctarse para alcanzar los objetivos correspon-
dientes. Se presupone, por tanto, que las tarcas contienen implicitas
unas reglas o prescripciones sobre lo que se ha de hacer y en que or-
den. La 16gica de las acciones es la definicién de estas exigencias. El

69




formato de representacién mds usual cs ¢l diagrama de flujo o el siste-
ma dirigido por los indicadores s, ENTONCES («si se cumplen las condi-
ciones y se ejecutan tales operaciones, ENTONCES s¢ obtendri este re-
sultado»; «st se ha de obtener determinado resultado bajo estas
condiciones, ENTONCES es preciso ejecutar estas operacioncs»).

La referencia a estos elementos objetivos constituyentes o estruc-
turales de las tareas viene al caso porque al hablar de los procedimien-
tos y de las decisiones a tomar para definir las correspondientes activi-
dades de ensenanza y aprendizaje, debera prestarsc atencién no sélo a
sus componentes operacionales o de ejecucién, sino a todo ¢l conjunto
d¢ clementos que contienc ¢l dmbito de las tareas que el procedimiento
resuclve (los objetos de conocimiento sobre que versan, los objetivos
o0 metas que se pretenden, las condiciones de obtencién, los descripto-
res de las propias operacioncs).

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

De las tareas el sujeto construye una representacion. Y no cesa de
hacerlo en continuas reelaboraciones hasta su formalizacién en un
modelo interno, donde constan sus conocimientos sobre lo que se ha
de hacer para resolver las tarcas, para regular la actividad. Tal repre-
sentacién serd lo que realmente le servird como punto de soporte para
entender, organizar y solucionar la tarea.

Ese es cl caracter subjetivo dc la tarea, la represcntacion que se hace
el sujeto del objetivo y de las condiciones de obtencién, del encadena-
miento operacional. Puede suceder, por tanto, que no coincida ese pe-
culiar punto de vista con ¢l que se derivadelalégicade laaccién o dela
l6gica conceptual.

Cabe entender que esta representacién es fruto de un proceso de
interiorizacién absolutamente ligado a la realidad objetiva; pero esto
no significa que el modelo interno construido sea una copia gel de esa
realidad (la representacion interna es mis esquematica, ha reducido y
simplificado operaciones, ha privilegiado algunas propiedades o con-
diciones, etc). Una cosa serd, por tanto, el dominio de la tarea y otra su
interiorizacion.

Son diversas las propuestass presentadas para caracterizar y forma-
lizar esta interiorizacién que el sistema cognitivo del sujeto hace de la
realidad, igual como existen varias formulaciones para referirse al as-
pecto objetivo de las tareas. Asi, sc habla de mapas cognitivos, de redes
semdnticas, de espacio del problema, de esquemas, de esquemas de ac-
cion, etc. v se presentan destacando cierta oposicién a las formas que
demuestran la l6gica de la materia y lalogica delaaccion.
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Hoc (1987) considera estos conocimientos interiorizados de la
realidad como formando un Sistema de representaciones y tratamien-
tos, y lo definc acorde con la explicacién presentada del caracter obje-
tivodc la tarea:

«Definimos un sistema de representaciones y tratamicntos como el pro-
ducro de la interiorizacién del dominio de tareas, el cual contiene las repre-
sentaciones y tratamientos asociados a los objctos, a las propiedades y a las
operaciones»

(Hoc, 1987, pig.34)

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

Las representaciones se refieren a aquello que el sujeto sabe respec-
toalos ob;ctos alas 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, ctc. Los tratamientos se cefieren
a los conocimientos que el sujeto tiene respecto a las operacioncs, a las
reglas de funcionamiento y utilizacién, a su ejecucién; por ejemplo,
sabe qué debe hacerse para poner en marcha el ordenador, para guar-
dar documentos, ctc.

Con significado parecido, ANDERSON y otros (ANDERSON, 1982;
ANDERSON, PrroLL1, 1984; BLACK, LEMNERT, 1984; han establecido la
distincién entre conocimiento declarativo y conocimiento procedimen-
tal, o entre «saber cosas respecto a algo» y «saber cémo hacer alguna
cosa» (proponemos estas «traducciones» como mejores que otras mu-
cho mas ambiguas, como «saber qué» y «saber como»).

Distinciones similares han sido establecidas por la Escuela de
Ginebra: structures y procedures; o unidades representativas y unida-
des procedurales.

El andlisis del rendimiento eficiente del sujeto en cualquier situa-
cién cotidiana hace evidente este doble tipo de conocimicntos.

Una actuacién ripida contra un incendio depende del conocimien-
to que se ticne de como se apaga el horno que estd ardiendo; de si se co-
noce o no el lugar donde se guardan los extintores y como se desen-
ganchan de su soporte; de si se conocen las reglas de funcionamiento;
etc. La conduccién automovilistica eficaz exige conocimientos de
cuando 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. El éxito dependera,
también, de la capacidad de trasladar estos conocimientos en acciones,
de saber cémo hacerlo.

Lo que caracteriza al conocimiento declarativo, atendiendo al sen-
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tido propio del término, es que simplemente declara alguna cosa, he-
cho, situacién, etc. , consta de afirmaciones declarativas. Quien lo po-
sce sabe decir pr0p1edades, relaciones, cualidades de las cosas. Por si
mismo no implica accciones directamente; en todo caso, puede activar
el otro conocimiento, ¢l procedimental.

Segtin Anderson, otras notas caracteristicas de este tipo de conoci-
mientos son las siguientes: es cuestion de todo o nada, o se sabe o no se
sabe; se adquiere rdpidamente una vez se han encontrado conocimien-
tos previos que lo hacen significativo; es muy facil de verbalizar y de
transmitir a otros.

En cambio, el conocimiento procedimental cs de cardcter dindmico,
porque se refiere a las acciones para hacer algut‘n cosa; se adquiere gra-
dualmente con la prictica reiterada del propio sujeto y resulta muy di-
ficil de verbalizar. (Precisamente, esta evidencia de la dificultad de ver-
balizarlo es uno de los argumentos mds utilizados para defender la
existencia de los dos tipos de conocimiento, frente a quienes adoptan
posturas exclusivamente declarativistas o procedimentalistas).

Estos dos tipos de conocimientos parecen, a veces, independientes
uno de otro. Asi, uno puede disponer de conocimientos de como son
las cosas v, en cambio, parecen no ser tan evidentes los que le permiten
hacerlas funcionar; o, también, que se sabe encadenar en ¢l orden co-
rrecto una serie de operaciones, pero no puede explicitarse claramente
la razén de esa secuencia ni las relaciones establecidas. Decimos al res-
pecto que uno sabe lateoria y falla en la prictica, o al revés.

Sin embargo, —dejando aparte las posibles dificultades prixicas o
de motivacién—, quizd sca mds correcto afirmar que hay unas tareas
que se resuelven mediante actividades orientadas principalmente por
cl componente procedimental del sistema (aquellas en que parece que
no existe conocimiento declarativo que las explica), mientras que otras
lo son bajo el predomlmo de conocimientos declarativos o representa-
ciones. La aportacién de estos registros es variable y depende, princi-
palmente, de las tareas en su fase o etapa de ejecucién. Por ejemplo, en
los momentos en que se inicia el apre”ldlza e de la accién que las re-
suelva es preciso activar mucho conocimiento declarativo; en cambio,
€n ].OS momentos de aCtuaClOn automat]/ada 5€ 'ilente Ya muy POCO 18.
necesidad de acudir a lo declarativo y, por ¢so, al no tenerlos activados,
parcce que no existan ya.

No puede dudarse de que se precisan los dos tipos de conocimien-
tos para explicar cualquier actuacién que se dirija a metas, y que se da
una estrecha relacién funcional entre repre‘;enmcmnes o conocimien-
tos declarativos y tratamientos o conocimientos procedimentales. Mds

atin, la naturaleza de las representaciones mentales (declarativas) que
interioriza el sujeto sc¢ encuentra en clara relacién de dependencia con
la clase de actuaciones que serd capaz de realizar, y al revés.
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Es mis, se han identificado algunos mecanismos que permiten
transformar unos conocimientos en otros, que explican la interdepen-
dencia. Asi, se habla de la toma de conciencia para explicar el paso dcla
accidn a la representacién (conocimientos declarativos relativos a los
medios con que sc cuenta, las metas, las causas, las implicaciones,...)
(P1aGET, 1974; ZAPOROZHETS, 1979-80; Lacasa y VILLUENDAS, 1988;
Lacasa y HERRANZ, 1990). Por su parte, ANDERSON (1981, 1983) ha
propuesto la pmcedsmenrafzzacwn vy la composicion para explicar la
transformacién de conocimientos declarativos en procedimentales.
Son mecanismos que se tienen presentes, como veremos, a la horadela
facilitacién del aprendizaje y la ensefianza de los procedimientos.

Si pensamos, particularmente, en las situaciones de aprendizaje cs-
colar, resulta evidente que los conocimientos de hechos, de concepros,
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 declarativos potentes.

En efecto, el aprendizaje de los hechos, conceptos y principios sue-
le basarse en el uso y aplicacién de algiin procedimiento ya adquirido
(restimen, clasificacién, lectura, repeticién, andlisis, experimenta-
¢ién...), de mancra que es muy facil constatar cémo va progresando el
conocimiento a medida que se desarrollan nuevas vias o métodos para
conocer, 0 c6mo progresa el alumno a medida que utiliza nuevas y mas
potentes cstrategias de aprendizaje.

Por su parte, el aprendizaje de cualquier procedimicnto requiere
variedad de conocimientos relativos a hechos, conceptos y principios
que informen sobre las caracteristicas de la tarea que se lleva a cabo
(del objetivo de la tarea como tal, de las diferencias con otras, de las
condiciones de realizacién, ctc.) y apoyen dicha realizacion.

Silo mds normal, por tanto, es que sc activen al mismo tiempo pro-
cedimientos y el recucrdo de hechos, conceptos y principios, parece
necesario en todo momento un trabajo conjunto de estos tipos de con-
tenidos escolarcs a fin de asegurar un aprendizaje significativo com-
pleto en cualquier dmbito del saber.

Seria insuficiente, por cjemplo, un trabajo escolar a propésito de
las relaciones interpersonales si s6lo se limitara al conocimiento de en
qué consiste la amistad, cuiles son las caracteristicas de unas buenas
relaciones, a qué actividades se dedican las personas en grupo, cuiles
son las notas del concepto de amistad que més se destacan en diferen-
tes etapas evolutivas, etc., y no incidiera también en la adquisicién de
destrezas para entrar en un grupo, para mantencrse en él, para actuar
lo mis dignamente posible como amigo de otros, etc., 0 en el fomento
de actitudes positivas para la participacién en la dinimica de los gru-
pos, para realizarse socialmente. Como decimos en otro lugar:
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«Unos y otros conocimientos s¢ exigen mutuamente entre ellos, en cual-
quier situacién de aprendizaje ¥ en cualquicr etapa educativa, para poder
conscguir nuevos y mis significativos aprendizajes, de modo que es dificil —
por no decir imposible— avanzar notablemente en el dominio de un tipo de
contenido sin que al mismo tiempo se desarrollen los otros dos restantes»

(Cour, VALLS, 1992; pag. 111)

Alo largo de esta obra seguiremos defendiendo la estrecha relacién
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 construccién del

significado de las cosas.

2. Delanaturaleza delos procedimientos

En el marco senalado de concebir cualquier actividad del sujeto co-
mo resultado de una interaccién con el medio fisico o social determi-
nado, los procedimientos se definen como sistemas de acciones, como
modos de actividad; a set of actions (REIGELUTH, STEIN, 1983).

Aprender y ensefiar procedimientos supondri que el alumnado
hace suyas, incluyéndolas en la experiencia acumulada, nuevas posibi-
lidades de actuacion.

«Con ellos sc apuntaala accién, a la mancra de hacer algo, al saber hacer;
aprender y ensefar procedimientos implica que ¢l alumno adquiere un con-
junto de habilidades, estrategias, reglas o pautas de actuacién, rutinas y mo-
dos de hacer, ticticas y mérodos, algoritmos, ctc., los cuales le convierten en
prictico, competente v, quizd, experto —segin el tipo y grado de aprendiza-
je propuesto—, para afrontar significativamente su entorno»

(VALLS, 1989; pag. 23)

No puede entenderse que la adquisicién de una actuacién habil, es-
tratégica, eficaz, por parte del sujeto se haga prescindicndo de conoci-
mientos o representaciones que la soportan. Por extensién, a estos co-
nocimientos (en forma de prescripciones, de reglas, de principios o
instrucciones de c6mo actuar) que acompafian la actuacién externa tam-
bién se los llama procedimientos, si bien, propiamente hablando, con-
vendria denominarlos mediante los térmmos més adecuados: conoci-
miento procedimental, tratamiento, representacion procedimental.

Es cierto que una cosa es poseer una descripcion de como debe rea-
lizarse algo, y otra cosa es la realizacién concreta a ravés de una se-
cuencia de acciones apropiada. Es légico pensar que lo primero orien-
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talo scgundo, pero los casos en que no existe conciencia de esta deter-
minacién son claros: uno puede conocer la regla, la norma, y fallar en
su aplicacién concreta; existe una clara diferencia entre aquellas perso-
nas que saben muchas cosas, pero no saben utilizarlas y aquellas que
ademds de tener conocimientos saben cémo operar con ellos. La ac-
tuacién sc explica también por la presencia de otros factores, como el
sentido que se encuentra a la accién, la motivacién para realizarla,
¢l beneficio esperado, ctc.; como se ve, son factores de naturaleza par-
ticularmente conativa.

A propésito de esta precision, quizd no se ha insistido suficiente-
mente en que con el aprendizaje de los procedimientos, de lo que se
trata es tanto de conocer las formas de actuar, como de usar este cono-
cimiento, asi como de usarlas para conocer més cosas. Los tres aspectos
se entienden como incluidos cuando nos referimos a los procedimicn-
tos 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 informacién respecto a c6-
mo sc hace, por ejemplo, una observacién, una dLsc,npcwn una
medida, una manipulacién, una composicién escrita, etc.;
aprender procedimientos significard aprender los enunciados
de las f6rmulas, de las reglas de actuacion, de las instrucciones,
bajo los que se presentan

— en aprender a usar convenientemente estos conocimientos en
una situacién particular de observacién, de medida, de manejo
de instrumentos, de aplicacion de reglas, etc., fijindose en el
grado de eficacia y aprovechamiento de esta actuacién

— en procurar que las maneras de observar, medir, manipular...,
aprendidas sirvan para conocer nuevas cosas.

Se estd esperando, implicitamente, un aprendizaje asi de completo
cuando reconocemos como insuficiente que los alumnos conozcan o
recuerden la férmula del procedimiento, pero no la sepan usar; o cuan-
do decimos que no basta con conocer y recordar las reglas gramatica-
les —que eso es s6lo un aspecto del aprendizaje—, y lo que interesa es
sobre todo que sean utilizadas y aplicadas correctamente.

Presentadas en su globalidad las caracteristicas principales y lo que
implica, en general, su aprendizaje, nos dedicamos ahora a analizar
con mayor detalle la naturaleza de estos sistemas de accién que defini-
mos come procedimientos (porque no cualquier sistema de accioncs
es, de entrada, un procedimiento).
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Los procedimientos se orientan a la consecucién de una meta

Se trata de un conjunto de acciones adquirido por el sujeto, orde-
nadas de forma algoritmica o heuristica, en vistas a la consecucién de
cierto tipo de meta. Partimos de la idea que los prouedumcntos se re-
fieren a acciones internas y cxternas para llegar a objetivos, que su eje-
cucidn se orienta hacia la consecucién de una meta, hacm larealizacién
deuna tarca.

‘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 mds constituyente de las tareas, que es —como hemos dlcho— los
objetivos, los objetos, las propiedades y las condiciones de éstos.

La consideracién de estas diferencias es lo que explica concreta-
mente la existencia de modos de accién especificos. Es 16gico pensar, al
mismo tiempo, que habiendo tantas metas diferentes que afrontar —
unas inmediatas, ficiles de conseguir, bien definidas, etc; otras lejanas,
dificiles, imprecisas, etc.— sean tantas y tan variadas las formas proce-
dimentales de actuar.

Nos hemos permitido establecer unas férmulas que aplicadas al
dmbito de los saberes que se contienen en las disciplinas, regirian la
concrecion de los procedimientos que les son propios.

En esta térmula general, zratar significa poder hacer alguna cosa con
esas realidades, mnteractuar con cllas, situarse lo mds correctamente posi-

Cuadro3
Sistema general de reconocimiento de procedimientos

«SI el dominio del saber X, tiene como objeto de estudio a,
trata de, se refiere a... (las matemdticas, preferentemente, los
nimeros; la lengua, fa, informacion, el discurso; las ciencias so-
ciales, la realidad social; etc.);

ENTONCES, los procedimientos privilegiados en esos am-
bitos seran los gue permiten tratar mejor esos objetos de conoci-
mientox.
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ble en las coordenadas y dimensiones definidas, etc., y asi poder llegar a
las metas propuestas. EISNER (1987) lo expresa con estas palabras:

«Cuando definimos el curriculum, estamos definiendo las oportunida-
des que tendrin los jévenes de experimentar diferentes formas de conclencia.
Para tener una conciencia musical, uno debe interactuar con la musica; para
tener una conclencia artistica visual, uno debe interactuar con el arte visual;
paraexperimentar la poética del lenguaje, debe poder disponer de la poesfa»

(E1sNER, 1987; pdg.92-3)

Concretando ahora esa férmula general en diferentes dmbitos es-
pecificos del saber, los enunciados resultantes podrian asemejarse a los
sigulentes:

«S1 las tareas del historiador tienen como objeto de estudio el tiempo, el
pasado, los hechos historicos, etc. con sus propiedades particulares, y lo
que intenta a propdsito de estos objetos es ordenar, datar, comparar, in-
terpretar, eic.;

ENTONCES, los procedimientos para realizar estas tareas sevan la
empatia, la [ogica y evidencia de las pruebas, el andlisis comparativo de
fuentes, la formulacion de hipotesis, etc.»

«SI eltrabajo en el ambito de la Lengua y Literatura se refiere a textos,
informacion, palabras, comunicacion, etc., y lo que se intenta, a propo-
sito de ello, es leerlos, componerlos, ordenarlos, escribirlos correctamen-
te, interpretarlos, etc.

ENTONCES, los procedimientos pertinentes serdn la codificacion y
decodificacion, el andlisis de textos, las estrategias de comprension lectora,
la composicion escrita, las reglas para el intercambio comunicativo, etc.»

«SI en el Area de la Educacion artistica (visual y pldstica) se trata con el
espacio, las formas, los gréficos, las imdgenes y fantasias, los estimulos
visuales, la belleza, el mundo del arte, etc., y lo que se propone respecto
a estos objetos es leerlos, identificarlos, representarlos, plasmarlos, dis-
fratarlos, valorarlos, crearlos, etc.

ENTONCES, los procedimientos serdn la visnalizacion y observa-
cion directa, el dominio del gesto grafico, la manipulacion y experimen-
tacion de la materia y utensilios, la estimulacion del ingenio, la lectura
de imdgenes, etc, »
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Aunque en la confeccién de los curricula se tiene en cuenta, de buen
seguro, este tipo de actuacién 16gica, debe entenderse que aqui no esta-
mos hablando de la definitiva seleccidn y contextualizacién de los pro-
cedimientos en el curriculum escolar, que para ello deben considerar-
se, ademds, otros tipos de criterios (psicoldgicos, socioldgicos, peda-
gbgicos) y, particularmente, si son relevantes para potenciar el desa-
rrollo de capacidades en el sentido que indican los objetivos educati-
vos propuestos cn las diferentes dreas y etapas de la escolaridad.

Los procedimientos constan de una secuencia de acciones

De las tareas uno no puede fijarse sélo en los objetos, propiedades,
metas. Su resolucion depende también del curso de acciéon adoptado.
Lo que se propone con mayor interés para el aprendizaje de los alum-
nos en los curricula respecto a los procedimientos cs, precisamente,
que se fijen en los modos de actuacién que resuclven las tareas.

Una caracteristica particular de esos cursos de accién es la materia-
lizacién multiforme que pueden adoptar. No hay uno o pocos siste-
mas dc accién, sino, al contrario, muchos y muy diversificados.
Razonaremos a continuacion la naturaleza de esas diferencias en los
modos de actuacion.

En el sistema cognitivo se contiencn, ademas de representaciones
referidas a los aspectos de la tarca antes indicados, otros conocimien-
t0s respecto a como sc satisface el objetivo propucsto: son planes o cs-
quemas de accién, tratamientos en iorrna algoritmica o heuristica, re-
glas, ctc. Unos estardn mis o menos elaborados que otros, pero de
ellos dependerdn los cursos de accién subsiguientes.

Puede Suceder que el Ql.l eto no Posea tOdaVlEl este COHOClmlentO
(procedimental) sobre las operaciones a efectuar, y que se vea igual-
mente confrontado con la tarca. ;Cémo definir esa situacion? ; Qué
sucede cuando no sc 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 ejecu-
cidn, en construir el curso de accién.

Estamos refiriéndonos, pues, a dos formas materializadas de actua-
cién para dirigirse hacia metas, en principio bien diferenciadas, las que
consisten ¢n la utilizacién de cursos de accion que ya sc poseen y las
que consisten en elaboraciones de esos cursos de accién. Las primeras,
(,Ud.fld() ¥a 5¢ posee e]. COﬂOClmlCntO Y ]3. Z-ICL.IOI'I COﬂblStL cn la Elpllca-
cién de ese conocimicnto, son las tipicamente procedimentales; las se-
gundas, cuando lo que hace el sujeto es una «ejecucién» cstratégica
que consiste en ir componiendo el camino para resolver la tarea, las ve-
nimos llamando estrategias.
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Tratandose de actuaciones propias de sujetos particulares, no es fa-
cil distinguir cudndo se desarrollan cursos de accién de un tipo o de
otro respecto a las tareas, puesto que ante la misma situacién, un sujeto
puede resolverla aplicando, por ¢jemplo, un conocimiento algoritmi-
co ya adquirido, mientras que otro, que no posce cn su memoria nin-
gin curso de accién definido, requerird una actuacién cstratégica.
Hasta cn el mismo sujeto ambas pueden irse sucediendo indistinta-
mente. (No parece ficil, tampoco, mantener clara esa linea divisoria
entre ambos tipos de actuaciones, si atendemos el dato de que estd re-
sultando cosa normal entre autores y traductores el tratamiento equi-
voco de los términos que estamos empleando en este apartado).

Como venimos manifestando, no deberia confundirse estrategia y
heuristico, aunque a veces se los identifica. Por nuestra partc, decimos
que hay cursos de accién de naturaleza heuristica, que estin ya defini-
dos (aunque no cn el grado como lo estan los algoritmos), y que exis-
ten actuaciones estrateglcas, mediante las cuales se va componiendo
un curso de accién aun 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 procedimiento para referirnos al conjunto de todas
esas actuaciones: las algoritmicas y heuristicas y las estratégicas, maxi-
mc si pensamos en cllas como un tipo de contenidos que se van a pre-
sentar al aprendizaje de los alumnos. No concebimos que ¢l aprendi-
zaje de la actuacién 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 resolucién—
sc estdn indicando y fomentando comportamientos auténomos a acti-
var en la resolucién personal de cualquier tipo de problemas. De ma-
nera semcjante, no podemos enviar a cada alumno a un viaje azaroso
de descubrimiento de formas concretas de obrar cuando éstas ya estin
suficientemente elaboradas y valoradas socialmente.

Los cursos de accion procedimentales estan sujetos a
evolucion temporal

De cualquier actuacién humana pueden scfialarse momentos en los
cuales la realizacién es incierta, inscgura, supone esfuerzo, vas lenta-
mente o a tientas, como midiendo a cada paso lo que se hace, miras de
controlarla al maximo, etc., y Otros, ¢n cambio, en que se reconocen las
notas que adornan el comportamiento del experto. Atender esta di-
mensién de la temporalidad de las acciones s imprescindible para en-
tender la naturaleza de los procedimientos.

Quizi de la definicién de los procedimicntos como cursos de ac-
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cién orientados a la consecucién de metas, se ha querido destacar el dl-
timo momento de éstos: cuando ya se ha podid ocf!ijar un camino Gnico,
estable, unidireccional, para conseguir la meta; o cuando ya se realiza
dc manera automadtica, exacta, habitual (HERNANDEZ, 1989). ; Por qué
no considerar los procedimientos como enmarcados en una ekphca—
cién mas amplia, que incorpore el anilisis completo del desarrollo de
esos cursos de accion?

Atendiendo a la dimensién temporal completa de la actividad que
se orienta hacia un objetivo, desde la etapa de formacion hasta la reali-
zacién precisa, es posible distinguir diferentes formas de actividad, ca-
da una con caracteristicas propias, con diferentes mecanismos respon-
sables de la construccién progresiva, que ejercen un grado de control
diferenciado sobre ella.

Asi, habra momentos, cuando se inicia la elaboracion de una solu-
cién que no se ticne a mano, en que se prueba al azar, se ensayan opera-
ciones en desorden, se avanza acertando y errando,...; en esos momen-
tos se reconocen y activan representaciones simbdélicas que guien, de
alguna mancra, esa actuacion inicial (reglas, principios de actuacion,
normas a seguir, conocimientos particulares, etc.). Mds adelante, con
las sucesivas repeticiones de la actuacion, ésta adquirira las caracteristi-
cas del comportamiento hibil, sc ird reduciendo el control que ejercia el
sujeto a través de sus representaciones o tratamientos y parccera que ya
no existen mecanismos reguladores de la accion. Hasta s posible, final-
mente, que la actividad se vuelva extremadamente precisa y coordina-
da, se dirija rdpidamente hacia la meta, y se automatice, de manera que
parezca inexistente alguna forma de control consciente sobre ella.

Repasaremos las caracteristicas principales de la actividad tal como
va sucediéndose en el tiempo, fijindonos particularmente en los meca-
nismos que la controlan y en la manera de reconocer las propiedades
delos diferentes momentos (los mds extremos).

Comparemos una situacién rutinaria, ya resuelta anteriormente
repetidas veces (la ejecucion de una composicién musical por un maes-
tro de piano, la lectura que realiza un adulto culto de cualquier texto,
la conduccion del vehiculo por parte de quien dispone del permiso de
conducir hace muchos afios, la escritura 2 mdquina de aquel que sc pa-
sa todo el dia tecleando el ordcnador), con una situacién completa-
mente nueva en la que no se sabe como actuar (los primeros pasos lec-
tores, iniciarse en la conversacién cn uma lengua no habitual,
fotocopiar un documento ante una complicada miquina nueva, resol-
ver el problcma de GERALD + D(.)NALD ROBERT, aquel que no ha con-
sultado a las pdginas 61 ss. del conocido texto de BARTLETT.. 2.

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

— cuando se han iniciado son dificiles 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 lo que se ha de hacer

— no contienen el total de operaciones que en su dia fueron
aprendidas, sino que se han reducido, simplificado o eliminado.

(Ver NORMAN, 1981, para constatar mds caracteristicas).

En cambio, la actividad que se hace presente mientras se intentan
resolver las tareas del segundo tipo de situaciones tienc caracteristicas
muy opuestas:

— vas procediendo lentamente

— no se siguc una secuencia lineal, sino que avanzas y retrocedes,
vuelves a progresar y te deticnes, etc.

— cvocas y pones en relacién muchos recuerdos, imdgenes, expe-
riencias, representacioncs simbélicas, que son probadas o ana-
lizadas con mayor o menor cxhaustividad, para ver si sirven,
etc.

Es evidente que entre unas actividades y otras, que hemos conside-
rado como extremas, seria posible establecer grados. Se puede definir,
por supuesto, el curso o proceso desde que, por ejemplo, cl pequefio se
enfrenta a tareas lectoras por vez primera hasta que las resuelve de ma-
nera practicamente automatizada. Nétese ¢l grado de control volunta-
rio que aplica aquél que se inicia en la lectura, comparado con el que ya
deja fuera de su conciencia atender a todos y cada uno de los rasgos de
las letras; éste, sélo en determinadas ocasiones —como cuando hay
errores tipogrificos en el texto que se lee, o cuando no se entiende
completamente—, volverd a hacer voluntaria la actividad y querrd fi-
jarse con detenimiento en las letras o silabas de las palabras.

El tema queda atin mis centrado si lo consideramos en la perspecti-
vade los modelos de automaticidad, con los cuales se analiza la dicoro-
mia entre procesamiento automatico y controlado (u otras formas de
ser expresada: procesamiento automatico versus consciente o automa-
tico wersus atencional) (SHIFFRIN, SCHNEIDER, 1977; LoGan, 1980; Ey-
SENCK, 1985).
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Asi, por un lado, se distinguen actividades rcalizadas bajo control
voluntario, con mucho gasto atencional 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 proceso que no utilice recursos de procesamiento gencrales e
inespecificos, y no disminuya la capacidad de procesamiento inespecifica y
general disponible para otros procesos, ese proceso es automitico.

Todo proceso que demanda recursos en respuesta a inputs externos, in-
dependientemente del intento del sujeto para evitar la distraccién, ese proce-
S0 N0 €5 AWToMAtico»

(SCHNEIDER y otros, 1984; en SAIZ y otros, 1988; pig. 28)

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

Cuadro 4
Caracteristicas y criterios para diferenciar los
procesos automaticos y controlados
(Fuentes: DE VEGA, 1984; SAIZ y otros, 1988)

PROCESOS AUTOMATICOS

¢ Una vez adquiridos son dificiles de modificar.

= Seadquicren mediante aprendizaje a veces muy costoso (excepto los automatis-
mos INNatos).

= Laprdctica produce una mejora gradual, hasta que se llega a determinado estado
limire.

» Producen poca interferencia en situaciones de doble tarea.

* Scconsideran como totalmente indivisibles.

= Suponen una gran cconomia cognitiva ¢n tareas rutinarias.

* Poco o nulo almacenamicnto nuevo en la memoria a largo plazo.

e Se realizan sin conciencia o intencionalidad o con grados muv bajos.

= Es dificil que se adquiera un aprendizaje nuevo ante el mismo input, ya que ge-
neran interferencias.

PROCESOS CONTROLADOS

Son flexibles y se adaptan a las situaciones nuevas.

No seaprenden con facilidad; la prictica produce poco efecto.

Pierden cficacia en situaciones de csirés elevado.

Gran interferencia en simaciones de doble tarea.

Exigen un gasto cognitivo importante.

Suindivisibilidad es [ragmentaria.

Generan gran cantidad de almacenamicnto nuevo en memoria alargo plazo.
¢ Altaconciencia de ellos; el sujeto percibe la intencionalidad.

No seinterfieren los aprendizajes.
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Hemos dedicado atencién a esta nota de la automaticidad porque
pensamos que se trata de un importante beneficio ante la limitacién de
los recursos atencionales de que disponemos a la hora del rendimien-
to; como si el propio sistema cognitivo dispusicra de la automaticidad
para contrarrestar las limitaciones de la atencion.

Por eso entendemos que llegar a la adquisicion de procesos auto-
maticos o del comportamiento extremadamente diestro no debe dejar
de constituirse en intencién educativa, sicmpre que se pueda, en la en-
sefianza de los contenidos procedimentales.

Entre los momentos «inicial» y «final» de una actividad —enten-
diendo «final» como el momento en que se poseen las caracteristicas
de los procesos automatizados—, pucde establecerse una jerarquia de
niveles de control de la actividad, de manera que, segtin el tipo y natu-
raleza de ese control, podrin reconocerse actuaciones diferenciadas.
Hay actividades que dependen del desencadenamiento de automaris-
mos; hay actividades que resultan de la aplicacién de una regla (ins-
truccidén, férmula, principio, norma,...); hay actividades que dependen
de representaciones simbdlicas de alto nivel.

En principio, las automdticas y regladas son aquellas que necesitan
poco control consciente por parte del sujeto, mientras que las estraté-
gicas reclaman un mivel de control més elevado.

Pero no se trataria, entendemos, de querer meter todas las activida-
des de un sujeto en algin grupo de los sefalados y ver sus proprieda-

un continuum procedimental.

Ese continuum tiene puntos o etapas mds ficiles de definir, como
cuando la actividad viene regida claramente por automatismos, o cuan-
dolo es por reglas o por estrategias. Ahora bien, qué fdcil es defender es-
te continuum cuando se comparan, por €] emplo, situaciones de resolu-
ci6n de problemas, y se ve lo diferentes que son en el caso que el sujeto
tenga ya construido algtin esquema o esbozo general del proc‘,dnmento
de resolucion o no posea todavia ni el minimo indicio de cémo se resol-
verd. 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 laactividad lo que det(.rmlna su lugar.

Esta distincion de actividades segiin el control que se ¢jerce sobre
ellas nos sirve para profundizar en el conocimiento de lo que llama-
mos procedimientos y lo que llamamos estrategias.

Mantendriamos el nombre de procedimlentos para referirnos a
aquellos sistemas de acciones que consisten en una ejecucién controla-
da automdticamente o por reglas conocidas. Con el nombre de estrate-
gias nos referimos a la guia realizada sobre las otras actividades, a las
que comtGnmente se les adjudica el nombre de actividades de resolu-
cién de problemas.
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Las diferencias principales entre situaciones controladas por auto-
matismos o por reglas radican en lo siguicnte: cuando se trata de activi-
dades controladas por reglas, el sujeto debe recurrir a algiin tipo de re-
presentacién cognitiva (identificar, por ejemplo, o como minimo, las
condiciones de aplicacién de la regla); en cambio, con los automatis-
mos cada una de las etapas de la ejecucién estd desencadendndose des-
de el momento en que la precedente se realiza, sin necesidad de repre-
sentacion alguna de la meta ni de las condiciones.

La diferencia se ve claramente cuando se recuerda el significado de
las reglas. Estas responden a convenciones sociales e indican una ma-
nera aceptable de actuar. Una regla ortogratica, una regla de juego, es
una convencionalidad que define, de entre todos los posibles compor-
tamientos graficos v lidicos, 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, segin esa norma, si no se
quiere caer en la incorreccidén cabe entender que una gran mayoria de
actuacloncs csperadas a proposito del aprendizaje de los procedlmlen-
tos que se proponen en los curricula son de esta naturaleza).

Propiamente, las actividades regidas por automatsmos son aque-
llas que estdn basadas en algin proceso natural desencadenante con
componente biolégico, (como devolver una sonrisa con otra sonrisa, 0
responder con un bostezo al bostezo de otros); 0 aquellas convencio-
nes tan cnraizadas que parcce que sigan patrones naturales de respucs-
ta (como los estereotipos verbales que aparecen en situaciones, por
ejemplo de conversacién intrascendente); y las adquiridas por condi-
cionamientos. Pero creemos que también han de considerarse aqui,
dada la naturaleza semejante del control, aquellas actuaciones que em-
pezaron quiza regidas por representaciones simbolicas, pero que des-
pués, a través de un proceso de transformacién o aprendizaje determi-
nado (de los tipos que han explicado, por cjemplo, Anderson o
Galperin), llegan a convertirse en actuaciones automatizadas.

A estos tipos de actuacién —los guiados por reglas v por auto-
matismos— es a 1o que venimos llamando actuacién procedimental, o
procedimientos. Recordemos que, por extensién, llamamos tam-
bién procedlmlento al automatismo, y con mucha mayor pertinencia,
porque es la situacién mds corriente, a la propia regla conocida (la ins-
truccién, la férmula, el principio de actuacién, etc.) que dirige la actua-
cién. Hemos indicado ya que aprender los procedimlentos supone ad-
quirir, conjuntamente, el conocimiento de cémo sc actia, y el uso, la
aplicacion, la realizacién, la actuacion.

El nombre de estrategia se reserva para referirse a aquello que din-
ge v controla la actividad de resolucién de problemas, aquella para la
cual todavia no se conoce un curso de accién que permite llegar orde-
nadamente al objetivo plantcado. .o que se 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
estd formando un procedimiento determinado; se estd elaborando, por
tanto, un mecanismo (una regla, lo mds frecuentemente) que conduci-
raala obtencion del resultado.

Es muy posible que este procedimiento ya exista bien construido y
decidido socialmente. A no ser que se trate de una situacion de inven-
cién tnica, lo dominan las personas que ya lo han solucionado ante-
riormente; lo poseen, por supucsto, los expertos en el tema del proble-
ma. Lo tnico que falta es que el sujeto lo haga suyo para resolver esa
tarca problemdtica.

A la manera 0 modo de construir el procedimiento, es a lo que lla-
mamos estrategia o actuacion estratégica; a la actividad que sc encuen-
tra bajo ¢l control de la estrategia la llamamos actividad de resolucién
de problemas o actividad de elaboracién del procedimiento.

Esta presentacion a modo tan categérico de las actividades desde el
punto de vista del control que se ¢jeree, ya hemos dicho que no puede
entenderse como si pretendiera definir categorias fijas de actividad. Al
contrario, debe recordarse que cualquier acuvidad se desarrolla en el
tiempo y, por eso, a lo largo de este curso de desarrollo, es susceprible
de cambiar de mivel de regulacion.

En prmc1p10 no pueden haber, por ejemplo, actividades clasifica-
das como estratégicas para siempre; esta categorizacién es relativaaun
momento o penodo de tiempo determinado, para ese sujeto que las
lleva a cabo. De la misma manera, se constata que ¢l paso del tiempo o
el aumento de las experiencias no conducird a la persona a un estado fi-
nal consistente en llegar a ser eminentemente o estratégico o autémata,
sino que a la hora de afrontar las particulares tareas cotidianas, uno va
mezclando y alternando actividades de resolucién de problemas con
actividades bien controladas ya por procedimientos.

Y es que tanto los procesos automadticos como los mds controlados
pucden actuar conjuntamente para ayudar a resolver determinada ta-
rea. A veces, parece que estamos delante de una actuacién muy pauta-
da, pero la seleccién u ordenacién de las secuencias de accién pueden
ser fruto de una actividad consciente; otras, nos encontramos ante
tareas que parece que reclaman pocos recursos atencionales y debe-
rian ser consideradas como no controladas, pero dado que no hemos
conseguido todavia adornarlas con las caracteristicas del comporta-
miento extremadamente hibil o automatizado, no podemos darles ese
nombre.

Es conveniente volver a recordar que los comportamientos habi-
males, aquellos que se han automatizado en el tlempo y gracias a la
prdctica, en un momento determinado fueron quizi actuaciones so-
metidas a un control muy consciente, y que desde aquel momento ini-
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cial hasta su automatizacion han existido muchos otros estados que no
pueden ser etiquetados razonablemente ni como completamente con-
trolados por representaciones i como automaticos.

3. Clasificacién de los procedimientos

Nos produce cierta inquietud la pretensién 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 vivir (alimentarse, protegerse y buscar
seguridad, comprender y actuar, trabajar, divertirse,...) nos lleva a po-
ner en practica multiples vias para alcanzarla. El intento de agrupar or-
denadamente tantas vias para llegar a tantas metas resultarfa, con toda
seguridad, insuficiente.

«Este Hombre Pensante es capaz de poner de manifiesto sus destrezas
cognitivas en un amplio rango de tareas: aprendizaje y recuerdo, solucidon de
problemas, induccion de reglas y formacién de concepros, percepeidn v re-
conocimiento de estimulos, comprensién del lenguaje natural y otros»

{SiMON, 1980, en MAYOR, 1984 85; pdg. 262)

Haber acotado en la definicién de procedimientos que son deter-
minadas actuaciones dirigidas hacia la consecucién de objetivos, no
permite tampoco, de entrada, vislumbrar algo acerca de los limites am-
plios que la cita indica. En todo caso, permitiria excluir como procedi-

ientos aquello que tendria que ver con el pensamiento autista, con el
no dirigido o libre, con el pensamiento patolégico.

Es coherente pensar, por tanto, que cualquier clasificacién —por
poco o mucho alcance que pretenda— tendrd, inevitablemente, un ca-
ricter restrictivo, dado que no se pueden abarcar en detalle la totalidad
de procedimientos.

Muchas veees, la restriceion ya se la imponen los propios estudio-
sos, al ofrecer o bien ordenaciones que responden a plantcamientos
conceptuales muy particulares, o bien porque se dedican a clasificar
s6lo determinados tipos de procedimientos.

Reproducimos, a continuacién, algunas taxonomias de éstas (prin-
cipalmente, de destrezas y estrategias cognitivas) que, a nuestro pare-
cer, ¢s interesante consultar, sobre todo cuando se acometen tarcas re-
lacionadas con la claboracién y desarrollo del curriculum.

Asi, D CorTE (1990}, al reclamar que el principal objetivo cogniti-
vodel aprendma;e escolar es la adquisicidn de destrezas, senala las cua-
tro categorias en las cuales éstas se engloban:
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Cuadro 5
Las categorfas de destrezas objeto del aprendizaje
escolar (De CorTE, 1990; pig. 95)

1 La aFlicacién flexible de un conocimiento bien organizado, es-
pecifico de un campo, que comprenderia conceptos, reglas,
principios, férmulas y algoritmos.

2. Mérodos heuristicos, es decir, estrategias de bisqueda sistemdti-
ca para el andlisis y transformacién del problema, como, por
¢jemplo, analizar cuidadosamente un problema, especificando
qué ¢s lo que se conoce y lo qué se desconoce; subdividir ¢l pro-
blema en submetas; visualizar ¢l problema utilizando un diagra-
ma o dibujo.

3. Habilidades metacognitivas, que incluycn, por una parte, el co-
nocimiento relativo al funcionamiento cognitivo propio, y por
otra, actividades que se relacionan con ¢l auto-control y la regu-
lacién de los propios procesos cognitivos, como, por ejemplo,
planificar un proceso de resolucién y reflexionar sobre las acti-
vidades de aprendizaje y pensamiento propias.

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

Es conocida la ordenacién que hace Pozo (1990) de las estrategias
de aprendizaje, que no tiene la pretensién de abarcar el conjunto de ca-
tegorias procedimentales.
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Cuadro 6
Una clasificacion de las estrategias de aprendizaje (Pozo, J.1., 1990;

pag.209)
Tipode Lstrategia Linalidad u Técnicao
hprendizaje deaprendizaje objetivo habilidad

/ Repasosimple — Repeuir

[Por asociacion ———Repaso Subrayar
-\ Apovoalrepaso s Destacar
(seleccionar) o Coplar
Ewe
Simple Palabra-clave
(significado Imagen
externc) Rimas y abreviaturas
Cadigos
Elaboracién
Compleja .
(sgnificado Formar analogias
interno) Leer textos
Por recstructuracion
Clasificar ——————— Formar categorias
Organizacion Formar redes

/ de conceptos
Jerarquizar Identificar

cstructuras
Hacer mapas

conceptuales

Los programas de entrenamiento que recientemente s¢ €stan con-
feccionando con gran interés en vistas a la mejora de las destrezas cog-
nitivas v las cstrategias de aprendizaje, responden, por supuesto, a
unos criterios de categorizacion.

La mayoria de cllos o bien se centran en modalidades de razona-
miento general, o bien en procesos cognitivos especificos. Con la fina-
lidad de hallar un camino intermedio que combine las estrategias gene-
rales v las especiticas en base a los contenidos formales de cualquier
sistema educativo especifico, Monereo y equipo (MONEREO, 1991;
PaLma, PirargE, 1991) han claborado una nueva propuesta curricular,
de la cual queremos destacar la ordenacién que establecen respecto al
conjunto de habilidades encargadas de procesar los datos que llegan al
sistema cognitivo. Se trata de una seleccién y agrupacién de habilida-
des que nos parece que cumple con el intento de abarcarlas a todas.
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Cuadro7 _
Habilidades de procesamiento de informacién
(Adaptado de MONFREO, 1991)

AREA DE OBSERVACION Y COMPARACION

Auto-observacién; observacién directa; observacién indirecta;
andlisis comparativo; analisis de informacién oral; andlisis textual;
analisis de informacién icénica-visual; bisqueda de informacién.

AREADF ORDEN Y CLASIFICACION

Orden alfabético, notacional; orden numérico; orden serial; orden
temporal; orden espacial; orden procedimental; sintesis de la infor-
macion.

AREA DE REPRESENTACION

Relprescntacién grafica; representacion iconica; representacion ver-
bal; representacion cinérica-gestual.

AREADE RETENCION Y RECUPERACION

Codificacién cognitiva de la informacién; reconocimiento y re-
construcciéon de informacion; evocacién de informacién; actualiza-
cién y mantenimiento de la informacién.

AREA DE INTERPRETACION, INFERENCIAY
TRANSFERENCIA

Interpretacion por transposicién o traduccién; intepretacion por
explicacién; interpretacion deductiva; interpretacion inductiva; ex-
trapolacién de informacién.

ARFADEEVALUACION

Evaluacién inicial; evaluacién de proceso; toma de decisiones; de-
mostracion; evaluacion final.

89




Por nuestra parte, a continuacion, pretendemos agrupar los proce-
dimientos siguiendo umnos criterios ordenadores diferentes de los que
se han utilizado para elaborar los cuadros anteriores. En muchos de
ellos, la clasificacién estaba determinada de antemano (las destrezas
cognitivas, las estrategias de aprendizaje, etc. constituian una clase de
procedimientos, sobre la cual se detallaba en abundancia).

En cambio, ahora no pretendemos ir mis alld del imbito de lo que
s¢ dice en la definicién general de procedimicnto. Es decir, no quere-
mos emplear otros criterios mas que los derivados del andlisis de la na-
turaleza de las acciones que constituyen el procedimiento y de cé6mo
sc estructuran de cara a alcanzar los objetivos.

No nos referiremos, por tanto, a las destrezas, las técnicas, los hi-
bitos, los métodos, etc. como si fuesen clases de procedimientos. La
distincién entre ellos, a nuestro entender, no sc basa tanto en cualida-
des del sistema de acciones o del control de la actuacién, como en no-
tas que adornan los resultados que se alcanzan. Una destreza seria, asi,
la concrecién de un comportamiento ripido, eficaz, perfecto, bello,
original ...; igualmente, un comportamiento hecho hébito quiere decir
que es el que mds veces aparece en circunstancias detecrminadas, es el
mds repetido... Todos participan, al mismo tiempo, de las caracreristi-
cas generales que proclama la definicién de procedimiento, en todas
esas actuaciones humanas con las que se responde al entorno (diestras,
estratégicas, técnicas, metddicas, etc.) puede reconocerse la presencia
de un determinado curso dc acciones a realizar ordenadamente para
llegar aalguna meta.

En este sentido, tan procedimental es saber usar correctamente el
microscopio para examinar animales pequedios, como haber decidido
que la mejor estrategia para ver cosas pequefias es a través de las lentes;
tan procedimental es saber regatcar con la pelota al contrario, que ac-
tuar estratégicamente a la defensiva en el partido que se estd ganando
por2aQ.

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

— segilin el nimero de componentes que se requieren para llegar a
los objetivos propuestos

— segtin el grado de libertad que queda a la hora de decidir sobre
las operaciones a realizar

— segiin las caracteristicas de la regla que sustenta el procedimiento

— segun el tipo de meta a la que van dirigidos.
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Segiin el nitmero de componentes de la actuacion

Este criterio atiende al nimero de operaciones implicadas en la
globalidad del procedimicnto. En este sentido, habrd procedimientos
simples y complejos, si constan de pocas o muchas operaciones. (Se
comprueba ficilmente la poca utilidad de esta divisién para aquellas si-
tuaciones en que no se conocen exactamente cudles son las operacio-
nes precisas).

No es dificil acordar, por ejemplo, que el procedimiento de la suma
contiene menos operaciones que el de la radicacién, para resolver las
correspondicntes tareas; o que los necesarios para las tareas de com-
prension de textos son mds complejos que los que median en la copia
literal de textos.

Supondremos que los procedimicntos complejos exigirin mayor
atencién cuando se aprenden y ensefan debido a la cantidad de opera-
crones a encadenar para constituirlo completamente. Cabe recordar
aqui las conocidas propuestas respecto a la utilidad de una prictica
masiva-global o parcial y la varicdad de formas del entrenamiento se-
lectivo.

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

Cuando la actuacién viene controlada claramente por caracteristi-
cas especificas del instrumento sobre el cual o con el cual se opera, o
por la existencia de unas condiciones objetivas restrictivas, entonces la
secuencia de operaciones es bastante fija, con poca variabilidad y poca
opcién en cuanto a su seleccién. Es el caso, por ejemplo, de la manipu-
lacién de aparatos, el funcionamiento de los cuales responde a una de-
terminada sucesién bastante fija de movimientos.

En caso de que cxistan orientaciones de la accién de caracteristicas
mds abicrtas o libres, con posibilidad de elegir y decidir sobre las ope-
raciones constituyentes, entonces es el propio sistema cognitivo
quien, gracias a las representaciones y tratamientos, va fijando una ac-
tuacién concreta.

Los procedimientos del primer tipo requieren actividad motriz
evidente. En este grupo se incluiria lo que comiinmente se conoce co-
mo destrezas motrices, aquellas que dependen mucho de las condicio-
nes que impone el medio concreto que se usa. Podemos decir, que son
las caracteristicas de los objctos como tales lo que determina las actua-
ciones mds adecuadas.

Ejemplos: usar el compds, dibujar, poner en marcha el cassette, en-
cajar las piezas de un rompecabezas, confeccionar un dossier emplean-
do muestras determinadas, recoger datos mediante la observacién di-
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recta de obras de arte, monumentos, construcciones, grabados..., ma-
nipular el reloj como instrumento de medida, tocar un instrumento
musical, utilizar materiales diversos para la representacién grafica y la
expresién pldstica, elaborar productos o confeccionar materiales (los
trabajos manuales; planos y mapas, maquetas, circuitos, etc.). Se trata
en todos los casos de procedimientos, la ensefianza de los cuales exigi-
rd una atencion muy particular a las condiciones objetivas de la tarea.

Por otro lado, hay procedimientos para los cuqlcs pesa poco el
condicionamiento del medio en que actian, porque los objetos reales
sélo sirven como punto de partida, o porque se actiia sobre represen-
taciones simbélicas.

Ejemplos: reconstruir hechos histéricos partiendo de la interpreta-
c16n de documentos y de establecer su autenticidad; interpretar infor-
maciones representadas en graficos, tablas, cuadros; clasnﬁcar s1tuacio-
nes, relatos, hechos, en funcién de categorias temporales; realizar
comentarios de textos, ctc.

Como se ve, este criterio de categorizacion da pie a la distincién
entre procedimientos de componentes motor y cognitivo; es decir,
aquellos cuya posesion se demuestra mediante una ¢jecucién clara
y aquellos en los que sc supone un curso de accién interno con poca
evidencia en movimientos observables.

No se trata, propiamente, de dos categorias de procedimicntos que
se excluyen una a otra, porque en cualquicr actividad humana la accién
externa y la accién interna se complementan y son como las dos caras
de lo mismo. La distincién puede permitirse, con mayor tranquilidad,
sila fundamentamos en el criterio que venimos utilizando, es decir, se-
gun el grado de libertad con que puedan decidirse las operaciones que
las constituyen.

Asi, para ¢l mancjo correcto, facil, preciso de instrumentos, de ob-
jetos, de aparatos, sc reclama un curso ordenado de actuacién, y cuan-
do se proponen al aprendizaje se espera que los alumnos dominen ¢l
correspondiente procedimiento ejecutando la accién — basicamente,
de componente manual—, de manera cficaz.

Tan incorrecto seria minimizar la consideracion de estos procedi-
mientos (presentes en todas las dreas, y no sélo en Tecnologia, en
Educacién fisica o en la etapa educativa de la formacién profesional!)
como limitar el alcance de los contenidos procedimentales a sé6lo los
que se demuestran mediante una evidente actividad corporal.

En la escolaridad han de merecer una atencién 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
objctos fisicos directamente, sino los simbolos, las representaciones,
las ideas, las letras, las imdgenes, los conceptos u otras abstracciones.
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Parece, en efecto, que avivar la construccién de destrezas cogniti-
vas es quizis el encargo fundamental de la escuela. La razon 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 dc la mente, como los instrumentos del pensar, mediante los cuales
sc accede a metas superiores. Paralelamente a esta eleccién, aumenta
cada vez mids el interés por el estudio de las destrezas cognitivas, de las
estrategias superiores de pensamiento, de aprender a pensar, de apren-
der a aprender, de habilidades metacognitivas, de estrategias de apren-
dizaje,etc.

Algoritmosy beuristicos

Se tiene en cuenta ahora la naturaleza o cardcter de la regla que sus-
tenta el procedimiento; concretamente, si la prescripeién de actuacién
indicada por el procedimiento se refiere exhaustivamente a la tarea, o
no. En el primer caso, sc tratard de procedimicntos algoritmicos; en el
segundo, de heuristicos. LANDA (1977) ha distinguido, ademds, proce-
dimientos semialgoritmicos y semiheuristicos.

Una secuencia algoritmica se define después de haber realizado un
andlisis exhaustivo de todas las posibilidades de accién que resolverian
la tarea. En este sentido, se trata de procedimiento muy analiticos,
porque se han identficado todos los estados cruciales posibles antes
de seleccionar las operaciones a realizar.

Una férmula algoritmica pre%cribe pues, una secuencia de actua-
cién completamente determinada y ri gurosamentce definida en lo que
se refiere a las operaciones que cs prcc1so llevar a cabo. Garantizar la
obtencién de una solucién es quiza la caracteristica més sobresaliente
delos algoritmos rclacionada con el hecho de que en ellos se determi-
na una Unica secuencia a seguir por ¢l sujeto que la aplica: si se ponen
en practl&.a YV 5¢ rLSpEtan ].a.s lﬂdlcacloﬂes que CDIl[leﬂe Cualqultra que
lo aplique Hegar'l aresultados, al mismo resultado.

No se requieren, cn su aplicacién, particularidades subjetivas
asociadas a la cantidad o calidad de las experiencias o conocimientos
que se poseen, §1n0 unlCTmente 10‘; mlnlmos quulSltOS Para que IO::
procedimientos se ¢jecuten: ¢l conocimiento de la tarea (de Jo apropia-
do que es utilizar entonces ese algoritmo) y el dominio de las opera-
ciones.

En cambio, una férmula no algoritmica serd la que determina poco
o cas1 nada la realizacién de una secuencia para llegar a la meta; consi-
guientemente, con clla no se garantiza la solucién.

No todas las tareas pueden ser analizadas y definidas en su resolu-
ci6n de manera exhaustiva, o porque tal cosa exigirfa un dispendio
considerable de tiempo, o porque hay dmbitos de tareas en 18s cuales
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resulta imposible conocer previamente cémo actuar. No existen en la
mayoria de ocasiones unas descripciones precisas, correctas, univocas,
respecto a las maneras de proceder. Para estas situaciones sirven los
heuristicos.

LinDsay y NORMAN (1983) se han referido a las diferencias entre
expertos y no expertos (en ¢l juego del ajedrez, donde un algoritmo es
casi imposible de preparar hasta con los mis potentes computadoras),
cifrindolas, principalmente, en la cantidad y calidad de los procedi-
mientos heuristicos que unos y otros utilizan. En efecto, un conjunto
reducido pero muy significativo de reglas heuristicas permiten a los
expertos examinar y seleccionar de entre los millones de movimientos
posibles de las piczas aquellos que producirin resultados eficaces.

Mediante los heuristicos sc indican actuaciones posibles sin deter-
minarlas univocamente o totalmente. Por eso se dice que orientan de
manera general. Asi, seguir al pic de la letra lo que indican cada una
dc las prescripciones generales del heuristico IDEAL, que se presenta a
continuacién, no asegura encontrarsc ya con la solucién, aunque nos
sitde en la direccién del camino més correcta.

Cuadro 8
El heuristico IDEAL

(Fuente: BRANSFORD, |.D., STEIN, B. 1988 pag. 14)

I Identificacidn del problema.

D Definicién y representacion del problema.

E Exploracién de posibles estrategias.

A Actuacién fundada en una estrategia.

L Logros. Observacién y evaluacién de los efectos de las ac-

tividades.




Esta indeterminacién de las reglas heuristicas, donde no se especi-
fica exacta o completamente cémo se ha de actuar, es la razén por la
cual no garantizan con scguridad el alcance de la meta propuesta. A
pesar de que orientan y regulan, igualmente, dicho camino, su aplica-
cién no siempre hace previsible un resultado concreto o una manera
idéntica de obrar por parte de aquellos que las utilizan.

En cierta manera, los heuristicos son como algoritmos no comple-
tos, pero que también ofrecen una probabilidad razonable de solucidn.

A pesar de sus limitaciones, por ¢l hecho de que no se va a disponer
de soluciones algoritmicas para resolver la gran mayoria de situaciones
planteadas en las tareas escolares (que, quiza, ni existan), es por lo que
conviene valorar en gran manera las actividades de ensefianza y apren-
dizaje de procedimientos heuristicos.

(El reconocimiento de procedimientos heuristicos no es una cosa
completamente aceptada, como lo demuestra los hechos de que, muy a
menudo, se prefiere hablar de ellos como estrazegias, y que al hablar de
procedimientos parecc que se estén considerando sélo a los algoritmos.

Pero, en un sentido estricto y propio, el heuristico define también
un conjunto ordenado y completo de pasos previamente adquiridos
cuya realizacién conduce hacia ¢l objetivo; con la diferencia, respecto
alos algoritmos, que no se sabe si llegaremos a alcanzarlo.)

Segun el tipo de meta a la que van dirigidos

Aplicando este criterio al contenido de la anterior cita de Simon,
podriamos hablar de procedimientos de aprendizaje y recuerdo, de
percepcion, de solucion de problemas, etc.

Si nos centramos cn las tareas escolares consideradas cn el sentido
de contenidos de la practica (Gimeno, 1988), podrian definirse proce-
dimientos particulares para cada uno de los diferentes dmbitos de la
ensefanza: procedimientos de las matematicas, gramaticales, de geo-
grafia, artisticos, etc. En estos casos, es la naturaleza de las metas que se
pretenden en cada uno de esos dmbitos de ensefianza (disciplinas, ma-
terias, dreas de conocimiento, asignaturas,...) lo que da carta de natura-
leza ala clasificacién.

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 drea. El interés por las enumeraciones
radica mds en los criterios con que se decide su seleccién y ordenacién,
que no en la propia existencia de las listas de procedimientos.

Es un buen cjemplo de esta toma en consideracién de la naturaleza
de las metas para decidir ¢l inventario de los procedimientos artisticos
lo que propone BALIBREA (1992):
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«DDe alguna manera, los procedimicntos a trabajar ¢n Educacién
Plistico-Visual, los encontramos relacionados en el conjunto de las distintas
experiencias de las tendencias artisticas del siglo X3X. Bastaria una enumera-
cion de (...) los que suclen emplear los artistas para resolver los problemas
que se les plantean. Y, fundamentalmente, se les plantean dos grandes tipos
de situaciones (metas):

1. Ser capaz de leer el entorno (escuchar, ver, tocar...) desde Ja actirud de
conocimiento especifica que implica la contemplacion artisuca.

2. Ser capaz de elaborar producciones o creaciones plistico-visuales, uti-
lizando algunos de los diferentes materiales y medios, para conscguir diver-
sas metas o finalidades: cxpresarse, autorrealizarse, comunicarse, provocar,
anunciarse, impactar» (pag. 38)

Un inventario refundido de procedimicntos acorde con esas situa-
clones-metas a resolver es ¢l que presentamos a continuacién:

Cuadro 9
Haciaun inventario de los procedimientos artisticos
(BavLiBrEA, 1992; pag. 38)

1. Los procedimientos que utiliza el artista para leer ¢l entorno:
observacién de los rasgos pertinentes de las formas, de los obje-
tos, de las imagenes, analisis y sintesis, descripcion, clasificacion,
comparacién.

2. Los procedimientos quc utiliza el artista para expresar, crear,
producir imagencs: explorar los materiales e instrumentos, re-
presentar un tema, planificar el proceso, inventar nuevas solu-
clones técnicas, exponer resultados.
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(Véanse otras recopilaciones razonadas de procedimientos especi-
ficos de las 4reas referidos a los curriculos del estado espanol en Hrgr-
NANDEZ y TREPAT, 1991; SEMPERE et al., 1992; ALBADALEJO y GRAU,
1992; Gont, 1992.)

Cuanto mis general sea el tipo de experiencia que sc ofrece me-
diante el contacto con los objetos de conocimiento, menos especificas
seran las vias para alcanzarlos. En cambio, en el seno de las disciplinas
cientificas, alli donde los conocimientos se encuentran bien acotados y
diferenciados, se identifican con gran facilidad los procedimientos es-
pecificos que aplican los estudiosos.

De hecho, cuanto mds generales sean las metas, mayor grado de ge-
neralidad podrd 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 de forma precisa
y ventajosa a metas asi 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 clasificacion, la cuantificacion, la medi-
da, la descripcion, la recogida de datos, la observacion... son también
procedimientos generales, porque son comunes a muchas dreas del cu-
rriculo; es decir, responden a tipos de metas que se proponen indistin-
tamente en muchas dreas curriculares. Por eso, cuanto mds globaliza-
dos estén los conocimientos que se proponen al aprendizaje escolar
(cuando se organizan en materias, dreas de experiencia o de conoci-
miento, y no en disciplinas o asignaturas), mis generales y comunes
seran los procedimientos que se seleccionan.

Quizis, en el fondo, sobre todo en etapas educativas en que los co-
nocimientos se presentan muy globalizados e interdependientes, todo
sea procedimientos generales. Que se asignen y particularicen en dreas
de conocimiento especificas s6lo significarfa una concrecidn, un enfo-
que determinado, un realce, de aquellos.

Esta tiltima consideracién sugiere que la distincién entre procedi-
mientos especificos y generales no estd todavia suficientemente clara.
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 interpretacién de Ja
naturaleza de las metas, que permite abordar de forma mds precisa
la ordenacién de los procedimientos.

El origen de esta aportacién cabe buscarlo, en principio, en la par-
ticular interpretacién que hemos hecho de unas consideraciones de
Lanpa (1977) sobre caracteristicas y manifestaciones del proceso
dc pensamicnto.
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Ejemplificindolo en la tarea de sacar conclusiones respecto al hu-
mo que sale de una chimenca, comentaba que el pensamiento integra
dos componentes necesarios: los conocimientos que permiten vincu-
lar el humo con otra rcalidad (cocina encendida, horno funcionando
se quema alguna cosa,...) y también la activacién de diversas activida-
des mentales, como la diferenciacién del humo respecto a otros fené-
menos del ambiente, la actualizacién del conocimiento que se ticne so-
bre la naturaleza del humo y sus relaciones con fenémenos, la
transformacién y generacién de nuevos conocimientos a partir de los
datos conocidos. Asi, los actos que integran el proceso mental estin
dirigidos a diferenciar objetos, a reproducir conocimientos y a trans-
formarlos o gencrar otros nuevos.

Dicha cjemplificacién 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 informacién
referida a fenémenos...

— las que permiten la reproduccion o actualizacién de conoci-
mientos sobre fenédmenos, mediante la evocacién de éstos, o a
través de una reconstruccién activa, o de un proceso de biisque-
da por medio de la verificacién de hipétesis formuladas hasta
que se hacen presentes algunos conocimicntos pertinentes

— las que permiten transformar conocimientos sobre objetos,
modificar las ideas previas que se tienen, o generar informacio-
nes nuevas a partir de las actualizaciones realizadas.

Esta tipificacion permite definir clases de procedimientos diferentes.

Por lo que respecta a los algoritmos, se definen algoritmos especifi-
cadores (también llamados de identificacién o reconocimiento) y algo-
ritmos generadores (transformadores) (LANDA, 1977, HUFRTA, 1979).
Los primeros permiten llegar a descubrir si alguna cosa pertencce o no
auna clase particular de objctos, ya que revelan las caracteristicas indi-
cativas del objeto, las propiedades, condiciones y estados esenciales o
criticos que definen el objeto identificado; sirven, también, para detcc-
tar, reconocer o identificar las condiciones de la situacién que permiti-
rin ¢jecutar la operacién de transformacidn. Los segundos facilitan el
acceso a la solucién de un problema que implica un cambio en la situa-
cién original, o sea, una transformacion.

El criterio de clasificacion se aplica, también, a los heuristicos. Asi,
se habla de heuristicos para representar o comprender el problema y
heuristicos para idear un plan y ejecutarlo (Véase ecn NICKERSON y
otros, 1987, unas listas de los heuristicos de Polya y de Newell y
Simon, ordenados de esta manera).
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BRANSFORD y STEIN (1988), definen los componentes del proceso
de resolucién de problemas en términos semejantes a los que estamos
proponiendo: hablan de componentes de identificacion y definicién;
de exploracion; de actuacion y de verificacion de resultados.

No deberian entenderse estas ordenaciones de los componentes
operacionales de las actividades de pensamiento, como una propuesta
exclusivamente ligada a simples preocupaciones taxonomicas que los
diversos autores tratan de resolver. Se tratarfa, mas bien, de la expre-
sién de una forma de entender la complejidad de la actividad del sujeto
cuando se enfrenta a las tareas, problematicas o no, sobre la cual se ha
1do generando una relativa coincidencia.

Es la misma concepcién de la naturaleza de la actividad del sujeto
en pos de metas que se ha propuesto cn la psicologia soviética cuando
se destacan las propiedades de la accién, y se hace alusion a las partes
orientadora, de control y de ejecucién:

«... cualquier accién del hombre representa una especie de original mi-
crosistema de direccién que incluye un «organismo de direccién» (la parte
orientadora de la accién), un «organismo de trabajor (la parte ¢jecutoradela
accidn), un mecanismo que observa y compara (la parte de control de la ac-
cion)»

(TaLzINA, 1988; pag. 6C)

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

La parte orientadora posibilita el reconocimiento de la situacién
ante la cual se encuentra el sujeto y abarca estas tareas fundamentales:
el andlisis de la situacién y la consiguiente composicién de lugar res-
pecto a las circunstancias o condiciones bajo las que se realizard la ta-
rea; la explicitacién y diferenciacion del objetivo; el disefio del plan de
accién o formas de actuacién posibles y la prevision del curso produc-
tivo de la accién; la regulacién de la accién a lo largo del proceso de
¢jecucién (GATPERIN, 1969, 1979). A fin de ratificar el cardcter integra-
do que ticnen las actuaciones, ademas de los aspectos cognitivos se in-
cluiran aqui los que se relacionan con las emociones, las necesidades, la
motivacion.

Las diferencias en las actuaciones se explicarian, atendiendo a este
componente, cn la buena o mala comprensién o reconocimiento de la
situacion.

En un principio, la parte de control de la accion fue considerada co-
mo un componente especifico diferenciado de los otros dos, pero més
recientemente las tareas de seguir la marcha de la accién, de confrontar
los resultados obtenidos con los modelos activados, ha sido incluida
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como una tarea mas de la parte orientadora. Propiamente se tratarfa de
reconocer en cualquier accién el componente de correccién y ajuste
necesarios tanto en los momentos de la interpretacién como en la eje-
cucién.

Laparte ejecutora asegura las transformaciones a hacer sobre cl ob-
jeto dela accién (materiales o informaciones).

A propésito de la importancia de estas partes, sc atribuye una ma-
yor relevancia, como si fuera el mds decisivo, al componente de orien-
tacién dela accion.

«El eslabon débil en la formacion de aptitudes para pensar y resolver
problemas es, precisamente, la ausencia de ensefianza (o su mala calidad) de
los procesos especificadores.

Esto conduce a que todos los demas conocimientos, aptitudes y hibitos
que pudieron ser inculcados con éxito a los escolares constituyan un peso
muerto, debido a que no se ensefiaron los mecanismos de reconocimiento,
los cuales sirven para actualizar, elegir y aplicar aquellos»

(LANDA, 1977, pig. 179-80)

Pero, no sélo entre los psicélogos soviéticos (LANDA, 1977; GALPE-
RIN, 1979; GALPERIN, ZAPOROZETHS, ELKONIN, 1963), sino de mancra
muy generalizada se postula con insistencia que la comprensién de la
situacion juega un papel importante en la formacién y desarrollo de
la actuaciony enla conflguracmn de las propiedades que la adornarin
(precision, rapidez, organizacién, generalizacién, economia, automa-
tizacidn, etc.).

Una forma semejante de entender la naturaleza de los componen-
tes de la actuacién, que concreta tambien caracteristicas de cllos, se
aprecia en la siguiente descripcion del proceso (en este caso, de solu-
c16n de problemas), elaborada por Mayor, a partir de los andlisis de
Dewey, Harlow, Luria y otros:

«1) Se percibe una situacion, que incluye un objcto o una meta inaccesible inmedia-
tamente a través de mecamsmos innatos o habituales.

2) Se restringen las respuestas impulsivas y se reconocc ¢l problema,

3) Se elaboran hipétesis o planes que incluyen csquemas o estructuras (previamente
elaborados o nuevos).

4) Se ejecutan esos planes o sc prueban las hipétesis a través de una serie de opera-
ciones.

5) Verificacién por comparacién entre los resultados de la ejecucion y las condicio-
nes o exigencias iniciales.

Sino se resuelve la situacién se revisa y reanuda ¢l proceso.»

(MAYOR, 1984-85; pig. 269-70)

100



En ¢l mismo sentido, cuando se formalizan procedimientos en los
lenguajes de programacion y en inteligencia artificial se especifican
operaciones de identificacion, de seleccion, de transformacion. Las de
identificacién hacen posible la definicién de las condiciones bajo las
cuales se han de llevar a cabo las acciones; las de sclcccién, el orden de
ejecu(non de las operaciones que componen la accidn; las de transfor-
macién permiten una modificacion efectiva, el paso de un estado a
otro, laresolucion de la tarea.

Cuando sc representan las secuencias de actividad mediante orga-
nigramas o sistemas de produccidn, estas operaciones o componentes
vienen claramente diferenciados: en cl caso de los organigramas, las de
identificacidn y transformacién se encuadran, mientras que las opera-
ciones de seleccidn se contienen en rombos; en el caso de los sistemas
de produccidn, las condiciones se reconocen porque vienen precedi-
das por el s, mientras que el ENTONCES introduce las de transforma-
cién (se dan por supuestos los componentes de seleccién, que no apa-
recen en la formula).

Nuestra propuesta de clasificacién de los procedimientos se funda-
menta cn estas interpretaciones anteriores.

Cuadro 10
Clasificacién general de los procedimientos

A) Procedimientos para traducir e interpretar la situacion en sim-
bolos y datos de conocimiento.

B) Procedimientos para el tratamicnto de estos simbolos y datos,
estableciendo todo tipo de relaciones entre cllos.

C) Procedimientos para traducir el resultado del tratamiento en ac-
tuaciones externas.

De entrada, esta clasificacién no debe entenderse en el sentido que
sc consideran tres categorias de procedimientos absolutamente dife-
renciados unos de otros, o que no tienen que ver nada entre ellos. No
s¢ vela eso en los materiales que nos servian como punto de partida, ni
tampoco se ha de ver ahora.

Esta precision, hasta cierto punto innecesaria dado el acuerdo que
existe a la hora de entender la unidad de los procesos cognitivos en ac-
cién, no obsta para que podamos reconocer que la importancia de cada

101




tipo de componentes varia de un procedimiento a otro. Esto cs lo que,
en definitiva, nos permite difercnciarlos, como si se tratara de procedi-
micntos diversos.

En efecto, constatamos que, scgu.n la tarea a realizar, habrd proce-
dimicntos en los que prt,domlnara mds un tipo de operacion que otro;
que en algunas situaciones serin mds evidentes las operaciones de
transformacién, por ¢jemplo, que las de scleccidn e identificacion, o al
revés.

Asi, en el manejo de instrumentos las operaciones de manipulacién
que producen las transformaciones parecen las mas esenciales, pero
también estin implicitas las operaciones de identificacién de las condi-
ciones bajo las cuales se podra manipular en una direccién u otra.

En este sentido, nuestra clasificacién lo que hace es exagerar csa
importancia, agrupando aquellos procedimientos cn los cuales se des-
taca alguna operaciGn por encima de las otras.

Asi, cl primer grupo engloba los procedimientos cn los cuales son
mds notorias las operaciones de identificacién; el segundo, aquellos en
los que se destacan las de scleccién o tratamiento; en ¢l tercer gru-
po, los procedimientos en los cuales predominan las operaciones de
transformacién. Dirfamos que no hay ningtin procedimiento que no
contenga todas las clases de operaciones, pero si que hay, en cada pro-
cedimicnto, alguna de mds excelente.

Lo quec realmente estamos clasificando, por tanto, son los aspectos
componenciales del procedimiento, las operacioncs quc se pueden re-
conocer en la actividad dirigida hacia una meta.

No dudamos en afirmar que la clasificacién tiene su riesgo, puesto
que obliga a reconocer de mancra muchas veces intuitiva la preemi-
nencia de una clase de opcracionces por encima de otras, sobre todo
cuando ¢l andlisis de las tareas revela una estructura indefinida o com-
pleja. Pero creemos que tienc un doble acierto que vale la pena de sig-
nificar.

Por un lado, sc 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 mds caracteriza esta
clasificacion, se observa quc lo que se estd resaltando, en definitiva, cs
una concepceidn de la actividad humana que explicita claramente la re-
lacién funcional entre los antecedentes de la situacion y los consi-
guicntes patrones de respuesta, pero también el proceso activo de cla-
boracidn de esa respuesta.

La clasificacién tienc en cuenta esa concepcién y no olvida, por
tanto, los diferentes aspectos que definen la actividad, en general, y los
sistemas de accién humanos en particular. El énfasis que se pueda con-
ceder a algun aspecto especifico de la actividad (por ejemplo, insistir
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mis en los resultados obtenidos con el procedimiento, en las operacio-
nes evidentes de ejecucién o transformacion) no puede hacer olvidar
de ninguna manera los otros elementos explicativos del comporta-
miento, porque la concepcién unitaria de la actividad humana reclama
que se relacionen conjuntamente las vertientes conductual, de inter-
pretacién y de elaboracién.

Quizi la irresolucién de tareas o cl empleo de procedimientos quc
no consiguen ordenarse decididamente hacia la consecucién de metas,
puede tener sus razones en que no sc presta la atencién debida 2 todos
los tipos de operaciones.

103




SEGUNDA PARTE

EL TRATAMIENTO DE LOS
PROCEDIMIENTOSEN EL
CURRICULUM




1. LASPROPUESTAS CURRICULARES QUE EXPLICITAN
CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

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

Quedan afectadas, por tanto, las cuestiones més generales a las que
ya nos hemos referido (la naturaleza de los contenidos procedimenta-
les, la contrastacién con los otros tipos de contenidos), y también las
cuestiones mds especificas que ticnen que ver con la seleccién, contex-
tualizacién y priorizacién de los procedimientos, la secuenciacién y
organizacién, la ensefianza y evaluacion.

En todo caso, la atencion particular que prestamos al tratamiento
de este tipo de contenidos nos obliga, igualmente, a redescubrir los
grandes temas que afectan al discfio y desarrollo curriculares.

De entre cstos, a la hora de atreverse a definir dichos criterios, se
han ido contemplando con mayor o menor grado de aprovechamien-
to, los siguicntes: el papel de los contenidos del aprendizaje y ensefian-
za; la consideracién de la naturaleza de la actividad del alumno y las
explicaciones de como realiza los aprendizajes escolares; el tema de la
existencia de necesidades educativas prioritarias y la forma de detec-
tarlas; la reinterpretacion de las intervenciones del profesor; la cues-
tién de la necesidad de ajustar los disefios a las situaciones especificas
del contexto social en que se enmarcan las tareas escolares; la toma de
postura ante la discusién ya cldsica entre enseilanza de procesos y
de contenidos; las decisiones a tomar a la hora de considerar los princi-
pios y técnicas de la evaluacién.

Grandes temiticas, 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 enlistar formas variadas de llevar a cabo la planificacién y
desarrollo curricular a realizar por los profesores, sino de realzar —
unas veces explicitamente; otras, de manera implicita— la conexién
que ha de existir entre la concepcién global de la naturaleza de la acti-
vidad escolar, y las actividades que realizan profesores y alumnos a
la hora de plasmarla cn situaciones concretas de ensefianza y apren-
dizaje.

Toda la segunda parte gira en torno de la determinacién de crite-
rios que ayuden las tareas de seleccién, adecuacién y priorizacién de
los procedimientos en los curricula; al establecimiento de algiin tipo
de secuencia para organizarlos convenientemente a lo largo de la esco-
laridad; a la decisién sobre las actividades de ensefianza que favorez-
can su aprendizaje de forma significativa y a las que permiten proceder
ala evaluacién de los resuitados conseguidos a lo largo de este proceso.

1. Lanecesidad de planificar las actividades de aprendizaje y
ensefanza referidas a los contenidos procedimentales.

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

¢Responde dicha explicitacién a alguna necesidad sentida profun-
damente? ; Tiene algun significado y valor anadido un curriculum en
el cual aparecen los procedimientos como un tipo de contenidos del
mismo rango que los otros? ;Cuadl es la importancia reservada a los
procedtmlentos en un curriculum de la ensefianza obligatoria? ¢En
qué se ven afectadas las pricticas escolares por esta inclusién?

Algunas de estas preguntas ya las hemos insinuado antes y ticnen
mucho en comtin con las que servian 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 1igual. Esa
es, al menos, la conclusién elemental a la cual hemos llegado tras ha-
cernos semejantcs preguntas respecto a qué se gana con la considera-
cion de los procedimientos como contenidos de aprendizaje y ense-
nanza.

En primer lugar, es cierto que sc¢ han propuesto desde siempre co-
mo contenidos de aprendizaje determinados procedimientos, con la
intencién de que una ayuda especifica, la que proporcionan las activi-
dades educativas, promueva la adquisicién significativa de maneras de
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actuar, de modos de hacer algunas cosas, de cursos de accién, del saber
hacer. Es mis, aprendizajes de procedimientos, formulados hasta aho-
ra bajo otros nombres (aprendizajes instrumentales, aprendizaje de
hibitos, aprendizajes bdsicos,...), han sido estimados, frecuentemente,
como muy fundamentales.

Sin embargo, a pesar del interés y consideracion con que son mira-
dos los procedimientos, la planificacién de las correspondientes tareas
de aprendizaje y ensenanza no ha sido lo ordenada y exigente que
podria esperarse, si lo comparamos, por ¢jemplo, con los disciios de
las situaciones que ayudan a la adquisicion significativa de lo concep-
tual.

Creemos que el trabajo respecto a la mayoria de procedimientos
del curriculum no se ha mantenido por igual con los criterios de rigu-
rosidad con que se plantean, por ¢jemplo, en la escolaridad inicial, las
actividades para asegurar la adquisicion de los procedimientos relacio-
nados con la lectura, la escritura, el cilculo, o los hibitos basicos.
Estamos planteando abiertamente que, a diferencia de lo sucedido con
otros tipos de contenidos, —y atin reconociendo el celo particular de
muchos docentes—, en general, las excelentes ideas ¢ intenciones res-
pecto a los procedimientos no han ido acompanadas de los correspon-
dientes planes de accién para que fuesen tratados como verdaderos
contcnidos de aprendizaje y ensefianza.

La cosa puede cambiar al hacerse ahora claramente explicito ese re-
conocimiento. Como minimo, va a plantear (jestd planteando...!) la
necesidad de que el profesorado haga suyos determinados conoci-
mientos y destrezas para la planificacién curricular de tales conteni-
dos, y, concretamente, que se decidan y revisen las correspondientes
actuaciones para su ensenanza y evaluacién.

Ll reconocimiento de la importancia de estos contenidos comporta
la actualizacién y puesta en prictica de determinados principios peda-
gogicos que presidan la seleccion y contextualizacién de estos conte-
nidos, su secuenciacion, organizacién y temporizacién, los métodos
de ensefianza y las formas de evaluacién.

Asi pués, en primer lugar, que se expliciten de tal manera los proce-
dimentos en ¢l curriculum significa que se va a planificar su aprendiza-
je y ensefianza en las aulas de manera mucho mis cuidada. Con la ex-
plicitacién ganamos, en definitiva, una mejora de las pricticas
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 sélo con la intencién de recla-
mar mayor atencidn 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 (CoLLy VaLLs, 1992):

«Esta consideracion en plano de igualdad de los diferentes tipos de con-
tenidos, suficientemente cxplicitada en los disefios curriculares, asi como
otros indicadores del valor que sc concede a los procedimientos (...}, dan a
entender que la inclusion de procedimientos para formar parte del curriculo
no se trata de un hecho casual o producto de moda pasajera, sino que respon-
de aalgo mds profundo respecto ala naturaleza y sentido del trabajo escolar»

(pdg. 103)

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

2. Elvalor adadido de un curriculum donde constan expresamente
los procedimientos como contenidos

® Sc oye decir, vulgarmente, que el saber y el hacer son cosas
opuestas, como lo son la teoria y la préctica, o el trabajo intelec-
tual y el manual, o la ciencia pura y la aplicada. Divisiones con-
ceptuales como estas, referidas a las actividades humanas, estin
muy enraizadas en nuestras culturas, y conllevan, en ocasiones,
el valor sobreafiadido de un significado maniqueo, en cuanto
unas actividades son mds apreciadas que otras, poseen mayor pe-
so especifico 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 asi se explicaria que determinadas
areas de conocimiento o materias especificas, determinadas situacio-
nes educativas y actividades de aprendizaje, unas formas de organiza-
c16n escolar, etc. sean mds estimadas que otras, merczcan mucha valo-
racién o generen mayor dedicacién y preocupacién. A veces, en
efecto, los aspectos practicos de una materia escolar han quedado muy
infravalorados, y si merecian consideracidn lo era no tanto porque se
tratara de contenidos especificos, sino en cuanto servian sélo como
instrumento para adquirir otros tipos de contenidos o como activida-
des necesarias de comprobacién o de ejercitacion.

Ir al laboratorio, hacer un resumen, consultar datos, resolver los
problemas, realizar los ejercicios correspondientes de la leccién, etc.
son actividades que no valian tanto por ellas mismas como por ser un
instrumento al servicio de causas mejores...
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La consideracién 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-
duzcan las distancias que separan aquellos dmbitos.

En efecto, al conceder al saber hacer intencionalidad educativa, ¢no
se estd reconociendo, ni que sea de forma implicita, que entre teoria y
prictica, o entre conocimiento y aphcacmn, no pucde existir una rela-
ci6én de oposicién o ]era:qmca?, ¢no se csti reconociendo que las acti-
vidades o ejercicios prdcticos s6lo seran un buen recurso, sélo valdran,
si esos cursos de accion que contienen se realizan de manera prove-
chosa, ripida, precisa, organizada, etc.?

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

No se estd negando el valor complementario de estas actividades
respecto a otras (jla construccién cada vez mis significativa de concep-
tos, de principios, de hechos, de actitudes, se fundamenta casi siempre
en el uso o aplicacién de algiin procedimiento especifico!), sino que se
acentua, precisamente, la importancia que ha de tencr saber realizarlas
bien, saber usarlas y aplicarlas con prontitud, precision, exactitud, ... u
otros rasgos que puedan adornar los respectivos cursos de accién que
las definen.

* Al considerar los procedimicntos como un tipo particular de
contenidos de aprendizaje, ;no se estd reconociendo, también,
que los aprendizajes, para ser significativos, han de contener,
igualmente, la dimension de la buena aplicacién, el buen uso, la
buena actuacién?

La triple caracterizacién 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 propésito de cualquier objeto
de conocimiento.

Indirectamente, se viene a decir que no se consolida en profundi-
dad conocimiento aiwno sin atender convenientemente esas tres di-
mensiones (la decla.ranva., la procedimental, la valorativa). Entende-
mos que esto es lo que se quiere decir cuando se afirma que tipificar los
contenidos como hechos, conceptos, principios, procedimientos, acti-
tudes, valores y normas es, fundamentalmente, una distincién de natu-
raleza pedagégica (Disesio Curricular Base, pig. 42).

e qué sirve, por ejemplo, saber muchas cosas sobre las cualidades
de los alimentos, sus propiedades energéticas, las calorias que contie-
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nen, su valor dietético, los lugares donde se pueden encontrar o adqui-
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, jc6mo aumenta, entonces, la posibilidad de un
trabajo escolar muy diversificado!, jcomo se enriquecen las situacio-
nes de ensefianza y aprendizaje al no limitarse exclusivamente a los
contenidos de hechos, conceptos, principios...!

Concretamente, con los procedimientos se presta mayor atencién
alos conocimientos en cuanto actuaciones. Se trata de recuperar o des-
tacar més cn la escolaridad el conocimiento referido al saber hacer, alo
practico. Y proponerlo ¢n una época en que quiza se les presentan a los
alumnos demasiadas cosas ya completamente resueltas, impidiéndose,
con ello, que sean cada vez mas habilidosos, mas estrategas, mds préc-
ticos, mds expertos, mas mafosos...

Se trata, en definitiva, de destacar del perfil del alumno la particula-
ridad de que ha de ser capaz de decidir y resolver las propias actuacio-
nes, de manera cada vez mds hibil e independiente, aprovechindose
del hecho que los hombres han ido inventando y transmitiendo a lo
largo de la historia cultural unas formas de actuar mcjores que otras,
mds precisas, razonadas, econdmicas, etc. para resolver los problemas
y llegar a objetivos.

e Como se acaba de decir, la explicitacion curricular de los proce-
dimientos no va a suponer sélo un cambio en la mentalidad co-
lectiva respecto al valor de las actividades practicas, 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 cierta manera, se estdn actualizando de nuevo vicjas aspiraciones
de la pedagogia progresista que no concibe al alumno de otra mancra mds
que como un agente activo, constructor y transformador de su entorno.

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

En un sentido muy restrictivo del término —que, por cierto, ¢s el
mds frecuente en el hablar vulgar— un hombre prictico cs aquel que
ha obtenido o transformado unos productos y lo ha hecho gencral-
mente a través de manipulaciones. (¢Es la referencia tan directa a lo
manipulativo lo que debe suponerse en la raiz de la palabra destreza
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aludiendo ala mano derecha, o de tdctica, como palabra figurada pré-
xima a tacio...?)

En este sentido, no debe haber duda a la hora de reconocer como
contenidos procedlmemales escolares, aquellos cuyo aprendizaje se
demuestra a través de una secuencia de acuvidad corporal sobre obje-
tos (por ejemplo, el manejo del compis, la construccién de maquetas,
la obtencién de productos determinados, etc.).

Pero lo esencial del proceso de aprendizaje de los procedimientos
—va 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 informacién, concep-
tos, relaciones, modelos, y sobre la cual también sc puede aventurar
una secuencia ordenada y dirigida hacia un objetivo (como cuando se
interpreta un documento, se demuecstra un principio, se reconoce una
imagen, se establece una hipétesis, etc.).

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

Se trata, por lo demds, 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 psicol6gi-
cos mas tradicionales habian quitado importancia a dichos componen-
tes para fijarse exclusivamente en las conductas manifiestas, pero la
preeminencia de los enfoques cognitivistas y el hecho de disponer de
nuevos intrumentos como el modelo de procesamiento de la informa-
cibn, las téenicas del anilisis de procesos cognitivos y de estructuras
cognitivas, asi com la acumulacion de resultados respecto a la resolu-
cién 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 lmPhC]ta Q eXPl]Cltclmente quc «CNSenar a pens&l?’» «ﬂp?’endﬁ?’ a
aprender», «desarrollar actividad mental estratégica» o consignas de
naturaleza semejante, han de ser consideradas hoy como ob]euvos
irrenunciables en la educacién escolar.

A continuacidn, insistimos con mayor atencién en estas demandas
y en las razones que las justifican.

NICKERSON y otros (1987) han justificado, concretamente, que se
ensenie a pensar mas sistcmaticamente por estas razoncs: 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 v obtengan éxitos; para hacer de los estudiantes
mejores ciudadanos; como contribucién al estado de bienestar psico-
légico de los alumnos; y, principalmente, para que entren a formar
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parte del grupo de pensadores racionales (algo que, segiin estos auto-
res, se tiende a considerar como poco importante).

Se trata de razones muy generales, que aluden claramente a la naru-
raleza social y socializadora de la escuela, y que parten de determina-
dos andlisis ¢ interpretaciones de la realidad actual, de entre los cuales
destacamos los siguientes:

— Se parte de la conviccidn que los niveles de rendimiento escolar
han ido disminuyendo en los tiltimos tiempos, mientras que la
dindmica general de la sociedad cada vez se va sofisticando mis
y més de forma progresiva. Muchos estin convencidos que si s
extreman cstos parametros llegard a crearse una zanja insalva-
ble entre lo que se espera que haya adquirido un micmbro de
esta sociedad con la escolarizacion obligatoria para integrarse
adecuadamente ¢n la sociedad, y lo que realmente ha construi-
do como bagajc (BERTRAN y otros 1987).

— Las ideas cobran atin mds tuerza si se piensa cn el caracter inal-
canzable, y con frecuencia efimero, del volumen de conoci-
mientos que actualmente se generan. Lo mismo sucede si se
piensa en la naturaleza real de las demandas que el mercado de
trabajo y, en general, la ciencia y la técnica contemporineas es-
tan plantecando. Se exigen ciudadanos formados de tal manera
que les sca fdcil amoldarse o reconvertirse, que posean la capa-
cidad de resolver diversas clases de problemas y de organizar
racionalmente su actividad, que adquieran riapida y hdbilmente
los nuevos lengunajes contemporincos.

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

Se entiende, asi, que se propongan como preferentes las adquisicio-
nes de métodos y acciones efectivas para elevar la rapidez Yy Segurldad
en la asimilacién 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 que las necesidades del futuro sean
dnicamente las que se relacionan, al menos en lo que implica para la es-
cucla de hoy, que lo mis preciso y urgente a reclamar sea la prepara-
cién de los estudiantes actuales para ejercer como trabajadores del fu-
turo... Como dice HAMBLIN (1986), quizds serd necesario cmpezar a
dudar de que la identidad como trabajador es un componente esencial
de la salud mental, ante la prevision de desempleo joven y adulto cada
vez mas generalizado. Una redefinicion detallada de la vida adulra y de
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lo que comporta (;trabajo para uno mismo?, ;educacién para el tiem-
po libre?, ;trabajo seguido o periédico?, ;trabajo no remunerado?),
tiene que presidir también como marco de fondo la seleccion de estos
nuevos objetivos y contenidos.

Ahora bien, estas (iltimas consideraciones en vez de contradecir la
tendencia general apuntada, lo que hacen es anadir nuevos clementos a
la configuracién del perfil de alumno como persona capaz de ordenar,
regular y dirigir de manera apropiada muchos mdas asuntos de la vida
cotidiana.

Pero, estas informaciones que provienen de la aplicacion de anilisis
socioantropolégicos no son las tnicas 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-
gia y delas ciencias de la educacién respecto a la concepeién del apren-
dizaje y de la ensefianza.

Se insiste de nuevo en el papel 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 informacién que
lellega del ambiente.

Por otro lado, ha ido cuajando poco a poco el peso de una larga tra-
dicién pedagogica, que desde los iempos de la Escuela Nueva propo-
ne como objetivo principal el desarrollo del autocontrol por parte del
alumno, concediendo un valor maximo a la espontanmdad v la auto-
nomia, y defendiendo un modelo de escuela no autoritaria, no repro-
ductiva, que se constimya como alternativa a aquc]h cn la que se pro-
mucven, mﬂ.‘f Or']tafiameﬂte, ﬂprendlza]es mC(.alllqu memOrESIICDS,
basados en la transmision de los conocimientos.

Es 16gico, entonces, ¢l acuerdo generalizado de acentuar el énfasis
sobre los procesos, y no sélo en los resultados, como si lo que valiera
rcalmente la pena fuera despertar las capacidades para aprender y resol-
ver problemas. Una frase de HERNANDEZ (1989) resume muy claramen-
te el provecho que, a este respecto, va a generar la consideracién de los
procedimicntos como contenidos explicitos del curriculum escolar:

«Los procedimientos (...}, habria que entenderlos como un conjunto in-
terrelacionado de funciones y recursos, capaces de generar esquemas de ac-
cién que posibiliten al alumno enfrentarse de una manera maés eficaz a situa-
cines globales y especificas de su aprendizaje, le permitan realizar la
Incorporacion y organizacién selectiva de nuevos datos o le solucionen pro-
blemas de diverso orden o cualidad»

(pag-21

Las propuestas curriculares, al exphutar los proced1 mientos como
contenidos propios, abogan por una interpretacién de ellos como
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clementos facilitadores de soluciones méds o menos exactas, puntuales,
cerradas, (dotar al alumno de habilidades, técnicas, métodos, rutinas de
accion,...) y, al mismo tiempo, como estrategias abiertas, como respues-
tas adaptativas a las viejas y nuevas situaciones que se le plantcan (dotar
al alumno de recursos para la organizacién, direccién, control...)

e La explicitacion curricular de los procedimientos supone un
cambio de expcctativas 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 llegar a las postrimerias del si-
glo XX para tomar conciencia de casi todo lo que acabamos de relacio-
nar. Existe el convencimicnto entre el profesorado de la necesidad de
ir a aprendizajes significativos y funcionales y de constituir el apren-
der a aprender del alumno como un objetivo cercano. Y si sc rememo-
ra cualquier comentario hecho por los profesionales de la docencia a
proposito de las finalidades asignadas a la educacion, siempre aparece-
rin afirmaciones claras que reclaman cl trabajo de estos aspectos privi-
legiados, siendo ¢l desideratum mayor que el alumno sea capaz por si
mismo de autogenerarse estrategias de aprendizaje, de pensamiento,
pararegular y controlar la propia actividad.

Pero, la tarea de ensefar estas privilegiadas formas culturales de
hoy resulta dificil; por muchas razones, unas mis evidentes que otras,
aunque no sepamos tantear la contribucién respectiva. A continua-
cién expondremos algunas de estas dificultades.

— Se puede atribuir directamente la dificultad a las caracteristicas
de la formacién global del profesorado, siempre demasiado
centrada en dominios de contenido de naturaleza fundamental-
mente declarativa, con pocas experiencias personales de adqui-
sicién ordenada de los modos de accién que subyacen a los res-
pectivos dmbitos del saber, con poca prictica del control y
autocontrol dc los aprendizajes.

La adquisicién de destrezas especificas y la prictica personal de
«las técnicas y el conocimiento reflexivo precisos para hacer que los
alumnos aprendan a aprender sobre su materia» (Pozo, 1989; pag.11)
se convierten, por tanto, en objetivos a contemplar suficientemente en
la formacién del profesorado.

— Otras dificultades provienen del desconocimiento del lugar
que ha de ocupar en ¢l marco organizativo de la escucla el tra-
bajo destinado a estos contenidos.
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Las experiencias acumuladas, al respecto, constatan, por un lado, la
integracién de estos aprendizajes en el seno de las actividades escolares
ordmarlas cuando se plantea la adquisicién de Lualqmer tipo de con-
tenidos referidos a la mrrcbpondlente unidad temdtica. Pero, en otros
casos que ha existido un interés particular por los procedimientos, se
ha actuado con demasiada frecuencia presentandolos al aprendizaje en
contextos artificialmente disefados o alejados de aquello que es el tra-
bajo pertinente en cada materia o drea de la escolaridad (el entrena-
miento ¢n destrezas cognitivas, la aplicacidén de programas de ensefiar
a pensar...)

No ¢s fécil valorar la solucién mejor y mis adecuada para todos los
casos. Asi, parece claro que se ha de disefiar una sola situacién de
aprendizaje y ensefianza cuando se plantea ¢l trabajo de los procedi-
mientos mas especificos de las dreas, de manera que se propongan con-
juntamente al aprendizaje todo tipo de contenidos. Pero, para el culti-
vo particular (jy cémo puede convenir, a veces, dicho Lraba}o‘) por
€] jemplo, de destrezas gcnerales y EStrateglas cognitivas de orden supe-
rior, s¢ sen "LI an Ventcljas € lﬂ(.()ﬂ\-’ Cnlcntes ranto en su tr&tamlento lﬂtﬁ'
grado como separado del resto de actividades ordinarias (STERNBERG,
1987).

El hecho de que en las propuestas curriculares se ordenen los con-
tenidos procedimentales en el seno de las diferentes dreas o disciplinas
escolares, no evita el problema. Parece que se insinila 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 cualquicr posibilidad de un trabajo especifico para
algtin tipo de contenidos, sin que se tengan en cuenta los otros. Se tra-
ta, mis bien, de f.worecer el entendimicnto de que todas y cada una de
las materias escolares que se proponen en la escolaridad permiten la
adquisicién de determinados procedimientos, sean generales, scan es-
pecificos, sean estratégicos, sean técnicos, etc. Como si desde cada dm-
bito de conocimiento se fuera conformando un alumno hébil 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 pensamientos y expectativas
muy elevadas respecto a lo esencial del trabajo escolar (del estilo de lo
que se mencionaba en el punto anterior), al lado de actuaciones y deci-
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siones que devalian, en la practica, las tareas encaminadas a la adquisi-
cién de esos recursos superiores.

Asf, cuando se habla de aprendizaje de destrezas, suele restringirse
su significado s6lo a las més bisicas, o a las motrices. Con esta inter-
pretacién es I6gica una cierta consideracién devaluada, porque resulta
que ni unas ni otras gozan, mayoritariamente, de una atencién y esti-
macién elevadas a lo largo de las diferentes ctapas educativas: las pri-
meras, las bisicas (entendiéndolas como las que aseguran los aprendi-
zajes bdsicos de la lectura, escritura, iniciacién en el mundo
matemadtico, u otras de cardcter 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,
relegdndose su aprendizaje y ensefianza, en muchas ocasiones, a las ac-
tvidades extraescolares.

Con la explicitacién de los procedimientos como contenidos, tal
como se proponen, serd necesario volver a revisar en profundidad qué
entiende ¢l profesorado que es lo bdsico, v, quizé, obrando en conse-
cuencia, ampliar su significado con criterio. Por otro lado, deberi
avanzarse rapidamente en la consideracién como contenidos muy
propios de la escolaridad a las otras formas de destrezas y estrategias:
las que permiten manipular los simbolos y el entorno, las destrezas pa-
ra la relacién interpersonal, las téenicas de estudio, las destrezas del
peﬂsﬁmleﬂtﬂ, 5 T

— Creemos, también, que promover con posibilidades de éxito el
aprendizaje de los contenidos procedimentales viene condicio-
nado por las formas de organizacion de la vida escolar, en gene-
ral. No se trata s6lo de una actividad que compete al profesor,
en exclusiva, o que se plantea y soluciona sélo en el coto cerra-
do del aula, sino que debe responder 2 una verdadera politica
paratodala escuela.

El problema es serio, porque la organizacién de la vida escolar esta
sujeta a inercias, fomenta el uso de enfoques didécticos excesivamente
centrados en el profesor o en materiales y no tanto en la actividad del
alumno, permute que sean sutilmente traspasadas de generacién en ge-
neracién de docentes determinadas cargas y exigencias gravosas (dis-
tribuciones de horarios, cumplimiento de programas, valoracién de
resultados y productos, etc.) ... Bien puede decirse que, de entrada, no
resulta facil satisfacer las aspiraciones que venimos apuntando.

A veces, ¢l derroche de estuerzos para ajustar una planificacion y
desarrollo curricular acorde con los nucvos planteamientos no va a
quedar compensado, si no se renuevan viejas estructuras organizati-
vas. Por ejemplo, no es nada aventurado afirmar, como hace BRrIG-
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Housk (1986), que haria falta pensar en otras clasificaciones de las ne-
cesidades de los alumnos y del adulto que no se materializaran necesa-
riamente cn una ordenacién de los contenidos del curriculum en torno
a disciplinas, porque éstas pocas veces explicitan una clasificacién de
habilidades o estrategias.

El hecho de que se organicen los contenidos en torno a dreas de co-
nocimiento o de experiencia puede significar poca cosa, si en las activi-
dades de ensefianza 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 prevision nos hace decir que todo puede seguir exactamente
igual si, en el orden jerdrquico inconsciente de la colectividad de los
docentes, la asignatura o el drea de conocimiento sigue constando
basicamente de hechos, conceptos y principios, vy no se toman las
medidas necesarias para otorgar a todos los contenidos el mismo
rango.

— Todavia podemos referirnos a algo mas profundo, a propésito
de la explicitacion de los procedimientos, por lo que respecta a
las tareas del profesor.

La definicién de profesor como la persona que abastece a los alum-
nos de informacién y conocimientos, estd en crisis. No podemos ob-
viar que cn este contexto de crisis de definicion debemos enmarcar,
también, la consideracion de los procedimientos como un tipo de con-
tenidos del curriculum.

Era l6gico que se potenciara esa figura, y unas tareas inherentes a
dicha definicién, para un contexto histérico y social en el que la pose-
sién de la informacién existente abria la puerta al progreso personal o
de los grupos quc accedian a ella.

Al cambiar las circunstancias, cambian, en consecuencia, las nuevas
tareas asignadas. Al profesor sc le ve mds 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 razon de los buenos resul-
tados logrados por aquel alumno que los sigue? (Véanse mds adelante
las referencias a los trabajos de Feuerstein.) Se comprucba, en efecto,
que es la actuacién competente del profesor, respecto a la diagnosis de
dificultades y sugerencia de actuaciones, lo que compensa las carencias
que puedan encontrarse en las planificaciones de los contenidos o en
los materiales programados para su adquisici6n.

Pero esto no se propone sélo para situaciones de entrenamientos
muy especializados, sino que lo constituimos como el corazén de la
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ayuda pedagégica que se va a prestar para facilitar el aprendizaje de los
contenidos procedimentales, en general.

La nucva dcfinicién tiene el inconveniente de que no cs, todavia,
absolutamente operativa, por lo que, no tratandose sélo de perﬁles pa-
sajeros, mercce que sea concretada en propuestas de intervencién de-
terminadas.

Se trata de una concrecién que han de realizar no sélo quienes se
encargan de recomendar que el profesor andamie los aprendizajes del
alumno, que asegure un ajuste sostenido a las caracteristicas del proce-
so de construccién de los conocimientos que lleva a cabo el alumno,
que procure articular su actividad con la actividad del alumno... (Wo-
oD, BRUNER, Ross, 1976; Cor1, 1990; CoLL y SOLE, 1990; SOLE, 1990).
(En el apartado destinado a las cuestiones relacionadas con la ensefian-
za de los procedimientos, abordaremos cn concreto estas actuaciones
del profesorado.)

Dichas concreciones competen, también, a todos los que cumplen
en la practica 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 articulacién.

La implicacién del profesorado no se refiere sélo a esa toma de
conciencia de lo que estd llevando a cabo realmente y de forma espon-
tdnea, quizd, en sus actividades. A propésito del trabajo del profesor
con los contenidos procedimentales, sera preciso clarificar suficiente-
mente los puntos oscuros y los recelos que puede suscitar la introduc-
ci6én de elementos nuevos en las pricticas educativas, no sea que la
motivacién e implicacion personales puedan resentirse por tratarse
de elementos que rompen, de alguna manera, la necesaria seguri-
dad personal desde la cual s¢ acometen las intervenciones educativas
concretas.

3. Las condiciones para la ensefianza de los procedimientos

Las reflexiones del punto anterior indican, mas que otras cosas, un
estado de opinién respecto a las expectativas que supone la explicita-
cién de los procedimientos como contenidos de la ensefianza y apren-
dizaje escolar. El valor afiadido de tales propuestas curriculares ad-
quiere significado real cuando se establecen las condiciones para
asegurar dichos procesos de ensefianza y aprendizaje.

De esa posibilidad, de ¢émo la escuela la hace suya y del marco ge-
neral en el cual sc da respuesta a las cuestiones cruciales de qué se ense-
fia, como se ensefia y qué, como y cuando se evalia respecto a los pro-
cedimientos, se habla en este punto del capitulo.

Como se ha puesto repetidas veces de manifiesto, las propuestas

120



curriculares ticnen en cuenta la experiencia pedagégica 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 practicas escolares cotidianas.

A caballo de este doble tipo de informaciones fruto de la aplicacién
del andlisis pedagdgico, recogeremos pa.mcularmente aquellas que nos
avudaran a Preclsar mejor ].a CU]J(.I'C(..IOI] de 135 ll"ll.enclol'le'i edULatl\'as
y del plan de accién a propésito del aprendizaje y ensefianza de los
procedimientos.

A lo largo de la historia, la practica escolar ha venido abonando la
idea de la posibilidad y conveniencia del aprendizaje de los procedi-
mientos, como minimo por la rentabilidad que supone su aprendizaje
(AMOROS v LLORENS,1986). Ya hemos insistido que la experiencia pe-
dagdgica posee desde siempre suficientes razones para considerarlos
como un elemento que ocupa su lugar en las pricticas habituales do-
centes. La seguridad que aporta dicha tradicion es, de entrada, lo que
sustenta la garantia de que ahora se pueda animar un proceso de plani-
ficacién mis sisteméitico y que sc justifique con nuevos argumentos la
necesidad de una adquisici6n significativa de dichos contenidos.

Desde esta dptica, eminentemente pedagdgica (de calidad de la do-
cencia, de evaluacion y control de los procesos educativos,....), si resul-
tara imposible de asegurar que las situaciones de ensefianza y aprendi-
zaje de los procedimientos no iban a ser debidamente planificadas y
sistematizadas, no los podriamos considerar como verdaderos conte-
nidos del aprendizaje escolar y sobrarian las razones referidas a los be-
neficios que reporta hacerlos objeto de intencionalidad educativa, en
vez de dejar que se adquieran de forma cspontanea. Veamos de dénde
P.?Lt‘te esa certeza.

Se ha reclamado (LaNDA, 1977) que una de las condiciones necesa-
rias para asegurar y clevar la eficiencia docente es el conocimiento por
parte del profesor de la estructura de la actividad que realizan los
alumnos mientras aprenden contenidos especificos; es decir, para que
la ayuda del profesor incida cficazmente sobre la construccién signifi-
cativa de los aprendizajes del alumno, es preciso conocer la naturaleza
delaactividad, sus componentes, el proceso de construccién, ...

Haciendo nuestra esta idea, podriamos afirmar que cuanto mds se
conoce qué es lo que estd haciendo un alumno mientras adqumrc y
aplica los procedimientos, la naturaleza de las acciones que se ejecutan
mlentras se tratan 105 (,Onocllnlcﬂtos, mﬁs COﬂSldel‘aClOn rec bn‘an CcO-
mo contenidos de aprendizaje, y a la inversa.

El tema resulta extremadamente interesante, puesto que sc trataria
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 propésito de los procedimientos (por
ejemplo: elaborar, transformar, reproducir, aplicar, observar, demos-
trar, planificar, etc.).

No es ficil indicar qué estdn haciendo los alumnos cuando acome-
ten estas actuaciones. Ya hemos visto, ademds, que resulta muy dificil
distinguir los tipos dc actividad que se generan desde que se elaboran
los procedimientos en sus momentos iniciales hasta que se llega a una
utilizacién experta.

Esta dificil identificacién nos hace sospechar que estamos, quizis,
ante ¢l motivo principal de por qué, muy frecuentemente, a pesar de la
consabida proclamacién de la necesidad de que sean trabajados de ma-
nera intencional, se abandona la dircccién del proceso de aprendizaje
de procedimicntos, o en los casos mds optimistas, se restringe la oferta
escolar de contenidos procedimentales a aquellos de los cuales se co-
noce con mayor claridad en qué consisten.

No hay duda que entre todas las formas de intervencién educativa
a proposito de contenidos procedimentales, las que suscitan mayor
preocupacién son las que han de orientarse a la adquisicién de la acti-
vidad mental superior. Porque, si bien es cierto, que mediante los pro-
cedimientos se pueden desvelar otros tipos de actividad (social, afecti-
va, perceptivo-motriz, sensorial, ctc.), parece que lo que suscita mds
incertidumbre en cuanto a su planificacién educativa scan las dirigidas
alaconstruccién de las operaciones de pensamiento.

El interés por los aprendizajes de destrezas cognitivas, de estrate-
gias dc aprendizaje y, en gencral, de las actuaciones que se relacionan
con el pensar, cs cada vez mayor. Es extremadamente complejo, en es-
te sentido, descifrar la naturaleza de la actividad que supone el trata-
miento multiforme e intencionalmente dirigido de representaciones
mentales (conceptos, imagenes, proposiciones, y hasta otras destre-
7as), igual como lo es identificar las caracteristicas de las situaciones cn
que se manifiesta (razonamicnto, solucién de problemas, planifica-
cién, creacidn, ...). Es légica, por tanto, la gran preocupacién por su
aprendizaje y ensciianzas.

Si no fuera porque pareceria algo tépico, bien podria decirse que el
interés del trabajo procedimental en la escuela se va a canalizar en cstos
momentos en torno al «ensefiar a pensar» (SEGAL, CHIPMAN, GLASER,
1985; BARON, STERNBERG, 1987; JonTs, IDoL, 1990; MONEREO, 1990a).

(Las principales reuniones cientificas organizadas en nuestro pais
con la intencién de revisar la naturaleza de determinados aprendizajes
procedimentales han tenido como titulo genérico el de «<cnsenara pen-
sar»: Véanse MONEREO, C. (1990b): Aprender a aprender y a pensar en
la escuela. Madrid: Infancia y Aprendizaje y Comar; MONEREO, C
(Comp.) (1991): Enseriar a pensar a través del curriculum escolar.
Barcelona: Editorial Casals.)
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Por tanto, la certeza de que se pueden ensefiar los procedimicntos
no debe basarse s6lo en la evidencia de que se convierten en habito de-
terinlﬂﬂdas QCCI.OD.(.S externas o pfu.ctlcas, SlI].O taﬂ'lblen pofq ue s¢
constata la posibilidad de ensciar los procesos superiores de pensa-
micnto.

La dejadez o limitacién de la ensefianza escolar de los procedi-
mientos, a que hemos aludido anteriormente, se explica por esto, por-
que se atiende a conocimientos y ejecucion referidos a actividad exter-
na o prictica consistente preferentemente en el uso de aparatos, en
construcciones, reproducciones o transformaciones de objetos, en la
practica de la habituacion social, etc., y no se convierten en objeto es-
pecifico de aprendizaje e instruccion las acciones mentales.

«En el caso quelo aprendan (las operaciones), ello se reliere sobre todo a
los conocimientos referentes a los actos fisicos (pricticos), es decir, a las ac-
ciones dirigidas a transformar los objetos reales, materiales. Pero lo referido
a qué debe producirse con los modelos y los conceptos en el proceso a través
del cual se resuclven problemas, es decir, a qué acciones mentales deben efec-
tuarse, a menudo no sc ensciia o sc hace de manera defectuosa, parcial ¢ in-
completa, o sea, de forma incorrecta»

(LANDA, 1977; pag. 116-17)

Entendiéndolo asi, y considerando los procedimientos como con-
tenidos de aprendizaje y ensefanza en su significado completo, las
pracucas cducativas podrian quedar afectadas en una doble dimen-
s16n: por un lado, la piamflcamon que se realice dependerd muy direc-
tamente del conocimiento que tenga el profesorado de la naturaleza de
las actuvidades esperadas respecto a los procedimientos; por otro lado,
cn cl sentido que el alumno, a propésito del aprendizaje de los proce-
dimientos, se dirigird prefetentc.merlte a la rcalizacién c interioriza-
cién de unos tipos dedenvidad exreermadnmente significativa (de ope-
raciones sobre otros conocimientos, de transformacién, de creacidn,
de consecucién de metas superiores, etc..).

Como se ve, sc trata de una cuestién que ultrapasa el dmbito pro-
piamente didictico, afectando profundamente la naturaleza de los
procesos de ensefianza y aprendizaje cscolares.

Qucdan afectados, 1guaimente otros aspectos educativos més ge-
nerales: el reclamo de una atencién preferente en la formacién del pro-
fesorado sobre la naturaleza de la actividad del alumno, verdadero
punto de partida para una actividad docente eficaz; una mayor inter-
dependencia entre el mundo escolar y el mundo extraescolar, por
cuanto el aprendizaje y ensefianza de procedimientos ha de funda-
mentarse en las necesidades y exigencias que plantea la vida cotidiana
del alumno y del grupo social al cual se pertencee y ha de servir, al mis-
mo tiempo, para transformarlas.
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4. Elaprendizaje y ensciianza de las técnicas de ensefiar a pensar

Las previsiones sobre la posibilidad y necesidad de ensefiar la acti-
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 enserar a pensar. Lo mismo cabe afirmar respecto a
los intentos de sistematizar las actividades rclacionadas con la mejora
de las habilidades para ¢l estudio y el trabajo intelectual.

A nuestro entender, muchas de esas propuestas son verdaderos in-
tentos de enmarcar y concretar actividades de ensefianza de procedi-
mientos. Cabe considerarlas, por tanto, —dejando aparte su mayor o
menor efectividad— como una afirmacién de que es posible, en prin-
cipio, la enseianza de la actividad cognitiva, y como un referente a te-
ner cn cuenta a la hora de fundamentar las decisiones sobre la planifi-
cacién y realizacién de las actividades de ensefianza y aprendizaje de
los procedimientos.

Como denominadores comunes en la mayoria de programas de en-
sesiar a pensar pueden encontrarse estos dos presupuestos basicos: que
la forma como las personas hacen servir su inteligencia, su capacidad
de pensar, mejora con un tipo de entrenamiento particular, y que la ca-
pacidad de pensar consiste en una habilidad o en un conjunto de habi-
lidades de naturaleza extremadamente compleja.

A partir de aqui, cada programa o grupo dc programas conceptiian
de una manera determinada la naturaleza del pensamiento y de las acti-
vidades que lo hacen més competente.

En base a las orientaciones de NickersON, PERKINS, SMITH (I 987) se
pueden clasificar en cinco categorias, segin d objetivo que persiguen:

a) Los que permiten ejercitar unas operaciones cognitivas basi-
cas (comprender, razonar, observar, seriar, clasificar, ctc.) 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 teorias y modelos estructurales de la inteligencia alternati-
vos a los que insistian en el marco analitico-factorial), este tipo de pro-
gramas coinciden en el presupuesto tedrico de que la inteligencia tiene
muchos componentes, unos mds fundamentales que otros de cara al
rendimicnto, y que un programa de entrenamiento ha de consistir en
el ejercicio de estos procesos o componentes.

Pero no hay acuerdo —ni certeza experimental— respecto a cudles
son los componcntes determinantes; es por ¢so que cada programa
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particulariza los suyos como los mds decisivos, y los propone para que
sean entrenados mediante ¢jercicios especificos.

De entre los mds conocidos, porque ya han sido aplicados a alum-
nos con poco dominio de operaciones cognitivas basicas, destaca el
Programa de Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein (1988), el
Proyecto Inteligencia de la Universidad de Harvard (1983), y ¢l PRO-
METE de Monerco (1991).

b) Los que pretenden enseiiar habilidades implicadas en la solu-
cién de problemas de diferentes tipos, dando por sentado que
ya se poseen las operacioncs cognitivas bsicas. En este caso, lo
que se estimula es el conocimiento de reglas de actuacién dules
para muchas situaciones y de las condiciones de su aplicacion.

Un punto de partida comiin de este grupo de programas cs el hecho
que la dificultad principal para actuar inteligentemente radica en saber
cémo y cudndo aplicar las operaciones cognitivas que, por otro lado,

ya se dominan.

Para disenar tales programas se ha tenido en cuenta la investigacion
reciente sobre solucion de problemas, metacognicién, creatividad; por
eso, tales programas reciben también el nombre general de enfoques
de orientacién heuristica, ya que lo que se pretende basicamente es en-
sehar estrategias especificas para la solucidn de problemas.

La evaluacion de la efectividad de dichos programas constataquela
dificultad principal no sc encuentra en el aprendizaje de las estrategias
o heuristicos patrocinados, sino en su aplicacién adecuada a las situa-
ciones particulares.

Los mds conocidos son el Programa de pensamiento productivo de
COVINGTON y otros (1974) y el Cognitive Research Trust (Programa
CorT) de DEBonNoO (1975, 1987).

¢) Otros programas pretenden estimular la transicién hacia esta-
dios de desarrollo cognitivo cada vez mds avanzados, y concre-
tamente, proponen el aprendizaje de las habilidades necesarias
para resolver tareas especificas, en cada uno de los diferentes es-
tadios.

La concepcion piagetiana del desarrollo intelectual fundamenta es-
tos programas, la mayoria de los cuales s¢ han destinado a alumnos
que no disponiendo todavia de la capacidad para pensar a nivel de ope-
raciones formales, deben enfrentarse a tarcas académicas que las re-
quieren (muchos programas dc csta naturaleza han sido confecciona-
dos por fisicos y matematicos).

Propiamente, no se trata de entrenar directamente en las habilida-
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des del pensamiento formal —cosa que invalidaria la pretendida fun-
damentacién piagetiana— sino de estimularlas indirectamente me-
diante la exploracidn, el descubrimiento, la experimentacidn, la inves-
tigacion, la autorregulacién, la creacién de ideas propias, v la actividad
auténoma del alumno, que son atendidas como el marco general para
desvelar el desarrollo intelectual.

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

d) Los programas que centran su atencion en el estudio directo del
pensamiento como objeto de conocimiento, estimulando a los
estudiantes a pensar sobre el pensamiento, a tomar conciencia
de suuso (de las dificultades y limitaciones en el trabajo intelec-
tual, de los propios recursos y habilidades metacognitivas, etc.).
Son programas que se basan en el supuesto general de que una
mejor comprension del pensamiento mejorari la propia capaci-

dad de pensar.

De entre los mds conocidos cabe citar el programa Filosofia para
nirios de Lipman (1985).

Otros programas, que pueden considerarse como pertenecientes
también a este grupo, pretenden enschar las estrategias necesarias para
reconocer la estructura de los textos y argumentos, para la compren-
sién de la logica que subyace en ellos, va que es asi como sc formalizan
la mayoria de contenidos (los referidos al aprendizaje de hechos, con-
ceptos, principios y sistemas conceptuales) que se presentan.

¢) Los programas que estimulan la produccién y la reflexién sobre
los lenguajes (escrito, oral, de programacién, etc.) tienen en
cuenta como punto de partida la significacién de las relaciones
que sc cstablecen entre pensamiento y lenguaje. Ha de ser, por
tanto, extremadamente importante el mancjo de los lenguajes a
la hora de pensar y de actuar de manera eficaz sobre la realidad.
El lenguaje sc convierte en ocasion y medio para pensar, en
fuente y solucién de las dificultades de razonamiento.

Lo que facilitan estos programas es la adquisicién diestra de los
lenguajes: unos, la concretan proponiendo contextos de entrenamicn-
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to generales, tales como el discurso (referido al habla, la audicidn, la
lectura y escritura); otros, proponen ambitos mds especificos, como
los de la composicion escrita o de las actividades de escritura,

En todos ellos, lo mis interesante no es ¢l aprendizaje lingitistico
correspondiente como tal, sino ¢l desarrollo de aquellas actividades de
pensamiento que se exigen en la realizacién concreta de dichas tareas
de lenguaje.

Pertenecen, también, a cste grupo de programas aquellos que pro-
curan la adquisicién del lenguaje de la programacién de los ordenado-
res. Aqui, 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 adquisicién del lenguaje de la
programacion.

Como resumia Parer (1984)

«En muchas escuelas de la actualidad, la frase «instruccién asisuda por
computadora» significa hacer que la computadora enseic al nifio. Podria de-
cirse que se utiliza a la compuradora para programar al nifio. En mi concep-
cidn, el niflo programa la computadora y, al hacerlo, adquiere un sentido de
dominio sobre un elemento de la tecnologia més moderna y poderosayala
vez cstablece un intimo contacto con algunas de las ideas mas profundas de la
ciencia, la matemdrtica y el arte de construccién de modelos intelectuales»

(pp- 17-18).

Papert pensaba en el programa Logo, pero su filosofia va mis alld
de la confeccién de este lenguaje de ordenador. Cree que el cambio
significativo de las pautas de desarrollo intelectual se producir a tra-
vés de un cambio cultural en el futuro préximo, y la portadora mds
probable y relevante de este cambio es la cada vez mds omnipresente
computadora (CRAHAY, 1987).

El entrenamiento en metacognicién de MEICHENBAUM (1977, 1985,
1987) y las técnicas terapéuticas de entrenamiento conductual cogniti-
vo, pueden considerarse también dentro de este grupo de programas
que estimulan la produccién y la reflexién sobre el lenguaje como for-
ma de mejorar el pensamiento. Se han disenado teniendo en cuenta
que el lenguaje interno y la posesién de habilidades de revisién, pre-
gunta, supervision, etc. favorecen la autodireccién de la conducta.

Concretamente, lo que se aprende a través de las sucesivas fases es
el domino de unas formas de pensar para resolver determinados pro-
blemas. Sc pretende fomentar la adquisicién de pautas verbales y cog-
nitivas para utilizarlas en la resolucién de los conflictos cotidianos, y
esto se logrard una vez rehecho el lenguaje interno que lleva a la adqui-
sicién de las habilidades cognitivas que faltaban.
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¢Pueden ser tenidos en cuenta los programas de ensenar 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 propésito del aprendizaje y ensefianza de los
procedimientos?

Nuestra primera respuesta es que no. Primero, porque la mayoria
de esos programas no se han disefiado con el propésito de ser utiliza-
dos en el marco de la escolaridad ordinaria, sino para ser reconocidos
Cn un contexto de mveS{lgaC!OI‘t € lntewenclon eSPElelCO, como €s e}.
de la modificabilidad cognitiva.

Segundo, porque el contexto escolar, en el cual se inscriben los pro-
cesos de aprendizaje y ensefianza de los procedimientos, posee unas ca-
racteristicas diferentes, que convierten en insuficientes y hasta cierto
punto cstériles las intenciones de extrapolar actuaciones de modificabi-
lidad cognitiva al imbito del aprendizaje y ensefianza escolares.

En la escolaridad ordinaria se asumen, por supuesto, esos objetivos
de mejora de habilidades y estrategias mentales, de entrenamiento e
intcrvcncién en los dmbitos cognitivos, pero no se particularizan, sino
que se sitdan en un marco mucho mds amplio, como es el de la educa-
cién global de la persona.

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

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 a la conclusién capciosa que es imposible
un trabajo completo de los contenidos procedimentales en la escuela, al
menos de los que pretenden el desarrollo de destrezas superiores.

Es imprescindible realizar y divulgar modelos de intervencién di-
déctica que destaquen de las situaciones de enscfianza y aprendizaje
aquellos componentes més directamente relacionados con lo procedi-
mental. En estos momentos, practicamente no existen.

o s "qul‘]. df}nde Puede tener v. '}‘lnr IQ. CﬂandEraCl()l‘l dL t'ﬂ(‘S Progra—
mas, para reconocer lo més esencial del contenido del aprendizaje de
los procedimientos; o para ver c6mo plantean y resuclven algunas difi-
cultades que se encontrardn en las situaciones ordinarias de aprendiza-
je y enscianza de procedimientos.
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Veamos algunos de esos aspectos que consideramos mis significa-
tivos:

— En principio, la propia existencia de los programas confirma la
posibilidad de la ensefianza especifica de destrezas y estrategias
cognitivas, o dicho de otra manera, la posibilidad de sistematizar
unas determinadas actividades que fomenten la acuvidad del
alumno encaminada a logros especificos de naturaleza cognitiva.

— Lamayoria de programas hacen cxplicito algin modelo de fun-
clonamicnto mental que sirva de fundamento para la seleccién
de las actividades que se orientan a la estimulacién cogmitiva. Se
sugiere, con ello, la conveniencia de descubrir y reconocer la
naturaleza y caracteristicas del funcionamiento cognitivo,
siempre real cuando cl alumno se enfrenta a cualquier tarea aca-
démica.

— La conveniencia de conocer o construir un modelo explicativo
de cémo se opera mentalmente no seria suficiente para orientar
las actividades de enscfianza, si en dicho modelo no se explica-
ra, 2l 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 cvitan, o por qué —como atestiguan
las experiencias de aplicacién de esos programas—unos sigucn
con mayor provecho que otros las actividades de entrenamien-
to disefiadas. Para una correcta orientacién de lag actividades de
ensefianza escolares, es preciso constatar no s6lo la aparicion
de obsticulos y limitaciones en el curso del funcionamiento del
pensamiento de los alumnos, sino también explicar su naturale-
za, por qué y cuando sc presentan.

— Delos programas se pucden extraer informaciones interesantes
respecto a la naturaleza de las principales dificultades que se
pueden encontrar en cl aprendizaje de contenidos procedi-
mientales de esaindole, y de formas de contrarestarlas.

Muchos programas coinciden en destacar, al respecto, que st el
pensar 1rnp11{,a la codificacién de informacién respecto a una situacién
dada, algun tipo de opcracién sobre esa informacion, y una actuacién
resultante acorde con el objetivo planteado, entonces lo que limitaria
el pensamiento serfa:

— obien una codificacion deficiente, porque no se tienen en cuen-
ta los rasgos relevantes de la situacion, porque se tratan como
Slgmﬁcatwos aquellos quenolo son...

— o bien la existencia de un repertorio reducido de operaciones
que no permiten avanzar eficazmente hacia la meta
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— o bicn la dificultad para captar con claridad 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 actuacién mds adecuada para subsanar las causas de esas dificulta-
des: si es debido a rasgos propios de estilo cognitivo, estimulando la
precision, cficiencia, originalidad; si es problema de eficacia, ensefian-
do cémo y cudndo codificar, operar, orientar hacia resultados; si es
por falta de capacidades basicas para tratar la informacion, reforzando
aquéllas que permiten la ejecucion de actividades implicadas en la co-
dificacién, en la operacién sobre representaciones, en el control hacia
metas.

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

Unas sugerencias que no evitan, como ya hemos dicho, el tener que
elaborar, partiendo pricticamente de cero, los criterios que presidirdn
las actuaciones que se realicen en la escucla respecto a la seleccién,
contextualizacion, priorizacién, ensefianza y evaluacion de los conte-
nidos procedimentales del curriculum.,

A estas tareas nos dedicamos en los apartados siguientes, conscien-
tes, al mismo tiempo, de que la realidad apuntada obliga a proceder
con suma cautela.

130



II. CRITERIOS PARA LA SELECCION, ADECUACION
Y PRIORIZACION DE LOS CONTENIDOS
PROCEDIMENTALES EN EL CURRICULUM

I.a premisa de que en la escolaridad interesa la adquisicién de pro-
cedimicntos referidos al saber hacer igual que la de los otros tipos de
contenidos deriva, principalmente, de un supuesto muy bisico, que
los procedimientos forman parte, también, de las «tradiciones publi-
cas», del capital cultural de que dispone una sociedad y que sc quiere
poner al alcance del alumno (STENHOUSE, 1984).

Pero en la escolaridad no se puede ofrecer a la adquisiciéon del
alumnado todo el conjunto de destrezas, téenicas, métodos, reglas, es-
trategias, etc. que una sociedad ha generado y sigue elaborando. Ha de
presuponerse, cn principio, que alli se ensefia aquello que, sin una ayu-
da especifica, el alumno o no llegaria a conocer y asimilar o lo harfa im-
perfectamente, como deciamos al caracterizar las principales notas de
los contenidos escolares.

Ha de presuponerse, sobre todo, que lo que se selecciona va a ser
aprendido de manera significativa por los alumnos. Al menos, esa es la
intencién principal respecto a los contenidos de aprendizaje.

Por eso, a fin de asegurar quc la oferta cultural sea suficiente y ajus-
tada, son necesarios determinados criterios de seleccién a tener en
cuenta cuando sc acometen las tareas de inclusién y priorizacién de
contenidos procedimentales 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 disefio curricular base?
¢Estdn todos los que deberian estar? ;Cudles van a formar parte del
curriculum de cada ctapa?

Alguien podria decir que la seleccién ya estd hecha, que el curricu-
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lum bésico ya estd decidido, que los procedimientos a proponer al
aprendizaje y ensefianza son los que se enumeran en las diferentes
reas, tal como se ordenan en los nuevos disefios curriculares.

Elinterés por los criterios de seleccién no nos conducird a una sim-
ple revisién y explicacién del proceder de los expertos cuando han
confeccionado los nuevos disenos. Si abordamos aqui la problemitica
relacionada con la scleccién de los procedimientos es porque cabe su-
poner que la informacién recogida va a ayudar eficazmente a su co-
rrespondiente adecucion en los proyectos curriculares de cada centro
escolar. Partimos de la idea que han de scr de naturaleza semcjante las
actuaciones y decisiones que han regido el trabajo de los expertos
cuando seleccionaban los procedmientos del curriculum basico que
las que se realizan por parte del equipo de profesores de un centro
cuando atienden a su adecuacion y también a su contextualizacién en
las ctapas y ciclos educativos.

No dedicaremos apartados diferentes a la problematica relaciona-
da con la seleccién de contenidos procedimentales, tal como ha sido
abordada por los expertos mientras componian los disefios curricula-
res, y la problemadtica relacionada con las tareas de adecuacién de esos
contenidos a las caracteristicas de los alumnos y de los centros, a llevar
a cabo por los equipos de profesores cuando elaboran los proyectos
curriculares de los centros (tareas de matizar los que se presentan en el
Disesio Curricular Base, de detallarlos o explicitarlos mds, de comple-
tarlos incorporando aspectos no recogidos suficientemente, etc.; DEL
CARMENY ZABALA, 1990; DEL CarMEN, 1991).

Sélo dedicamos un apartado especial al tema de la priorizacién de
los contenidos procedimentales del curriculum.

1. Los criterios generales para la seleccién de los contenidos
procedimentales

No supone gran problema reconocer, en seguida, los criterios ge-
nerales que estan presidiendo las tareas relacionadas con la seleccién
de los contenidos procedimentales.

El anilisis de la propia naturaleza y funcién de los contenidos del
curriculum nos lleva a coincidir en 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 personal del
alumnado.

A la hora de escogerlos, venimos coincidiendo de manera general
que no se puede hacer



«una mera scleccién resultante, por cjemplo, de la poda del frondoso ar-
bol de los conocimientos y de la cultura, sino que se ha de partir de una visién
educativa del conocimicento, de una traslacion psicopedagdgica de los conte-
nidos del conocimiento, coherente con la estructura cpistemolégica del mis-
mon»

(GIMENO, 1984, pig. 14).

En este sentido, los procedimientos han de posibilitar la consecu-
ci6n de determinados aspectos del crecimiento personal del alumno,
de los cuales se habla en las férmulas con que se expresan las intencio-
nes educativas.

Asi, pues, las decisiones importantes respecto a la seleccién de los
proccdxmxentos se aglutinan en torno a la pregunta de cuiles son
los que servirdn mis eficazmente para el enriquecimiento del alumno.
Esto es lo que justifica su presencia y esto es lo que orienta, principal-
mente, su seleccién y adecuacion en los curricula.

Porun lado, parece claro que la decision sobre qué contenidos pro-
cedimentales han de formar parte de los disefios curriculares ha de
tener en cuenta los dmbitos de crecimiento de la persona que se especi-
fican en los objetivos generales de la educacién escolar y, concreta-
mente, fijarse cn aquellos que apuntan al desarrollo de capacidades de
tipo cognoscitivo o intelectual, motriz, de equilibrio personal o afecti-
vas, de relacién interpersonal y de insercién y actuacién social.

Una eleccion de contenidos procedimentales centrada o sesgada en
algunos dmbiros, con exclusién de otros, no se corresponde con esta
I6gica curricular. Es decir, en cualquier nivel de elaboracién y concre-
cion del curriculum han de tener el debido reconocimiento, por ejem-
plo, las destrezas sociales, las que permiten acceder ala intercomunica-
cion, a la construccién eqm?brada de la propia persona, ctc. 1gual
como se contempla con interés ¢l cultivo de las relacionadas con lo
cognitivo o lo motriz.

Acudimos ahora a las aportaciones de las diferentes fuentes que
fundamentan el curriculum, para concretar algo mis la naturalcza y
resultados de este proceso de seleccién de los contenidos procedimen-
tales que ayuden a la consecucién de determinados aspectos del creci-
miento personal del alumno.




Cuadro 11
Criterios para la seleccién de los contenidos
procedimentales del curriculum

Tener en cuenta la estructura de
las materias o disciplinas que nu-
tren el drea curricular (los méto-
dos, técnicas, formas de tratar con
sus objetos de conocimiento).

Tener en cucnta las necesidades
del alumnado y del medio social
en el cual se enmarcan los proce-
sos de ensefanza y aprendizaje
procedimentales.

Tener en cuenta el nivel de desarrollo
evolutivo delos alumnos y el grado de co-
nocimiento y practica a proposito de
los contenidos procedimentales que se
van a proponer.

Tener en cuenta la realidad educativa del
centro escolar:
® J]a organizacién del centro, los recur-
sos de que dispone.
¢ la dindmica de los equipos de profe-
sores.

a) Teneren cuenta la informacion que procede del andlisis de las
materias de ensenanza o disciplinas que nutren el area curricular.

Una via preferente para concretar la eleccion de las intenciones
educativas, en general, v de los contenidos de enseflanza, en particular,
es la que parte del anilisis del cuerpo de conocimientos organizados
que constituyen las dreas y disciplinas del curriculum. Una vez acor-
dados los que tienen mayor valor formativo, sc deriva la correspon-
diente enumeracién.

En este caso es la naturaleza de los conocimientos con los que entra
en contacto el alumno lo que se valora prioritariamente para establecer
el conjunto de contenidos curriculares. Que en el curriculum los con-
tenidos procedimentales se hayan seleccionado y ordenado formando
parte de las diferentes dreas o materias de ensefianza abona esta idea de
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que vale la pena atender las decisiones de quienes cultivan las matemi-
ticas, las ciencias, las lenguas, las ciencias sociales...

Es bien conocida como representativa de esta forma de entender la
seleccion de los contenidos la siguiente afirmacién de PHENIX:

«Mi tesis ha sido que el curriculum tiene que estar formado en su totali-
dad del conocimiento procedente de las disciplinas, dado que éstas mucstran
tal conocimiento en formas susceptibles de ser ensefiadas... La educacién de-
be ser concebida como una recapitulacidn, guiada, de los procesos e investi-
gacién que dieron lugar a los [ecundos conjuntos de conocimicnto organiza-
do que comprenden las disciplinas establecidas»

(PHENIX, 1962, citado en STENHOUSE, 1984, pag. 46)

Es tanta la importancia que ha tenido esta forma de seleccionar los
contenidos en la historia de la planificacién escolar, que se han llegado
a identificar, llevando la cosa a un extremo, los objetivos generales a
conseguir mediante la educacién con los saberes o contenidos de las
ciencias y disciplinas de conocimiento. Pensando en los procedimien-
tos, habrian de coincidir los procedimientos elaborados desde las dis-
ciplinas con los que se proponen en la ensenanza.

Son muchos los tedricos del curriculum partidarios de esta opcién,
si bien dificren entre ellos en cudles son los aspectos de las disciplinas
que se consideran mis pemnentes para la ¢ensefianza.

Asi, para BRUNER son los principios bisicos que estructuran a una
materia de enseiianza aquello que debe caprarse preferentemente:

«Ensefiar temas o destrezas especificos sin dejar clara su contextualiza-
cién en la estructura fundamental mds amplia de un campo de conocimiento,
resulra antieconémico en diversos ¢ importantes sentidos... hace que al alum-
no le resulte excesivamente dificil aplicar la generalizacion... no resulta muy
remunerador en cuanto a estimulos intelectuales... se olvida con facilidad»

(BRUNER, 1960, citado en STENHOUSE, 1984, pdg. 42-43)

O se recomienda, por otro lado, atender a la estructura conceptual
deladisciplina:

«<El conocimiento que se desarrolla a partir del uso de un determinado
concepto pone al descubicrto, habitualmente, nuevas complejidades de los
temas en cuestién, que hace preciso establecer nuevos conceptos. Estos, a su
vez, dan lugar a nuevos campos de investigacidn y, por tanto, a conocimien-
tos nuevos y mds completos... Esto significa que hemos de poner en claro a
los estudiantes ¢l papel que desempeiian los conceptos para hacer posible el
conocimiento... ddndoles alguna idea acerca de los conceptos particulares
que subyacen en el conocimiento que compone una asignatura o materia,
junto con las razones relativas a lo adecuados que son dichos conceptos y a
algunas de sus limitaciones»

(SCHWAB, 1964, citado en STENHOUSE, 1984, pig. 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
ensefianza.

Pero las disciplinas, ademds de los conceptos clave y de la estructu-
ra logica 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
adquisicién 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 dmbitos de estudio. La
manera particular de enfocar la comprension del mundo que desde ca-
da dmbito de saber se propone, eso es lo que cntra en ¢l curriculum,
por su alto valor formativo, con la intencién de que se favorezcan pro-
cesos de pensamiento y de accion, generales y particulares, que con-
formarian aquel alumno habil, experto, que se espera.

Asi, aprender técnicas de resumen, de transcripcion, de andlisis
gramatical o de formas pldsticas; aprender procedimientos estadisti-
cos, de registro y comprobacién de datos, de lectura de mapas; realizar
disefios experimentales, practicar la metodologia cientifica, ete. serian
buenos procedimientos del curriculum, porque gozan de valor en el
seno de los correspondientes ambitos del saber.

De hecho, recientemente se ha insistido —considerandolo como
un elemento de renovacién pedagdgica y como alternativa a una ense-
fianza demasiado centrada en contenidos de naturaleza conceptual—
que seria muy convenientc realzar el valor educativo del aprendizaje
de lo metodolégico de las disciplinas.

Intentos de renovacién, por ejemplo, de la ensefianza de las cien-
cias han insistido cn que se ponga mayor énfasis en las formas de tra-
bajo, en la metodologia, resaltando, al tiempo, la relacién entre cambio
metodolégico v cambio conceptual.

«Sélo si son puestos (los alumnos) reiteradamente en situacion de aplicar
la nucva metodologia, es decir, en situacién de plantear problemas precisos,
de emitir hipétesis 4 la luz de sus conocimientos previos, de disefiar experi-
mentos, de analizar cuidadosamente los resultados viendo como afectan al
esquema conceptual de partida,... podran llegar a superar la «metodologia de
la superficialidad» haciendo posible los profundos cambios conceptuales
que la adquisicién de los conocimicntos cientificos exge=

(GIL, 1986, pég. 115)
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Se reclama, en otras ocasiones, que lo mds importante de la escola-
ridad deberia consistir en que el alumno hiciera o rehiciera la materia
de ensefianza, dando a entender el lugar privilegiado reservado a los
métodos de trabajo. En casos extremos se llega a afirmar que sélo es
interesante centrarse en los procesos, es decir, en la familiarizacion con
lametodologia, sin que otros contenidos tuvieran alguna importancia.

Hay un punto de partida bastante comun a muchas de estas pro-
puestas, que es la critica 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 mayoria de argumentos que he-
mos presentado para realzar esta via de entrada para la seleccién de los
contenidos procedimentales, no podemos olvidar el principio general
con quc deben abordarse siempre estas tareas, que la propuesta curri-
cular ¢s 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 fundamentalmente
disciplinar; que las drea de aprendizaje no son las disciplinas o la suma de dis-
ciplinas; por ¢l hecho de que en los centros escolares no se pretende preparar
historiadores, gedgrafos, matematicos, lingiiistas, etc., sino personas con una
formacion integral, cabe entender que los contenidos procedimentales selec-
ciomados no han sido extraidos directa y exclusivamente de la disciplina o
disciplinas que aportan conocimientos para la constitucién de cada una de las
distintas dreas de aprendizaje del curriculo»

(CoLLy VALLs, 1992; pag. 114-15)

Larazén, cn este caso, todavia aparece mucho mds clara, porque en
la mayoria de situaciones de la escolaridad basica, no podrian en modo
alguno atenderse las exigencias que acarrea la utilizacién de los modos
de hacer y los métodos de las disciplinas académicas, dado que ello re-
qmere, st se plantea correctamente, el dominio de destrezas, estrate-
glag y COHOle_lentOS eSpelelCDS que Segm‘o quc no estan todaVla a
disposicion del alumno. Los sistemas de pensamiento del sujeto y los
conocimientos y sistemas interpretativos progresan y evolucionan
COﬂ}uﬂtamente

Pretender convertir, en estos casos, al alumno en un pequefio in-
vestigador que deberd usar los instrumentos metodolégicos adecua-
dos significaria, en la realidad, empobrecer y desvirtuar la naturaleza
del traba;o cientifico, porque estd claro que la naturaleza y aprovecha-
micnto de la investigacién exigen al mismo tiempo conocimientos es-
pecificos del imbito que se investiga y buen uso de las herramientas, y
que no se pueden solicitar éstas como un objetivo desligado de la ad-
quisicién significativa de aquellos.
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Pero, st no pueden proponerse al aprendlza]e los procedlmlentos
genéricos de las disciplinas cientificas, ;cudl es el contribucién real de
esta fuente de selecci6n, del anilisis epistemoldgico de las disciplinas o
dreas?; ;qué procedimientos podrin constar, entonces, en el curricu-
lum de la Etapa infantil, o en la de Primaria, o hasta, quizis,enladela
Secundaria Obhgatorla", ¢consistira el trabajo procedlmental durante
los prlmeros anos de la escolaridad en una especie de preparacién, de
entrenamicnto en destrezas, técnicas, métodos,... que después serfan
practicados en serio?; ;es el trabajo procedimental en la escolaridad
obligatoria como #n juego: jugar a ser matematicos, historiadores, ar-
tistas, etc.?; ¢se trata s6lo de una oferta de métodos, destrezas, meto-
dologfa... «descafeinada»?; ;sé6lo se dard un aprendiza]e 31gn1f1<.atwo
delos procedimrentos cuando el alumno acceda a niveles superiores de
conocimiento y de capacidad de usar este conocimiento?

Aunque parezca extrafio y parado 1co, la respucsta pertinente que
se hade dara estas preguntas es que si, que las relaciones de contenidos
procedimentales de las dreas curriculares son propuestas que 1o van
en serio. Nos explicamos.

Que no puede ser lo mismo, por ejemplo, el trabajo del cientifico
que el trabajo del alumno que empieza a descubrir las caracteristicas de
la materia, o arecoger de manera ordenada unos datos; que la lectura e
interpretacion de textos literarios que realiza el alumno no pueden ase-
mejarse a la que realiza el critico literario; que la obtencion, seleccion

y registro de informacion relevante sirviéndose de distintos medios y
ﬁéenres de informacion (incluido el trabajo de campo) del alumno y del
analista social no tienen punto de comparacion; etc.

Unos y otros aplican el método cientifico; leen e interpretan; reco-
gen informacién,... pero Jos cursos de accién 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 disefio curricular de las areas salc al paso de manera clara a estas
cuestiones, cuando se justifica la eleccion de los Bloques de contenidos
procedimentales. Y lo que es comin a todas ellas es laidea que el alum-
no se acerca a los procedimientos que se proponen desde los diferentes
dmbitos del saber con su bagaje, con sus conocimientos, de manera
que mediante ¢l contacto con los PF’OCEdlmlentOS que se han seleccio-
nado para ese ciclo o esa ctapa que estd cursando, el alumno inicia,
prosigue o perfecciona un proceso de construccién especifico y parti-
cular. No es tampoco circunstancial que, muchas veces, el curso de ese
proceso constructivo no dista mucho del que ha ';ecruldo a lo large
de la historia la comunidad de investigadores o estudiosos de las dis-
ciplinas.

Lo que no se propone en Ja escolaridad es cl entrenanuento avanza-
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do de habilidades propias de los expertos, ni mucho menos ser radica-
les intentando proponer una metodologia 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 adquisicién del
conocimiento que se proponen desde los diferentes ambitos represen-
tados en las materias escolares, que se trata de verdaderos contenidos
de aprendizaje. Aunque, ¢so si, Jo hace a su manera, construyendo sig-
nificativamente, poco a poco, su conocimiento y su uso, hasta llegar a
formas, mas pronto o mds tarde, que se asemejan a las de los expertos
deJas dreas.

Conocer la légica v el entramado metodoldgico de las materias es-
colares y conocer lal6gica del alumno mientras desarrolla este proceso
de construccién son tareas concurrentes a la defimitiva adecuacién y
también contextualizacién de los procedimientos del curriculum en
las etapas y ciclos educativos.

Es preciso, como se ve, tener en cuenta otras fuentes de informa-
cién conjuntamente para concretar la seleccion de estos contenidos
curriculares.

b) Tener en cuentalas necesidades del alumnado y las caracteristicas
del medio social

Repetidas veces hemos mencionado el peso de la informacién que
ofrece ¢l andlisis socioantropoldgico 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 scleccionen aquellos procedimicntos
que se consideran mds relevantes para potenciar el desarrolio global de
los alumnos alli donde se encuentran y para capacitarlos a actuar y
transformar la sociedad.

La naturaleza de las actuvidades de adecuacién de los objetivos y
contenidos reside, muy particularmente, en este anélisis que se hace
de larealidad propia del centro escolar, que no es otra cosa que el andlisis
de las necesidades de los alumnos, de los contextos sociales en que se de-
sarrollan las tareas escolares y de las opciones del equipo docente.

De dicho anilisis puede derivarse, por ejemplo, que convenga real-
zar la importancia especial de algiin contenido (seleccionarlo, destacar-
lo por sobre los otros); o incorporar algin detalle no explicitado en los
disefios generales; o desarrollarlo mids, etc.

(En los apartados destinados a la priorizacidn y secuenciaciéon de
los procedimientos se atiende con mayor detalle a las informaciones
que proceden de esta fuente de andlisis v a algunas implicaciones que
sederivan de ellas.)
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¢c) Tener en cuenta el nivel de desarrollo evolutivo de los alumnos y el
grado de conocimiento y practica a proposito de los contenidos
procedimentales

Las aportaciones psicologicas, concretamente, las que sc refierena
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 practicas educativas.

La volP tad de explicitar con mayor claridad un marco de referen-
cia global para interpretar las principales cuestiones que sc plantean en
la elaboracién y puesta en prictica del curriculum ha supuesto que se
pudiera llegar a un consenso muy generalizado en torno a unas ideas
ejes, de naturaleza fundamentalmente Pblcologlca., mediante las cuales
fundamentar el disefio, la intervencién educativa escolar y las tareas
relacionadas con el desarrollo curricular.

De entre estas ideas-fuerza destacan las que aluden a la necesidad
de partir del nivel de desarrollo del alumno y a la necesidad de asegurar
la construccién de aprendizajes significativos.

Esra iltima consideracién se conereta hoy mucho mis —quiza por
la novedad que supone el hecho de la propia explicitacion de una con-
cepeion del aprendizaje v la ensefianza (CoLt, 1990; SorE, 1990)—, y
se proponen otras advertencias claras:

— Los mds importantes son aquellos aprendizajes que se integran
en la estructura cognitiva del alumno, y al tiempo que sc inte-
gran en ella, la enriquecen.

— Lamodificacion, por tanto, de los esquemas de conocimiento y
de accién del alumno constituye la razén de ser del aprendizaje
y de la ensefanza.

— Debe estimularsc la motivacién del alumno para que evite ad-
quisiciones mecdnicas, sujetas a un olvido ripido, y lc encuen-
tre sentido a las tarcas de aprendizaje que s le proponen.

— Son aprendizajes a priorizar aquellos que ayudan a aprender.

Por supuesto que estos grandes principios, al afectar por igual a
cualquier decision sobre la elaboracion y desarrollo del curriculum,
deben ser encontrados como subyacentes alli donde se hable de los
contenidos procedimentales.

Por lo que respecta a las tareas de seleccién y adecuacién de los
procedimientos, ya hemos visto cémo el conocimiento de las caracte-
risticas del alumno y de la naturaleza del proceso de construccion sig-
nificativa de los contenidos procedimentales es un elemento impres-
cindible para una actuacién ajustada. Sobre las posibilidades del
alumno en sus encuentros con los contenidos procedimentales habla-
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remos mds adelante (apartado de la secuenciacién). Ahora, nos intere-
samos muy particularmente por la naturaleza de ese proceso de cons-
truccién del saber hacer, procurando evitar cosas ya dichas en la pri-
mera parte de la obra.

Al iniciar este apartado recordibamos que cuando se efectia cual-
quier tipo de selecc16n sobre los contenidos escolares ya estamos, 1m-
plicitamente, reconociendo que van a ser aprendidos de manera signi-
ficativa. La seleccion de los procedimientos comporta de hecho que se
van a proponer al aprendizaje significativo.

El concepto de aprendizaje significativo, referido a los diferentes
tipos de contenidos, es el ingrediente esencial de la concepcién cons-
tructivista del aprendizaje escolar (Corr y SoLE, 1989), y, por tanto,
parece que sea la dimensién bdsica que ha de presidir el proceso de
construccién que sefialibamos; decimos que el proceso de aprendizaje
de los procedimientos ha de consistir siempre en un camino hacia la
significatividad.

¢Se aplican al aprendizaje significativo de los contenidos procedi-
mentales los mismos criterios que rigen el aprendizaje de los otros
contenidos? ¢Hay dimensiones especificas de significatividad en lo
que respecta al aprendizaje de proued:muntos’ ¢En qué se nota que el
alumno va avanzando en la construccién significativa de los procedi-
mientos?

Tenemos nuestras reservas, expresadas repetidas veces, respecto a la
adecuacién al pie de la letra del discurso conocido sobre la significacion
delos 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-
beriamos entender, dado cl origen y explicacion del término aprendi-
zaje significativo.

En efecto AususcL (1968, 1973; AususeL, NOVAK, HANFSIAN,
1983) lo ha propuesto en el seno de un modelo, el émbito de aplicacién
del cual parece quedar restringido al aprendizaje de conceptos o cono-
cimientos declarativos. Para este tipo de aprendizajes vienc muy al ca-
so el discurso y explicacién de Ausubel:

«La esencia del proceso del aprendizaje significativo reside en que ideas
expresadas simbélicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino
sustancial (no al pic de la letra) con lo que el alumno ya sabe. Por relacién
sustancial y no arbitraria queremos decir que las ideas se relacionan con al-
glin aspecto existente especificamente relevante de la estructura cognoscitiva
del alumno, como una tmagen, un simbolo ya significativo, un concepto o
una proposicions

(AusUBEL, NOvak, HANESIAN, 1983; pdg. 48)
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Por eso decimos que, en principio, hablar de aprendizaje significa-
tivo seria referirse al de conceptos y principios.

Pero como el alcance de las palabras —y de la explicacién— puede
ser amplio, tampoco nos ha costado mucho utilizar ¢l concepto para
referirlo a los aprendizajes en general, y, consecuentemente, al de los
procedimientos. No se espera un aprendizaje memoristico, poco pro-
vechoso, olvidadizo ... de Fos procedimientos, sino todo lo contrario.

Asi, la clave de la significatividad, lo mas esencial del proceso de
construccion que elabora el alumno a propésito de los procedimientos
—seguimos literalmente la cita— se encontraria en la posibilidad de
relacionar los nuevos contenidos con lo que ya sabe hacer, con los co-
nocimientos procedimentales existentes en la estructura cognitiva del
alumno; la actualizacién de estos conocimientos referidos a la accién
permitiria que el nuevo contenido fuera asimilado. Lo que se buscaria,
por tanto, ¢s ¢l enriquecimiento de los esquemas de accion del alumno

Estas ideas las hemos expresado cn otro lugar de la siguiente ma-
nera:

«En definitiva, lo que sc trata de asegurar con el aprendizaje de los pro-
cedimientos es su insercion en una red de significados mds amplia, en la es-
tructura cognoscitiva de los alumnos. Cada procedimiento se vinculard con
otros procedimientos ya conocidos, y su aprendizaje supondrd, al mismo
tiempo, la revision, modificacién y enriquecimiento de cllos. La posibilidad
de realizar aprendizajes de procedimicntos se relaciona muy directamente
con Ia cantidad y calidad de aprendizajes anteriores y con cl tipo de conexio-
nes que puedan establecerse entre ellos: cuantos mis vinculos pueden esta-
blecerse entre los conocimicntos referidos a la accion que uno posce y los
nuevos conocimientos procedimentales, mds y mejor podrd seguir actuando.
Es bien cicrta la frase de que cuantas mds cosas sabes y haces, mds puedes sa-
ber y hacer»

(CotL y VALLS, 1992; pag. 106)

Estas caracteristicas del proceso de construccién del significado de
los procedimientos son generales, y, aunque definen en lo esencial el
proceso, conviene tener presentes otras dimensiones mds especificas,
acordes con lo que hemos indicado en la primera parte respecto 2 la
naturaleza de la actividad ordenada y dinigida a metas. Entendemos
que son las que configuran la dimensién de la significatividad del
aprendizaje de los procedimentos, y son, por tanto, aquellas que con-
vendra atender mds particularmente en su evaluacién.

Segin las ideas que hemos expuesto, lo que comprobariamos seria
el funcionamiennto y eficacia de los procesos que regulan y dirigen la
actuacién de naturaleza procedimental: procesos de orientacién, de
ejecucion, de control, de toma de conciencia, de procedimentalizacién
y composicién, de ajuste, de generalizacién y discriminacién, etc. La
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dimension de la significacion vendria como resultado de la actua-
c16n efecuva del conjunto de estos procesos, y valdria también para
aqui el dicho de que el trayecto hacia la significatividad acostumbra a
ser largo.

A propésito de la influencia de estos procesos, algunos rasgos ca-
racteristicos que podrian observarse mientras se van construyendo los
aprendizajes procedimentales serfan los siguientes:

— los conocimientos que tiene el alumno «desencadenantes» de
los procedimientos

— la composicidn del procedimiento (aumento e integracién de
las operaciones que lo componen)

— lafrecuencia con que son empleados

— la precisién de la actuacién regida por los procedimientos
(adopcién de formas progresivamente eficaces)

— la diversificacién de los contextos de aplicacién del procedi-
miento

— grado de automaticidad alcanzado

— EBIC.

Como hemos dicho, al conjunto de todos estos aspectos es 2 lo que
queremos dar ¢l nombre de dimensién de significacion cuando nos re-
terimos al aprendizaje de los contenidos procedimentales.

(En clapartado de la evaluacidn, especificaremos mds estas caracte-
risticas del proceso.)

El andlisis psicolégico ofrece, ademds, otro tipo de informaciones
para acertar en la aplicaci6n del criterio de seleccién y adecuacién que
estamos comentando.

No bastaria con entender que los contenidos procedimentales de-
ben seleccionarse y adecuarse segtin el nivel de desarrollo de los alum-
nosy ¢l grado de conocimiento y practica anteriores a propésito 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 mayor claridad y en una linea
bien marcada estos intereses (véase, por ¢jemplo, la obra particular y
como editor de R. J. Sternberg), cn la historia de la psicologia ha sido
una constante la investigacion e interpretacién sobre los mecanismos
psicolégicos que explican los rendimientos de los alumnos, pregun-
tindose preferentemente por las diferencias en el sistema cognitivo de
aquéllos que los presentan elevados o retrasados.

Muchos son los tépicos gencrales psicolégicos que se consideran
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conjuntamente como mediadores de los rendimientos (las caracrerist-
cas de eficiencia del sistema, los procesos y estrategias empleados, la
base de conococimientos) y se destaca, tltimamente, otro al cual se
vienc prestando una gran atencién, la metacognicién.

Los procesos metacognitivos regulan la eleccién, ritmo, secuencia
y control de las actividades cognitivas y de aprendizaje del sujeto.
Cuando quien conoce —sevicnea demr—puedc pensar sobre los pro-
plos procesos de conocimiento y, asi, controlarlos, entonces, obtendrd
mejores resultados.

Cuando se estudia la relacién entre procesos de metacognicién y
procesos de aprendizaje —y este es el aspecto que mds nos interesa te-
ner en cuenta aqui— se establece la importancia de los procesos meta-
cognitivos como exphcatwos de las diterencias en las ejecuciones: los
sujetos con rendimientos mds provechosos son mds capaces de prede-
cir las consecucncias de una accién, de revisar los resultados de las pro-
pias acciones, de controlar la actividad mientras la realizan, de someter
a un examen continuo la situacién, de controlar mejor los intentos que
se acometen en la bisqueda de soluciones (BROWN y otros, 1983, en
Lacasa y VILLUENDAS, 1988).

Otros estudios destacan el proceso de toma de conciencia de las ac-
ciones y las formas que adopta, para ver cé6mo pueden integrarse en un
contexto educativo. Asi Lacasa y VILLUENDAS, (1988) recuerdan el
curso de la toma de conciencia que sigue el alumno abocado a situacio-
nes de aprendizaje y ensefanza: primero y mds ficilmente el alumno
toma conciencia de la meta que se propone en su accién 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-
berian orientarse primero hacia los resultados exitosos 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 realizacion de esa acccion.

Pero, con esto, ya estamos avanzando criterios de ensefianza de los
procedimientos, cuando atin debemos precisar més los de seleccion y
adecuacién.

d) Teneren cuenta la realidad educativa del centro escolar

El criterio se refiere a la evidencia que la seleccion y adecuacion de
contenidos procedimentales debe enmarcarse en un contexto escolar
determinado, del cual es facil identificar aquellos elementos que mas
pueden influir en la definitiva concrecién del conjunto de contenidos
procedimentales.

Carencias o abundancias del centro, grado de concienciacién y de
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motivacién del profesorado para efectuar elaboraciones y revisiones,
organizacién de las aulas, del espacio y del tiempo, etc. son factores, a
veces, determinantes de qué contenidos procedimentales van a poder
merecer O NO UN Mcjor tratamiento.

Pero vamos a hacer hincapié en un elemento de naturaleza diferen-
te a los sefialados.

Existe una larga tradicién entre el profesorado de haber organizado
la seleccién delos contenidos procedimentales atendiendo a las activida-
des bajo las cuales se vehiculan. Esto es lo que, a menudo, sc ha entendi-
do cuando hablando de procedimientos se citan propiamente unas acti-
vidades de trabajo (dramatizacion, planteamiento de problemas,
imaginacion de acontecimientos pasados, lectura y comentario de textos,
actividades de descubrimiento, elaboracion de mapas conceptuales, etc.).

Laidea subyacente a este criterio de seleccién de contemdos podria
expresarse diciendo que hay actividades de aprendizaje que tienen un
valor educativo por ellas mismas y se convierten, por tanto, en intrin-
secamente educativas para el sujeto que las realiza. Dedicarse a ellas
asegurari de alguna manera la asimilacion de determinados procedi-
mientos, igual como muchas otras actividades no escolares han propi-
ciado la adquisicién de muchos otros procedimientos.

La seleccion de contenidos procedimentales consistirfa, entonces,
en identificar las actividades o cxperiencias de aprendizaje con un ma-
yor valor educativo intrinseco, y proponerlas bajo las condiciones ne-
cesarias para que resulten educativas para el alumno. En este sentido,
los procedimlenms tendrian un nombre y apellido bien conocido, los
propios de estas experiencias de aprendzz'lje

Stempre se ha pensado que son actividades que merecen ser inclui-
das en el curriculum por ellas mismas, por ¢jemplo, las de descubri-
miento, de manipulacién y experimentacion, de exploracién personal,
las que excitan la curiosidad, o que convidan a la reflexién perso-
Ila] un (.Xlg(..ll 13. aph(,aCIOD dC PrOCC“Ob a nucvas 51‘[11&(:10[165 que lfn—
pil(,aﬂ a.Cth amente a.i. bUJ eto, que SUPOI](.H Clerto rle‘;OO de EXIIO fl’aca—
5o, o critica, etc (véase la conocida lista de principios para la seleccién
de actividades en el desarrollo curricular que propone Rarss, 1971, en
STENHOUSE, 1984, pag. 130).

Se ha reclamado por cierto, que sélo en este contexto es posible
aprender y cnsefiar a pensar, a observar, aaprender.

La adopcion de este criterio de seleccién comporta un tipo de pla-
nificacién por lo que respecta a la seleccién y priorizacién de los con-
tenidos procedimentales muy flexible, abierta, poco definida, sin que
sea posible fijar los resultados finales esperados a propésito del apren-
dizaje de dichos contenidos.

:Qué puede concluirse respecto a la utilidad de esa via de caraala
seleccion de contenidos procedimentales?
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Por una parte, es sabido que ¢l uso de esa via supone, en general, la
posibilidad de mayor desarrollo personal no sélo para el alumno sino
también para el propio profesor; por otro lado, —y este es el aspecto
mds interesante—, no creemos que deba dejarse de lado esta via de se-
leceién para el caso de las estrategias como contenidos procedimenta-
les, porque, entonces, no se pueden fijar de antemano ni el correspon-
diente proceso de ensefianza ni los resultados potenciales del
aprendizaje mientras se desvelan dichas estrategias.

Si no se actuara asi, la programacion de las estrategias como conte-
nidos procedimentales podria quedar, en la realidad, al margen de las
précticas escolares, ya que su desarrollo queda vinculado a procesos
muy complejos que pocas veces pueden predeterminarse u objetivar
en términos de rendimiento.

Entendiéndolo asi, scleccionar y puormar estrategias consistird
propiamente en seleccionar y priorizar situaciones de aprendizaje es-
tratégico, y concretamente —como se ha dicho antes—, situaciones
de resolucion de problemas y metarreflexién. Estas serdn, propiamen-
te, mediadoras del proceso de aprendizaje con suficiente valor para fa-
cilitar la activacién de esquemas de accion, para la formulacién de
cuestiones, la planificacion, el control, la comprobacion , la revision, la
autoevaluacion, etc.; o sea, para organizar y dirigir ¢l propio proceso
de aprendizaje, que eran las notas con que identificibamos este tipo de
contenidos procedimentales.

Para los otros casos, ¢s preferible seleccionar los procedimientos
atendiendo a la naturaleza de las dreas curriculares y las intenciones
educativas que acompanan a dicha cleccién.

2. Lapriorizacién de los contenidos procedimentales.

Aqui, priorizar significa que se propone un tratamicnto mas a fon-
do de los contenidos procedimentales respecto a los otros tipos de
contenidos en algtin momento de la escolaridad.

La posibilidad de la priorizacién de unos contenidos respecto a los
otros sc recoge en el Disesio Curricular Base, atendiendo a la evidencia
de que se trata de una prictica real y muy efectiva. Se ha aludido a lo
mismo en otros términos diciendo que, en esas ocasiones, unos conte-
nidos son ¢je ordenador de los aprendizajes.

Uno no puede dejar de reconocer que, efectivamente, en la escola-
ridad, siempre se han pliori7ac{o mds unos contenidos que otros..., ¥
que sigue resultando mucho mds fdcil realizar esta tarca sclectiva cuan-
do se hace pensando en los conceptos y principios como ejes ordena-
dores.

En todo caso, de lo que se trata 2hora cs de juzgar sobre la viabili-
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dad de una priorizacién de los contenidos procedimentales y de los
criterios a emplear. La precaucién con que se presentan es ain mayor,
puesto quc s¢ trata de criterios que sélo se pueden concretar en cada
centro escolar.

De nuevo, acudir a las fuentes que inspiran el curriculo nos va a
permitir obtener y juzgar sobre los criterios de prionizacién.

a) El anilisis de la propia naturaleza del drea curricular a la luz de
cual es su aportacién particular a la consecucién de los objetivos
gencrales, puede dar a entender la conveniencia de destacar los
contenidos procedimentales mds que los otros contenidos. Lo
mismo sucede atendiendo la naturaleza del propio objeto de co-
nocimiento.

Asi, dc entrada, parecen mis procedimentales las dreas de Educa-
cién Artistica, de Educacién Fisica, de Educacion Visual y Plastica, de
Tecnologia, o las situaciones de trabajo en talleres y rincones, en pro-
yvectos de trabajo, en laboratorios, etc., mds que otras dreas o situacio-
nes de ecnscefianza y aprendizaje.

Asi, sobre el diccionario parece que sc debe priorizar el contenido
procedimental: ¢l uso del diccionario; y no tanto el conocimiento fac-
tual o conceprual.

(En cambio, la particpacion como contenido, merece mejor una
entrada actitudinal.)

En estos casos, los procedimientos de las areas, o la vertiente pro-
cedimental del conocimiento pasan a convertirsc en eje ordenador de
los aprendizajes, cn torno a los cuales s¢ organizan el resto de conteni-
dos factuales, conceptuales, actitudinales, etc.

Todo estaré, sin embargo, en funcién de alli donde se ponga la in-
tencién educativa, de lo que se deduce del anilisis e interpretacién de
los objetivos del drea. Es posible, por eso, que a pesar de haber recono-
cido la preeminencia de los contenidos procedimentales en las dreas
indicadas, cl equipo de profesores de un centro decida un enfoque mu-
cho mis conceptual, atendiendo otras razoncs.

Pero, entendemos que convendria forzar un poco més en todas las
dreas de la escolaridad esta posibilidad de entrar mis por lo procedi-
mental.

Estamos muy acostumbrados, en general, a primar lo conceptual y,
s1 no existen ejemplificaciones claras y experiencias contrastadas, sc-
guiran priorizandose los contenidos conceptuales.

Qué dificil resulta entender, por ¢jemplo, que cuando se solicita a
los alumnos que recuerden en voz alta y antc los demds lo que bicieron
ayer, lo pnorltarlo que se les pide es que lo digan, lo declaren oralmen-
te, cuando lo mds normal es solicitar que lo dramaticen, que lo recuer-
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den mediante actuaciones, tal como las vivieron...(Es cierto 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 andlisis de las caracteristicas evolutivas de los alumnos, del
momento de la escolaridad en que se encuentran.

Se reconoce el peso importante de los contenidos procedi-
mentales en los ciclos iniciales, cuando lo disciplinario todavia
no tiene sentido (jde las disciplinas sicmpre se ha destacado mas
el entramado conceptual que los métodos!), o cuando se llega al
conocimiento de las cosas actuando sobre ellas.

¢) Elanilisis dela situacién familiar y social de los alumnos, asi co-
mo la revisién objetiva de las propias pricticas educativas que se
desarrollan en el centro escolar puede informar de la falta, qui-
z4, de hibitos determinados, o de la existencia de rutinas de ac-
ci6n improductivas, de que no se poseen estrategias basicas para
plantear y resolver problemas, de que hay necesidades poco sa-
tisfechas o ambitos de la persona que no se desarrollan adecua-
damente, etc.).

La urgencia de conocerlos y usarlos lo mds pronto posible puede
aconsejar la priorizacién de estos aprendizajes referidos a procedi-
mientos.

d) La conveniencia de priorizar los procedimientos serd mayor
cuando se requieraun grado de aprendizaje suficiente de ellos, pa-
rapoder iniciar o avanzar en la realizacion de otros aprendlza]es

Esto es enteramente vilido para los aprendizajes llamados instru-
mentales y para entender, por ejemplo, la necesidad de conceder una
atencion prioritaria a la observacion, la experimentacion, la asocia-
ci6n, la expresidn, el traba;o PC]‘.’CLPI.I.VO de memoria,... Larazén dees-
ta urgencia y de la conveniencia de priorizarlos convenientemente ra-
dica en en que se precisan o se pueden aplicar en muchas situaciones.

Sirve también para justificar el disefio de situaciones especificas (las
mds conocidas son los talleres) como lugar o momento mas apropiado
para la adquisicién de determinadas técnicas. Dichas situaciones cum-
plen la funcién de «acelerar» de alguna manera los aprendizajes proce-
dimentales, necesarios para poder realizar mejor otros aprendizajes

No queremos acabar este apartado, dedicado a entender las activi-
dades de seleccién, adecuacién y priorizacién de los contenidos pro-
Ct.d.lmentales, sin dclar de destacar la naturaleza abierta de los trata-
mientos curriculares,
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En primer lugar, porque se ha adoptado un modelo de curriculum
abierto, que deja la concrecidn de la mayoria de decisiones en manos
del profesorado.

Pero lo que queremos destacar ahora es que la actuacién de los ex-
pertos encargados de elaborar los disefios curriculares de las dreas no
ha producido un resultado acabado, cerrado, que podamos utilizar y
aplicar al pie de la letra. No podia ser de otra manera, porque es extre-
madamente complicado, como hemos visto, razonar y decidir respec-
to a la scleccién de los contenidos procedimentales. Quiere esto decir
que estamos ante unos documentos inacabados, por mucho ecsfuer-
zo que se haya gastado en su claboracion.

Por eso, aunque lo primero que ha de hacer siempre un profesor o
equipo de profesores antes de meterse ¢n asuntos curriculares, sea leer
el curriculum bésico (tenerlo siempre como referente), es bien cierto
que les queda mucho camino abierto por delante si lo que les convoca
es cualquicr temdtica relacionada con el tratamiento curricular de los
procedimientos.
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11l. SECUENCIACION DE
CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

El tema de la secuenciacién de los contenidos se resuelve con facili-
dad en la prictica, y en cambio parece que resulta mas dificil analizarlo
einterpretarlo.

Efectivamente, debido quizds a la la exigencia siempre viva de que
hoy no se puede repetir lo de ayer y de que manana debe entenderse lo
nuevo gracias a lo que ya sc ha aprendido hoy..., el profesorado tiene
buenas respuestas cotidianas a la mayoria de cuestiones que se plan-
tean en la secuenciacién de los contenidos. Se sabe, por ejemplo, aun-
que sea implicitamente, qué contenidos, de cntre los seleccionados,
han de presentarsc primero al aprendizaje de los alumnos; cudndo se
puede iniciar la ensefianza de determinados contenidos; cémo organi-
zar la de aquellos que poseen gran complejidad; qué conocimientos
preparan posteriores adquisiciones; etc.

Por otro lado, materiales de ensefianza como los libros de texto,
que se utilizan para ayudar los procesos de aprendizaje y cnsefianza,
consisten, basicamente, en una presentacion sccuenciada de conteni-
dos escolares.

¢ Por qué, pues, atribuir complejidad aunas cucstiones que parecen
tan bien resueltas en la pricrica habitual? ¢La preocupacion parece
mayor en el caso de la secuenciacion de los contenidos procedimenta-
les, sélo porque no ha existido tanta tradicién al respecto?

Posiblemente, en estos momentos, son dos las razones principales
que lo explican:

— Se recupera, por un lado, la conciencia de la importancia y difi-

cultad de esta realidad tan cotidiana de la secuenciacién 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
ordenacion de los contenidos a lo largo de los ciclos y ctapas
educativas, que deciden sus profesores.

— Por otro lado, y en esto radica a nuestro entender la trascen-
dencia del tema de la secuenciacién, se toma mayor conciencia
de la funcionalidad de los aprendizajes escolares. En la educa-
ci6n escolar se han de ofrecer a los alumnos elementos ttiles
para interpretar y cambiar la vida cotidiana; pero, ante la impo-
sibilidad de ayudar a solucionar dc forma eficaz todos y cada
uno de los problemas lo importante ha de ser asegurar que lo
aprendido hoy permitird resolver situaciones posteriores de
manera mas facil, ripida, significativa. Este cs el sentido del
principio de la fuJ:Lc:icorlalli(:la.clg de los aprendizajes, considerado
como bdsico en las propuestas curriculares. Por tanto, atender
la organizacién del aprendizaje de los contenidos y decidir una
secuencia determinada comporta admitir, implicitamente, la
existencia de mutuas relaciones de dependencia entre ellos. No
preocuparia ¢l orden en que se presentan los contenidos cuan-
do ¢l aprendizaje de unos no se relacionase con otros o no los
facilitara.

Entendemos que la mayoria de cucstiones relacionadas con la se-
cuenciacion de los contenidos, en este caso de los procedimentales, sc
resumen en dos: saber cudles se presentardn primero, y saber por dén-
de y cuindo empezar. En torno a ellas se organiza la reflexién sobre el
tema en este apartado.

1. Una cuestién previa: atender los procedimientos como una
unidad

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 consisticra,
por ejemplo, en aprender hoy a abrir los grifos del lavabo; a enjabo-
narse, mafiana, a enjuagarse las manos, pasado manana, y a secirselas,
el mes que viene...

Tampoco se actiia ensciando hoy a deletrear, mafiana a compren-
der, pasado a expresar lo comprendido; hoy a restar del nimero de
arriba, mafiana a llevarnos una, pasado a restar la columna inmediata
de laizquierda.
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Los procedimientos se han de atender globalmente, como una uni-
dad, porque ticnen una unidad y significacién cn si mismos, son
verdaderos y completos instrumentos o «modelos de trabajo» (Bun-
DERSON, G1BBONS, O1SEN, 1981; en CoLL, 1986; pag. 15). Deben pre-
sentarse al aprendizaje como procedimientos completos, si bien con
una estructura de complejidad diferente de la que se ird presentando y
alcanzando progresivamente.

Cuando se propone al aprendizaje la interpretacion de una cancion,
el resultado es una unidad, aunque se haga sin gracia, desentonando, a
unasola voz.

Cuando sc propone al aprendizaje la observacion, la actuacién es
completa, aunque su resultado sea recoger poquisima informacién.

En todo caso, lo que plantea mds dircctamente el tema delasecuen-
ciacién es como prosigue el aprendizaje del Pi‘OLLdlmlCﬂtD qué senti-
do tomari la sccuencia, qué difercncias existirdn, por ejemplo, entre la
lectura del alumno que la estd iniciando y la del que la domina sufi-
cientemente. La cuestion sigue siendo la misma que plantedbamos cn
el punto anterior respecto a la naturaleza del proceso de construccién
que se emprende.

2. Elsentido general de la secuencia procedimental: de los mds
simples y generales a los mas complejos y especificos

Tratindose de un proceso de construccién, partimos del hecho que
los contenidos procedimentales no se aprenden a la primera adorna-
dos ya de las caracteristicas que poseeria el comportamiento del exper-
to. (En la primera parte hemos insistido en la importancia de conside-
rar como fundamental la dimensién temporal de los procedimientos
para entender su naturaleza.)

De ahi, la preocupacién por definir la direccién del proceso y su
punto de partida.

De cntrada, a modo de criterio general, la secuencia procedimental
parte de lo més simple y general (procedimientos con menor nimero
de operaciones componentes y con pocas condiciones de uso o aplica-
cién) para ir incorporando progresivamente un mayor grado de com-
plejidad y especificidad.

Este criterio se aplica, concretamente, presentando, desde ¢l mo-
mento en que se introduce, el mismo contenido procedlmenta] encada
cclo y etapa, aumentando su complejidad cada vez mis (en pasos o
componentes, en adecuacién a condiciones de aplicacién cada vez mas
restringidas, en establecer mds relaciones con los otros contenidos...)

Ejemplos donde sc ve esta l6gica de seguir un orden que respeta la
progresiva dificultad o complejidad:
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— En la interpretacion de canciones, es recomendable empezar
por las que sc cantan a una sola voz, para ir incorporando luego
al repertorio los cinones a dos voces, a tres voces y las cancio-
nes ados voces).

— Es mds general reconocerse en el espejo globalmente, que reco-
nocer partes del cuerpo, y por eso se presenta antes.

— Posec un mayor grado de complejidad la ordenacién de las ac-
ciones que se requicren para la direccion de la reunion de grupo
que para la participacion activa en el grupo.

— Los errores en la orientacion de las representaciones graficas de
ecuaciones quiza sean debidas a dificultades mds generales en
orientacion espacial.

Es decir, lo primero a presentar respecto a cualquier contenido
procedimental deberia ser ¢l nivel de menor complejidad en cuanto a
su estructura y que pueda ser aplicado en muchas ocasiones. Progresi-
vamente, se irfa avanzando en el aprendizaje de mds operaciones v con
aplicacién mas discriminada o sclectiva.

Se trata de una concrecién de la secuenciacién de los contenidos
procedimentales relacionada directamente con propuestas generales
que invitan a tener en cuenta expresamente las formas de organizacién
interna del conocimiento por parte de quien aprende. En este sentido
se pronuncian claramente, por ejemplo, Bruner v Ausubel.

E] punto de partida de la propuesta de un ‘curriculum en espiral
(BRUNER, 1972a, 1972b, 1988; PALACIOS, 1979) es la certeza que cual-
quicr contenido podia ser ensefiado a cualquier alumno en cualquier
edad, porque siempre existirfa alguna forma de concretar la estructura
del conocimiento que se presenta, de manera que pueda ser asimilada
por cl sujeto. Ademds, para Bruner, lo que dcbe presentarse al apren-
dizaje es la estructura y no los detalles de los conocimicntos; el modo
de pensar y de hacer de una disciplina es lo mds esencial, y por tanto, lo
que debe ensedarse lo mis pronto posible. Se trata de los conocimien-
tos mis provechosos, porque permitirin pensar y actuar frente
a determinados fenémenos, de una manera determinada. A partir
de ellos, avanzar en cl aprendizaje serd volver sobre lo mismo, pero
siempre incorporando y profundizando contenidos cada vez mds am-
plios.

AusUBEL (1973, 1980) ha expuesto con mayor concrecién que
Bruncr —sobretodo para el caso de los conceptos— en qué consiste el
hecho de tener en cuenta la estructura Iégica de los conocimientos y la
representac:ou que de &stos se hace el sujeto. Este capta primeramente
lo mis general e inclusivo del conommrento. y posteriormente incor-
pora por diferenciacién progresiva, subordinacién, inclusién, ctc.
otros elementos de aprendizaje que enriquecen los previos; nucvas
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presentaciones de los contenidos facilitarin atin mis la difercnciacién
e integracion de los componentes.

Convendria precisar mas qué es lo simple, qué lo complejo, qué lo
general, quélo especifico, a propdsito de los procedimientos de las di-
ferentes areas curriculares, para entender mejor el sentido y direccién
de la secuencia. El cuadro siguiente, compucsto para orientar el proce-
so referido a contenidos de las ciencias sociales, concreta algunas di-
mensiones de este trayecto.

Cuadro 12:
Organizacion de secuencias de aprendizaje
para contenidos de ciencias sociales

La secuencia de aprendizaje permitivd avanzar:

— desde la consideracién de pocas variables como intervinien-
tes en los hechos sociales a la constatacién de muchas mds

— desde la simple descripcién, producto de la percepcion, a ni-
veles de claboracién mas profundos de interpretacion y ex-
plicacién

— desde lo observado a partir de la propia experiencia a lo que
es recogido y entendido en fuentes documentales

— desde la elemental o aislada constatacién de hechos y datos,
a su conceptualizacién e integracién en principios y mode-
los.

— desde el conocimiento poco afectado de la noticia o del dato,
hastala implicacién o participacién personal

— desde la adquisicion puntual y particular de la informacién
hasta su generalizacién facil

— desde la facilitacién externa, a través de consignas y guias,
del uso de herramientas, de modelos de anilisis, de esque-
mas o patrones de interpretacién, ctc. hasta su uso esponti-
neo y automatizado.

— etc.

Una lista de criterios como ésta —fécil de componer— presenta la
ventaja que se puede referir a mds de un tipo de contenidos de aprendi-
zaje, 0 que una vez fijados dichos criterios pueden servir para orientar
de forma general la confeccién de materiales de aprendizaje y hasta de
propuestas de disefios mucho mds amplias.

Lo mismo podria pensarse dc la propuesta de REiGELUTH y STEIN
(1983) de secuenciar el contenido de naturaleza procedimental adop-
tando alguna de estas grandes vias: o encadenando las operaciones que
lo componen, respetando el orden en que son normalmente ejecutadas;
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o encadendndolas al revés, empezando por el componente final; o no
avanzando ninguna operacién hasta que la anterior esté bien definida.

Se trata de indicaciones ordenadoras, que atienden aquel principio
general de ir de lo simple y general a lo complejo y especifico, que se
justifican por ellas mismas, pero que pueden ser ttiles a la hora de aco-
meter la tarea de la secuenciacion de los contenidos procedimentales.

(En el apartado dedicado a la evaluacién, ya concretaremos cuiles
502 los rasgos dc la construccién a los cuales atribuimos mayor signifi-
cado.)

3. Elanadlisis de tareas y contenidos procedimentales

Hemos dicho que entender lo simple y lo complejo, lo general y lo
especifico de los diferentes procedimientos facilita en extremo la se-
cuenciacion.

Pero en las propuestas curriculares no se acostumbra a precisar es-
tos grados. Al contrario, los procedimientos se presentan definidos
con un grado de generalidad y ambigiiidad tan grande, que resulta difi-
cil saber realmente qué se estd proponiendo en concreto.

En todo caso, es tarea escolar urgente elaborar alguna traduccion de
qué estamos diciendo con ellos, concretar alguna secucncia de accién
correcta, uitil, ventajosa, aceptada socialmente, etc. que los identifique.

No todo el mundo entiende claramente cudl es el curso de acci6n
posible, en los primeros momentos de elaboracion o en los tltimos,
que se encierra en ¢l procedimiento de produccion de textos escritos pa-
ra recoger y organizar la informacion; o en qué consiste la exploracion
sensorial y andlisis de la imagen y la realidad que representa.; etc.

Son, de entrada, mis ficiles de entender las actuaciones con proce-
dimientos como la construccion de instrumentos sencillos; o la elabora-
cion de planos; o la utilizacion de la calculadora de cuatro operaciones;
o la realizacion de experiencias sencillas dirigidas a analizar la descom-
posicié de la luz blanca; etc.

En la vida cortidiana, entendemos muy ficilmente qué se debe hacer
para encender la estufa, programar el video o ¢l despertador; poner en
funcionamiento el ordenador y abrir una aplicacién, o programa o el
despertador. Pero resulta extremadamente dificil saber y decir qué es-
tamos hactendo cuando se trata de realizar una demostracién, una in-
terpretacién, un andlisis, una identificacion, un reconocimiento, etc.

Es tarea urgente porque resulta que de los hechos, conceptos, teo-
rias, explicaciones, toda la vida hemos ido sabiendo cosas. Ademis, los
diccionarios, los textos, nos facilitan el reconocimiento y recuerdo de
las caracteristicas prototipicas.

Todos podemos saber ficilmente qué cosas van a aprender los
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alumnos cuando se les propone la adquisicién de conocimiento decla-
rativo sobre las instituciones politicas, las relaciones norte-sur, la clasi-
ficacién de los vertebrados, etc.

Disponemos ademids de técnicas concretas, y cada vez mds conoci-
das, como los mapas conceptuales, los esquemas, que «desempaque-
tan» esos contenidos y aclaran su naturaleza.

En cambio, existe poca tradicién y todavia no se dominan instru-
mentos para reconocer los elementos componentes de los procedi-
micntos. 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 tareas como 0b-
servar, estudiar, medir, planificar, elaborar grficamente, etc...

Se desprende, por tanto, la necesidad de actuar mis rigurosamente
para reconocer la estructura de operaciones y decisiones que definen
los procedimientos y para poder predccir y graduar las dificultades en
larealizacién del correspondiente proceso de construccidn de las tareas
que ha de realizar el sujeto. En definitiva, se ha de procurar disponer de
herramientas que permitan un andlisis procesual de los componentes
cognitivos con los cuales se resuelve una tarea determinada.

Los analisis de tarcas han apuntado desde siempre hacia esa direc-
cién de descripcién y prediceién, de manera que se han constituido en
los instrumentos que mejor satisfacen dichos objetivos y que permi-
ten, consecuentemente, definir secuencias de aprendizaje eficaces, has-
ta el punto que se han llegado a proponer como modelo de secuencia.
(Ver Figura A) (Véanse los principales formatos y versiones de estos
andlisis en RODRIGO, 1982, 1985; MAYER, 1986.)

En el caso de los procedimientos, los andlisis van a informar, funda-
mentalmente, del tipo de estructura que los define: las operaciones de
transformacién, de identificacién, de selecciéon de tratamientos. Es de-
cir, la diferencia entre los procedimientos que ¢l anilisis puede revelar,
radica en ¢l nimero de operaciones de transformacién que es preciso
realizar hasta llegar a la meta; el orden cn que se suceden hasta llegar al
final de la actuacidn; la cantidad de condiciones a tener en cuenta para
ejecutar las operacioncs; el total de decisiones y alternativas posibles de
escoger, a cada momento, durante la ejecucién del procedimiento...

Las técnicas o formalismos mds corrientes para expresar de manera
ordenada esta estructura de los procedimientos son los organigramas
y los sistemas de produccién. La construccién de formalismos como
estos cuando las tareas de ejecucion de los procedimientos estdn bien
definidas, o la demanda de que sean evocadas por parte del alumno,
son instrumentos muy dtiles para la comprensién de la estructura de
estos contenidos, de manera semejante a como son, por ejemplo, la
elaboracién de los mapas cognitivos para el trabajo de los contenidos
de naturaleza conceprual.
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Planteados inicialmente bajo el enfoque conductista, con los andli-
sis de tareas se pretendia identificar el tipo de destrezas necesarias para
la obtencién del resultado, a partir de la descripcién del orden de pasos
que requeria una actuacién dirigida hacia un objetivo. Una vez identi-
ficadas estas destrezas, la planificacién correcta de la tarea global re-
quiere que se ordenen, atendiendo una determinada estructura jerar-
quica, en la cual han de consignarse primero aquellas capacidades que
son detcrminantes para el aprendizaje posterior de otras; ¢s decir, se
atiende el principio que una determinada habilidad se adqmnra si pre-
viamente se dominan las habilidades jerirquicamente inferiores iden-
tificadas en la ordenacién jerirquica. Proptamente, el andlisis de la ta-
rea consiste en ¢l desglose —que acostumbra a realizar ¢l experto— de
la tarea final en todos los componentes necesarios para su ejecucion,
procediendo a ordenarlos rigurosamente en un continuum, sea con se-
cuencia lineal o ramificada (CASTANEDA, 1982).

Los andlisis de tareas que se construyen teniendo como punto de
partida, por cjemplo, a la taxonomia de GAGNE (GAGNE, 1971, 1975;
GAGNF, BricGs, 1976) identifican sucesivamente las habilidades mas
simples que preceden a las mas complejas, desde las asociaciones y ca-
denas bisicas hasta las discriminaciones, conceptos, reglas y reglas de
orden supecrior. La secuencia de instruccién apropiada a esta interpre-
tacién se establece presentando primeramente aquellas tareas que re-
quieren habilidades jerdrquicamente inferiores antes de las que recla-
man otras de mayor complejidad.

Pero se ha comprobado la dificultad de establecer jerarquias de
aprendizaje de estc tipo cuando se trata de analizar y descomponer las
destrezas superiores, las que precisamente mds interesan en la escolari-
dad: las destrezas dc pensamiento, de interpretacién, anilisis, inferen-
cia, las de resolucién de problemas; etc.

De hecho, no puede despreciarse la idea de la jerarquia entre com-
ponentes de la tarea, entre habilidades, entre operaciones del procedi-
miento, en ¢l sentido de que unos son requisito o condicién indispen-
sable para cl aprendizaje de otros. {Cuantas veces, la falta de dominio
de un paso o componente del curso de accién cxplica la pobre o nula
realizacion del conjunto de la tarea!

Con los enfoques cognitivos, los andlisis de tareas han tomado una
direccion diferente, de manera que su aportacién a la planificacién de
los procesos cducativos estd siendo mas valorada, porque explican cé-
mo operan las personas (los procesos) con los datos que poscen (infor-
macién) para resolver una tarca (ejecucién) Es decir, se centra el anili-
sis, bdsicamente, en la informacién que se elabora y procesa. Esto
permite, como hemos sugerido, que las competencias a desvelar me-
diante cl aprendizaje (esrratcg;as esquemas de acci6n, procesos, etc.)
se analicen y propongan vinculindolas directamente con las represen-
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taciones que las sustentan. El propio anilisis informa, entonces, de las
dificultades de la tarea; de la demanda cognitiva que genera; de las re-
glas, principios, estrategias que guian y regulan la actuacién y al orien-
tar sobre como son adquiridos, puede servir para definir la secuencia
de aprendizaje mejor.

Dichos anilisis hasta ahora se han restringido a dmbitos muy espe-
cificos. Se plantea, de nucvo, la urgencia de referirlos a la globalidad de
las tareas procedimentales que se quicren atender desde las diferentes
areas curriculares.

Queremos advertir que pricticamente todo ¢l planteamiento de la
secuenciacion de los procedimientos estd girando en torno a los aspec-
tos cognitivos del aprendizaje. Estamos convencidos, sin embargo,
que deberian incorporarse otras dimensiones de andlisis, ademds de la
cognitiva, para prever la secuenciacién. Tendrian, entonces, mayor
consideracion otros tipos de relaciones.

Por ¢jemplo, no puede olvidarse el peso que tienen, en orden a in-
fluir en la manera de dirigirsc a la meta y de aprender la forma de lle-
gar, otros tipos de factores como los siguientes:

— aspectos cognitivos mis basicos, como los perceptivos

— lanecesidad sentida de usar determinados instrumentos,

— el grado de conocimiento respecto a las ganancias que aporta su
adquisicién o utllizacién

— laimplicacién personal en el aprendizaje.

En el caso de los aprendizajes de determinados contenidos proce-
dimentales tampoco pueden olvidarse los factores relacionados con las
aptitudes fisicas o psicomotoras del alumno.

Como afirma STERNBERG (1987) hay factores que también afectan e
interfieren el trabajo inteletual tanto 0 mds que la existencia o falta de
represcntaciones, cstrategias, etc. A ellos cabe atribuir, en ocasiones, la
explicacién de algo muy corriente en situaciones escolares: que se ad-
quieren, por ejemplo, con gran rapidez 0 muy tempranamente destre-
zas complejas y, en cambio, hay otras destrezas de estructura mucho
mas simple y sencilla que todavia no se han aprendido.

Vale la pena tomar conciencia de ¢llo siempre que se acometen las ac-
tividades dc secuenciacién de los contenidos procedimentales y prever-
lo como elemento a integrar en la propia elaboracién dela secuencia.

4. Por dénde y cuindo empezar

Que se atienda ¢l principio de ir de lo simple y general a lo comple-
jo y especifico no resuelve enteramente el problema de cuindo intro-
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ducir por primera vez ¢l contenido procedimental, y ésta es otra de las
cuestiones principales que se han de resolver en las tareas de secuencia-
cién.

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 politicos y los aspectos economicos de un pais; repartir en
cursos diferentes el estudio del esqueleto y los miisculos; la digestion; la
circulacion de la sangre; referirse a los acontecimientos histéricos de
la edad media, de la edad moderna, de la edad contempordnea, en anos
sucesivos.

¢Es indistinta la presentacién de los diferentes procedimientos del
curriculo? ; Qué criterios justifican la introduccién de unos u otros en
un determinado ciclo o etapa educativa.

En principio, cabe recordar como respuesta fundamental a estas
preguntas que dicha tarea de ordenacién va relacionada con la adecua-
cién que se haya hecho en el centro escolar de los objetivos generales
delas dreas.

S1 se ha concretado, por cjemplo, que en el ciclo inicial se procura-
ri que el alumno sea capaz de moverse en espacios familiares, no es
preciso proponer el aprendizaje del uso de grandes planos, o de guias
urbanas, o de mapas de carreteras, ni de los signos convencionales.

Este criterio general de actuacion se puede concretar mas atendien-
do otros tipos de critcrios de naturaleza bien distinta.

a) Proponer antes los mas basicos

Son los que responden a necesidades inmediatas de los alumnos, a
demandas particulares del propio sujeto que quiere satisfacer unas ne-
cesidades especificas, 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 manipulacién correcta de los objetos cotidianos utilizados en
su entorno; las rutinas y habitos personales

— los que ayudan a crear una imagen positiva de si mismo

— los que facilitan el contacto con los demds, los que permiten
crear amistades y mantenerlas

— los que facilitan la adaptacion a nuevos contextos (cuando se
inicia la escolaridad; cuando cambian en extremo las circuns-
tancias del entorno...)
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Es légico pensar que estas urgencias han sido detectadas previa-
mente, y quedan recogidas en los correspondientes documentos esco-
lares (proyecto curricular, proyecto educativo, memorias, actas de
reuniones, ctc.).

También son basicos 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 lectura y
escritura, las estrategias de resolucion de problemas, las estrategias de
aprendizaje, procede, normalmente, de su consideracién como bdsicos
para otros aprendizajes.

Lo mismo puede decirse de otros procedmientos como la observa-
cion, la codificacion-decodificacion de sitwaciones, la clasificacion, la
cuantificacion, que son susceptibles de ser aplicados no sélo en pricti-
camente todas las dreas de aprendizaje del curriculum, sino también en
infinidad de situaciones fuera del marco escolar.

Estos tltimos procedimientos generales son basicos también en el
sentido de que poseen mayor capacidad de inclusién y, por tanto, van
a hacer més ficil la adquisicién de otros.

— Hay procedimientos que se trabajan muy ficilmente, y no re-
sulta extemadamente largo el proceso de llegar a la obtencién
de Jos resultados propuestos. Otros, posiblemente, durante el
aprendizaje generan un elevado grado de interés y motivacién.

Eso es lo que sucede, normalmente, con los procedimientos rela-
cionados con la manipulacién de aparatos o instrumentos, con la cons-
truccién de materiales (parece, en estos casos, que comprobar las pro-
pias posibilidades de transformar o elaborar productos, verlos
acabados,... conduce a una actuacién mds eficaz).

Pero es la propia experiencia del profesor la que ayuda a conocer
los que efectivamente suponen estos beneficios.

Se trataria de avanzar procedimientos de este tipo, ademds, porque
ayudan a crear una imagen positiva y unas actitudes favorables hacia
las actuaciones, y dejar para mds tarde, si no existe otra razén mds po-
derosa, los que requieran mayor dificultad.

b) Atender lasecuencia que el analisis logico de los contenidos de la
disciplina o drea propone

Los conocimientos que se engloban en las materias o disciplinas cs-
colares, poseen, a veces, un grado de estructuracién elevado, que el
andlisis l6gico de los contenidos revela. La ordenacién de los procedi-
mientos lo tendrd también en cuenta.
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Asi,

— el trabajo de la resta llevando cs posterior a un buen trabajo de
la decena

— la sunple descripcion, producto de la percepcion y de la explici-
tacion de las propias ideas, suele considerarse como primer pa-
so para llegar a niveles de claboracién de la informacion més
avanzados como son la interpretacion 'y expffcacién

— lo gue se observa a partir de la propia experiencia precede nor-
malmentc a /a recogida selectiva de informacion en fuentes do-
cumentales

— la explovacion sensorial y analisis de la imagen y la realidad que
representa precede ala explomc:on de sus posibles significados

— el uso y aplicacion de las categorias topofp ogicas y la experiencia
directa, va seguido del de las categorias de la perspectiva y las
euclidianas.

Llega a confundirse, cn ocasiones, la forma como se prescnta el en-
tramado organizado de la materia con lo que dictaria el sentido comtn
u otros tipos de andlisis.

Ya hemos indicado cdmo ha de entenderse la aportacién del andli-
sis de la materia cuando nos referimos a procedimientos de las prime-
ras etapas de la escolaridad. De entrada, debe corregirse o matizarse la
afirmacién de que habria unos métodos correctos y «perfectos» que
sélo podrian ser presentados en los niveles finales de la escolaridad,
cuando el alumno estd plenamente capacitado para usarlos. No se pro-
ponen estas actuaciones ¢xpertas, sino un proceso determinado, la na-
turaleza y dircccion del cual también puede explorarse en el seno de
cada materia escolar.

Afirmamos, por ejemplo, que existe continuidad entre las activida-
des propiamente de «metodologia cientifica» y otras actividades pro-
cesuales a las que llamamos —como restandoles importancia— activi-
dades exploratorias, actividades de experimentacion, de investigacion
(no estrictamentc cientifica), metodologia de la superficialidad (To-
Nuccl, 1976; CoLt, 1978; CARRASCOSA, GIL, 1985; GIL, 1986).

Se trata de ejemplos de tareas procedimentales que se proponen en
etapas primeras de la escolaridad, ya que son, igualmente, maneras po-
sitivas de abordar los problcmas y poseen los mismos rasgos funda-
mentales en cuanto al espiritu cientifico que los pregresivamente mds
perfeccionados que se proponen en etapas superiores (CANAL, POR-
LAN, 1987). Pero, cllas, a su vez, son como una continuacién de los mis
basicos impulsos hacia ¢l aprendizaje, el descubrimiento, la explora-
c1én, la satisfaccién de la curiosidad...

Tanto si se atiende la génesis personal como el proceso histérico de
la construccién de los saberes, parece claro que unas y otros se engar-
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zan entre ellas, porque todas pertenecen 2 un mismo continuum sin li-
neas de separacién exageradas.

En el seno de cada comunidad cientifica se valora este progreso,
porquc ha sido necesario un tipo de conocimiento ordinario o vulgar y
la posibilidad de aplicar destrezas y estrategias muy bdsicas o esponta-
neas —ilos instrumentos metodoldgicos pre-cientificos!— para que
pudiera desarrollarse con el tiempo el conocimiento que ya se consi-
guc mediante la aplicacién del método cientifico.

Por las mismas razones, estd bien que en cualquier momento de la
escolaridad se propongan la realizacion de predicciones, el plantea-
miento de problemas, el establecimiento de comparaciones, la generali-
zacion de observaciones, la elaboracion de explicaciones, etc., porque
se trata de procedimientos que facilitan que el alumno, desde el nivel
de construccion en que se encuentra a proposito de ellos, encuentre al-
gun sentido alo que le rodea.

Esta es, por tanto, otra versién de la secuencia de los contenidos,
que también se propone desde la I6gica de las materias o disciplinas del
curriculum.

c) Atender criterios de naturaleza eminentemente pedagogica.

No ha dc suponer ningiin tipo de preocupacién que puedan aten-
derse también criterios procedentes del anilisis de la propia situacién
escolar en que se desarrollan los aprendizajes de los procedimientos.

Sucede, muy frecuentemente, que el profesorado atribuye razona-
blemente algin valor muy especifico a determinadas actividades, lo
cual invita a ordenar los contenidos de manera que scan comprendidas
y realizadas con el maximo provecho.

La priorizacién, por ejemplo, en el proyecto curricular del trabajo
respecto a los hibitos de orden, de respeto, de valoracion del entorno,
de aprendizajes comprensivos, del discurso, etc., comporta una orde-
nacién de los contenidos procedimentales que los satisfacen, diferente
de la que se propone cuando existen otros intereses.

La propia experiencia acumulada de los profesores (jque se han pa-
sado toda la vida secuenciando contenidos!) también es buena conse-
jera. En este sentido, puede ser un buen sistema, a la horadc elaborar la
secuenciacién de los contenidos, partir de lo que ya se estd haciendo en
estos momentos, e introducir los cambios que sean pertinentes.

Otro criterio de naturaleza pedagégica que vale la pena tener en
cuenta es atender las caracteristicas de la organizacion del centro. Que
se disponga o no de recursos suficientes (espacio, distribucion del ho-
rario, dindmica de las aulas, materiales, etc.) puede facilitar o hacer in-
viable la introduccién adelantada de determinados contenidos.

Es bastante dificil, por ejemplo, plantear un trabajo a fondo de re-
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cogida de datos sobre fenémenos atmosféricos, si ¢l centro escolar no
dispone de una estacién meteorologica...

En la relacién de criterios para dirigir las tareas de secuenciacién de
los contenidos procedimentales, que acabamos de presentar, no se dice
nada de la necesaria interdependencia entre la secuencia de contenidos
y la secuencia evolutiva. Creemos que ¢l tema merece un tratamiento
particular, y a ello nos dedicamos en el apartado siguiente.

5. Secuencia de aprendizaje y secuencia evolutiva

La exigencia del ajuste a las peculiaridades de la organizacién 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 basico curricular (Diserto curricular Base, pag. 32).
Debe recogerse tambicn aqui, al preguntarnos por la forma correcta de
ordenar los aprendizajes de contenidos.

Refiriéndonos al aprendizaje de contenidos procedimentales, re-
sulta extremadamente cvidente ¢l hecho de cémo a medida que pasa el
ticmpo van cambiando en todos los sentidos las actuaciones de los su-
jetos humanos: la rapidez de asimilacién y el grado de éxito diferentes
con que se dominan los métodos y técnicas; los tipos caracteristicos de
actividades que son asequibles a diferentes edades; la posibilidad dc la
metacognicion; la capacidad de planificar o controlar mejor las accio-
nes; de realizarlas de forma cada vez miés ajustada; etc.

No en vano, ¢l micleo del estudio del desarrollo humano siempre
ha sido intentar dar razén de las transformaciones que tienen lugar
con el paso del tiempo, bien en el sentido de caracterizar los diferentes
momentos de ¢ste proceso, bien explicando el cémo y el por qué de los
cambios y progresos, y hasta anadiendo la cuestion de cudl seria el am-
bicnte educativo 6ptimo para que se cumpliera al miximo dicho desa-
rrollo.

Es l6gico, por tanto, que podamos plantearnos preguntas referidas
alos cambios que afectan al aprendizaje de los procedimientos en fun-
cién de la edad: cuiles son los contenidos procedimentales que pueden
atenderse en diferentes momentos evolutivos, qué hace posible la ad-
quisicién de unos procedimientos a determinadas edades, etc.

Resulta realmente curioso constatar que la forma vulgar adoptada
para recabar informacién sobre el desarrollo del alumno sea la de «qué
puede hacer cl alumno en esa edad», como si se diera por supuesto que
la psicologia evolutiva describe preferentemente las posibilidades de
accion del sujeto, o que desarrollarse consiste, fundamentalmente, en
progresar en actuaclones...
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Un breve repaso de las principales aportaciones de las corrientes
psicologicas, al respecto, ayudard a precisar mds en qué consiste este
ajustc entre la sccuencia de aprendizaje y la evolutiva,

® La psicologia soviética ha proclamado que, desde el punto de
vista del desarrollo psiquico, los ninos de diferente edad se dis-
tinguen entre si, sobre todo, porque les son propios y caracteris-
ticos diferentes tipos de actividad que van asimilando consecuti-
vamente. Los estadios de desarrollo se definen segin 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 actvidades; por eso a cada tipo de actividad que constituye
la motivacion central de la conducta en esc estadio se la llama ac-
tividad rectora: comunicacién ¢emocional directa con los adul-
tos, accion con objetos, juegos (de roles, prmupalmentc), activi-
dad de estudio, actividad de comunicacién en organizaciones
colectivas, actividad superior o profesional de estudio, comuni-
cacién personal intima (ELKONIN, 1971; GALPERIN, 1976; LEON-
TIEV, 1987; ZAPOROZETHS, 1987).

Esta relacién de actividades rectoras hace patente la cxistencia de
dos grandcs tipos gencrales y correlativos de actividades: aquellas en
las que es preponderante el desarrollo de la esfera motivacional y de las
necesidades; y otras en las que lo predominante seria la formacién de
las posibilidades operacionales técnicas de los nifios.

DEe BUSTAMENTE (1977) se atreve a sefialar, en este sentido, que las
edades buenas para la adquisicién de formas de accién serfan de 12 3
anos,de7 a11,de 15 a 17, mientras que las intermedias lo serfan para la
adquisicion de las formas de relacién personal.

Segiin la actividad rectora de cada periodo evolutivo surgen y se
dominan las nuevas estructuras psicolégicas necesarias para realizar y
perfeccionar este tipo de actividad (por €] jemplo, cuando la actividad
de jucgo es la rectora, surgen la1 unagmacmn y la substitucién simbéli-
ca). Las posibilidades del nifio asi aumentadas, a medida que se accede
a un nuevo estadio de actividad rectora, conjuntamente con la ma-
duraci6n, son premisas para la aparicién de los sucesivos upos de ac-
tividad.

Pero la razén principal que explica el paso de un tipo a otro de acti-
vidad rectora, para la psicologia evolutiva soviética, es la manera como
se asimila la experiencia social acumulada y expresada en las condicio-
nes particulares de vida del nifio en sociedad. Generacién tras genera-
cién se han ido estructurando y llenando de contenido especifico acti-
vidades rectoras tales como la accion prictica con objetos, ¢l estudio,
el juego (los derechos y obligaciones inherentes, determinadas finali-
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dades, prestancia social de tales actividades, etc.), definiéndose claramen-
te un sistema de condiciones objetivas referidas a la vida del pequefio.

e Comunmente se cita ¢l nivel de desarrollo operatorio del alum-
no como un claro ejemplo de aquello que es preciso atender si se
quiere ser eficaz en las intervenciones educativas. Esta indica-
cién da pie para introducir la perspectiva de los estadios de desa-
rrollo como marco a tener en cuenta a la hora de buscar criterios
ordenadores de las secucncias de aprendizaje.

Nos referimos ahora directamente a ello, explicindolo en el seno
de las contribuciones de la psicologia genética.

Segtin Piaget, aquello que explica el nivel intelectual de un sujeto en
un momento particular de su desarrollo es conjuntamente la naturale-
zay nimero de los esquemas que posce para asimilar la realidad atri-
buyéndole significacién, y su organizacién o coordinacién en estruc-
turas (Corr, GILLIERON, 1985).

Lo propio de cada estadio de desarrollo es la existencia de particu-
lares formas de organizacién mental y, consecuentemente, diversas
maneras de abordar la realidad, de actuar, de comprenderla.

En el estadio sensoriomotriz, los primeros esquemas (los reflejos)
pronto dejan de ser dtiles cuando convienen otras acciones que ellos
posibilitan. La construccién de nuevos esquemas, por acomodacion,
diferenciacion y coordinacion de reflejos —los esquemas de accion—
y la posterior combinacién de estos entre ellos de acuerdo con unas re-
glas determinadas, garantizarin ya una organizacién de los propios
movimientos y de las acciones précticas sobre objctos situados en el
espacio y el iempo.

La naturaleza de los esquemas y, por tanto, de la manera de relacio-
narse y actuar con la realidad cambia con la aparicién de la funcién
simbolica: aparecen los esquemas representativos que son esquemas
de accién que se han interiorizado, y que hacen posible alguna for-
ma de planificacién de las acciones externas antes de ser cjecutadas re-
almente. De nucvo, la coordinacién gradual de estos esquemas, si-
guiendo las mismas leyes de la16gica del periodo anterior (si bien aho-
ra referidas a esquemas representativos) lleva a la aparicién 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 represcntaciones, indica el paso a un nuevo estadio de desa-
rrollo, el dc las opcraciones formales u operaciones con opcraciones, y
al beneficio del razonamiento hipotético-deductivo.
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Esta manera de entender el desarrollo y la sucesién de los estadios
—quc hemos simplificado al mdximo—, Piaget la ha considerado apli-
cable a todos los sujetos, pretendiendo una explicacién global de sus
COmpOrtamicentos.

La propuesta de secuenciacion que podriamos derivar de la aportacién
piagetiana implicarfa que los contenidos escolares que se presentaran al
aprendizaje habrian de seguir un orden marcado por la secuencia de com-
petencias operatorias del alumno, porque sélo cuando se llegara a un deter-
minado nivel se podrian alcanzar, entonces, determinados contenidos.

Pero, quizd no baste la descripcién de los tipos generales de activi-
dad dominante o de la competencia cognitiva de los sujetos en su desa-
rrollo evolutivo, para poder ordenar los aprendlza) es. Los contenidos
escolares no pueden analizarse y organizarse Ginicamente de acuerdo
con los tipos de actividad general rectora o con los componentes ope-
ratorios necesarios para ser adquiridos.

Estos datos, en todo caso, sirven mas bien para informar sobre la
naturaleza y complejidad de las tareas como tales. Concretamente, las
estructuras sefialadas por Piaget como representativas del desarrollo
intelectual explicarian mds bien aquello que tienen en comiin las tareas
que puede solucionar un sujeto en tal estadio evolutivo; propiamente,
el nivel de desarrollo operatorio del sujeto seria un indicador no de su
actividad interna sino del 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 resolucién, sino también su contenido, sus objetos, las con-
dicines que la posibilitan y restringen, la naturaleza de los contextos en
que se realizan, etc.

Sc necesitan otras perspectivas mas funcionales, y no tan estrucru-
rales como las anteriores, para dar razén de la evolucién de aquello
que verdaderamente adquiere un sujeto particular, que lo capacita pa-
rala adquisicion progresiva de los diferentes contenidos.

* Los enfoques neopiagetianos y del procesamiento de la informa-
cién adoptan una perspectwa mds funcional de los aprendizajes.
Presentamos lo mds fundamental de estos enfoques centrindo-
nos en la aportacion de Case (1984, 1989).

Case postula que lo caracteristico del desarrollo es la sucesiva apa-
ricién 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 (camb:os enla
capacidad del procesamiento de la informacién) el hecho mis signifi-
cativo del desarrollo.
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La cleccién de la unidad de anilisis del funcionamento mental —la
estructura de control ejecutivo— la establece Case a partir de la ima-
gen bésica o metdfora de nifio que ha escogido, el nifio como solucio-
nador de problemas, proponiéndola al lado de otras metéforas ( la me-
tifora que concibe al nifio como cientifico constructor de teorias, de
Piaget; la del nifio como manipulador de simbolos, del procesamiento
de lainformacidn; la del nifio como heredero de instrumentos cultura-
les, de Bruner y Vigotsky).

« La imagen basica del nifio pequefio serd la del solucionador de proble-
mas, es decir, un organismo dotado de ciertos deseos naturales y que encuen-
trademasiadas barreras que s¢ producen naturalmente para su realizacién, pe-
ro que también estd dotado de la capacidad de superar al menos algunas de las
barrerasa través de una secuencia de actos para la resolucién de problemas».

(CAsE, 1989; pag. 112)

Una estructura de control ejecutivo «es una huella mental interna
que representa el modo habitual que el sujeto tiene de construir la si-
tuacién de un problema concreto, asi como su pocedimiento habitual
paraafrontarlo» (idem; pag. 102).

Tratindose dc situaciones de resolucién de problemas, lo mis [6gi-
co seria pensar que lo importante a considerar y observar en su pro-
greso son los procedimientos o planes adoptados para solucionar los
problemas. Segiin Case, en cambio, si s6lo se describicran éstos, no se
explicaria completamente todo el proceso, pucsto que faltarian otros
elementos bien decisivos: cémo el sujeto llega a la conclusion que tal
procedimiento es el adecuado, como se elabora éste, cudles son las
condiciones bajo las cuales se hace presente, etc.

Efectivamente, es bien cierto que los cambios evolutivos principa-
les no se encuentran sélo en el hecho de que se perfeccionan los proce-
dimientos, sino que éstos se gencralizan a muchas otras situaciones.

De acuerdo con esta premisa, en el formato de cualquier estructura
de control aparecen diferenciados los tres elementos de andlisis que la
componen: la representacién que hace el sujeto del estado del proble-
ma; la representacion de los estados deseados (metas); la representa-
c16n de las operaciones o estrategias a desarrollar, para pasar eficaz-
mente de un estado al otro.

El contenido de estos formatos va variando a lo largo del desarrollo
¥, por tanto, describirlo consistird en presentar los cambios que tienen
lugar en estas estructuras del control cjecutivo desde el nacimiento
hasta la edad adulta; es decir, cambios en la capacidad de representarse
una situacién actual y fijarse como objetivo llegar a otra, desarrollan-
dode paso las estrategias adecuadas.
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El progreso se evidencia en la aparicién de nuevas estructuras de
control gracias a la integracién jerdrquica de otras anteriores. En cada
estructura nucva consolidada se contiene siempre aquello que ya se
podia realizar anteriormente y algin elemento nuevo afiadido (una
nueva funcidn, la aplicacién a otros contextos, nuevas submetas y nue-
vas posibilidades de actuacién). Mds concretamente, lo que se alcanza
en cada estadio evolutivo en relacién al anterior es:

— la posibilidad dc representarse una mayor cantidad de elemen-
tos y de establecer nuevas metas

— la capacidad de aumentar la cantidad de caracteristicas de la ta-
rea que pueden tencrse en cuenta y de submetas que pueden fi-
jarse

— la posibilidad, también, de construir nuevas estrategias y de
emplear las ya existentes en situaciones mas complejas.

La capacidad de integrar las estructuras y, por tanto, de progresar a
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 observacion y la imitacién, la regulacion mu-
tua, la tendencia a la exploracién; por otro lado, la integracién progre-
siva de las estructuras y de las estrategias componentes depende fun-
damentalmente del aumento de la capacidad de atencién y de
almacenamiento en la memoria a corto plazo.

«Coneretamente, cl aumento s¢ produce en la capacidad funcional de al-
macenaje debido a que es menor el control atencional requerido en la ejecu-
cidn de las operaciones bsicas de las estrategias. Uno de los prineipales re-
cursos que emplea el sistema cognitivo para lograr esa liberacion de atencion
es ¢l automatismo de los procesos. Asi, a medida que Ias operaciones son mds
automilticas, su ejecucién requicre una proporcion menor de capacidad aten-
cional»

(RODRIGO, 1985; pig. 231)

Se sugiere claramente la necesidad de atender el peso de las deman-
das o cargas cognitivas de las tareas, porque, como se afirma, aquello
que proplamente condicionard la actuacién serd el espacio total de
procesamiento de que podri disponer el alumno cuando sc enfrente
con la tarea: cuanto mds automarizadas tenga las operaciones bisicas
para resolverlas, mds espacio quedara para otras operaciones (de repa-
so, de revisién, 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 ¢l tema de la secuenciacién de los procedimientos, porque in-
tentan dar razén del progreso en el conocimiento procedimental, de

170



como van cambiando los modos de llegar a determinados objetivos en
determinadas tarcas.

Lo quc puede hacer un sujeto a determinada edad y, en definitiva,
aquello que se le puede enseniar, no vienc condicionado sélo por el ni-
vel de desarrollo operatorio alcanzado, sino también por otras deman-
das cognitivas mds especificas. Disponer de la correspondiente opera-
cién logica para resolver tareas no es suficiente, sino que se han de
prever otros componentes fundamentales: el control atencional reque-
rido para la ejecucion en relacién al mimero de procesos ya automati-
zados; la existencia de estrategias y coordinaciones entre éstos exigidas
en la resolucién de la tarea; el tipo de representacidn de la tarea y del
objetivo a alcanzar, etc. Se estd diciendo, esencialmente, que ¢l conte-
nido o contexto de la tarea influyen sobre la posibilidad de que sea rea-
lizada.

Nos reafirmamos de nuevo —tal como Io hemos expuesto en la ca-
racterizacién de los procedimientos que hemos presentado en la pri-
mera parte—, en la idea de lo dificil que resulta intentar separar proce-
sos y contenidos sobre los cuales sc aplican. Son absolutamente
necesarlas tanto las representaciones como los procedimientos para
pensar y actuar sobre cualquier ambito del conocimiento, ya que el
progreso de unos condiciona y acompaiia el progreso de los otros.

Es un dlumo dato que afiadimos como criterio para la secuencia-
cién de los contenidos procedimentales. Secuenciar procedimicntos
corre parejo con secuenciar otros tipos de contenidos, con los cuales
guarda estrecha relacién.
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IV. LAENSENANZA DE LOS PROCEDIMIENTOS

La tradicional insistencia en la ensefianza y aprendizaje de conteni-
dos de naturaleza declarativa méds que de tipo procedimental ha podi-
do generar una doble idea en lo que hace referencia a la adquisicion de
éstos: que no es necesaria una accion intencionada, planificada y siste-
matizada para que el alumno los pueda asimilar; que, en cualquier ca-
50, también se adquieren espontineamente y su utilizacion y generali-
zacién dependen poco de la instruccién.

Es cierto que, por ejemplo, muchas habilidades, cstrategias, modos
de resolver cficazmente situaciones problematicas o de realizar con
éxito determinadas tarcas, etc. pueden ser construidos por el simple
contacto repetido con dichas tareas o problemas, a partir de conductas
iniciales de ensayo y error.

Ya hemos manifestado con anterioridad nuestra opinién respecto
al papel que juega el aprendizaje de los procedimientos en la escuela y
lo beneficiosa que resulta una planificacién adecuada de su ensefianza.
Asi pues, dejando al margen aquellas destrezas muy basicas que se ad-
quieren por propia experiencia, mediante ensayos y que no necesitan
modelos, lo mads comin es que sc favorezca su aprendizaje con deter-
minadas intervenciones.

Dado que estas intervenciones para facilitar los aprendizajes de
procedimientos se han ido produciendo, de una forma u otra, resulta
sencillo recopilar, observando lo que se ha generado en la prictica es-
colar, las principales afirmaciones respecto a como es necesario plan-
tear situaciones éptimas de ensefianza de habilidades, estrategias y
métodos.

A esta tradicién se ha afiadido dltimamente un creciente interés,
nunca visto anteriormente, entre psicélogos, filésofos y educadores,
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en general, hacia el tema de la ensciianza de las estrategias y destrezas
cognitivas y de las aplicaciones practicas a las clases (ANDERSON, 1982;
MCKEACIIE y otros, 1985; LivIN, 1986; NICKERSON y otros 1987; Ba-
RON, STERNBERG, 1987). Por eso, la ensenanza de destrezas serd como
el hilo conductor del presente apartado.

Nuestra prcsentacién del tema de la ensefianza de los procedimien-
tos consistira tanto ¢n la I'CCOpllaC!()n de orientaciones generales, fruto
de esta experiencia y renovado interés, y de planteamientos expuestos
alo largo de este trabajo, como en el intento de sistematizar ordenada-
mente los elementos significativos que definen las situaciones de ense-
Aanza-aprendizaje de estos contenidos.

Como es de suponer, los clementos diddcticos que selecccionamos
han de contemplarse relacionados con los modclos y principios de
aprendizaje de los procedimientos que hemos ido exponiendo; por
nuestra parte intentaremos cxplicitar claramente estos vinculos a lo
largo del apartado.

1. Elsignificado dela practica

Las teorias del aprendizaje siempre han constatado que, si se com-
paran con las etapas iniciales, se produce un progreso en las ejecucio-
nes de los sujetos, que pasan de una realizacion brusca o sometida aun
riguroso control consciente, a hacerse de forma natural, facil y unifor-
me. En el caso de las destrezas, este progreso se pone de manificsto en
las cldsicas curvas de aprendizaje, que confirman la relacién entre el
rendimiento y la prictica.

Efectivamente, el logro de las destrezas y, en particular las que se
comprueban en actuaciones observables, depende de la prictica. La
prictica reviste la ejecucién con aquellas caracteristicas que repetidas
veces hemos mencionado, y llega a convertir en preatentos, automati-
zados o practicamente inconscientes los procesos que la controlaban.
No es de extrafiar, pues, que para la mayoria de aprendizajes, cada
prucba o repeticion de la situacién y de la reaccién conduce a una me-
jora del resultado final.

Es evidente, por demis, que las destrezas del deportista mejoran
con la prictica, pero también ha de ser claro que a elaborar mapas con-
ceptuales s¢ aprende elabordndolos, igual como a realizar sintesis, ana-
lisis, esquemas, etc.

No sc trata tanto de valorar la prictica por sf misma, como de ex-
plicar lo que la prictica posibilita: que actiien los verdaderos factores
del aprendizaje. De entre ellos, los mis tradicionalmente estudiados
han sido: la distribucién del tiempo de ejercicio, si la practica ha de ser
concrentrada o discontinua; su fraccionamiento, si el aprendizaje ha
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de ser global o por partes; su condicion temporal de ¢jecucion, si supo-
ne una mcjora solicitar determinada velocidad de aprendizaje o dejarlo
libre; el papel de la informacién sobre la ejecucién correcta o no en ca-
da prueba (LEPLAT, ENARD, WEn L-FAssiNa, 1972).

NEIsSER (1983), centrandose en otros factores, afirma que la mejora
debida a la préctica se produce por el aumento del conocimiento res-
pecto a las caracteristicas del medio y que la ganancia se demuestra,
particularmente, en la coordinacién o afinamiento de los movimientos
de acuerdo con las caracteristicas del medio: la prictica influyc mejo-
rando la percepcién y la accion del sujeto.

GENOVARD, y otros (1981) han citado como cambios mds represen-
tativos en la evolucién de las destrezas (sensoriomotrices) debida a la
préctica, los siguientes: el aumento de velocidad de ejecucién, una
organizacién progresiva de las energias necesarias, la reduccién del
ticmpo de reaccién una vez presentado el estimulo, la consecucién
del objetivo sin necesidad de hacer pausas o haciendo las menos posi-
bles.

Cuando hablamos de la prictica y de los beneficios que reporta,
no nos estamos refiriendo sélo a la practica externa, sino también a la
repeticién mental de la ejecucion, a su recuerdo, a la prictica mental.
Frente a consideraciones de que la practica sélo favorece la motivacién
(mantener la confianza —aunque sea superticiosa—, reducir el nervio-
sismo, cvitar distracciones, ctc.) y de que no influye significativamente
en la ¢jecucion, los estudios realizados en diferentes dmbitos —en el
deportivo es algo evidente, pero también se atribuye mucho valor al
«cilculo mental»...— avalan el papel que juega la practica mental tanto
para mejorar la coordinacién como para acelerar, hacer eficaz, regular,
etc. la ejecucién,

Aunque la prictica es un factor significativo, es evidente, también,
que la adquisicidn de destrezas, sobre todo de tipo sensoriomotor, re-
sulta influida por otros factores como la simplicidad o complejidad de
la propia actividad, las condiciones bajo las que se ¢jecura, las partes
corporales que las realizan, las caracteristicas subjetivas, etc.

2. Lasetapas de aprendizaje

Diversas interpretaciones del por qué del cumplimiento cada vez
mds exacto y uniforme de las destrezas constatan la existencia de di-
versas etapas en su aprendizaje. (GALPERIN, 1972; TALIZINA, 1988; AN-
DERSON, 1982, 1987.)

Tales planteamientos sugieren la existencia de un orden secuencial
en ¢l aprendizaje de las destrezas, al cual se corresponden determina-
das actividades de ensefianza.
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A pesar de las normales diferencias entre los autores, las caracteris-
ticas mds importantes de los diferentes momentos del aprendizaje y
ensefianza son las siguientes:

* El primer paso consistiria en la apropiacién de datos relevan-
tes respecto a la tarca y a sus condiciones. Es una etapa basica-
mente declarativa y no de ejecucién propiamente dicha, en el
sentido que prevalecen los conocimientos factuales, de las pro-
piedades y condiciones de la tarea, de las reglas gencrales de
aplicacion, etc. A modo de ejemplo de una categorizacién de
las informaciones necesarias en esta primera ctapa de la adquisi-
cién de destrezas, MAYER (1986) considera que son necesarios
conocimientos Iingi.ifsricos, semdnticos, ecsquemdticos (o refe-
renciales), operativos y estratégicos, para poder avanzar eficaz-
mente en la resolucion de determinados problemas matema-
thDS.

Esta representacion seria resultado de diversas informaciones evo-
cadas o autogeneradas por ¢l propio aprendiz, a partir de experiencias
y conocimientos anteriores, y de informaciones aportadas tanto por la
propia situacién como por instrucciones y consignas presentadas por
¢l profesor o los companeros.

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 comportamientos, etc., con la fina-
lidad de que el alumno pueda «ver» la globalidad de la ejecucién espe-
rada.

Pero el alumno no es pasivo ante la explicacién o presentacion del
profesor. Se necesita una intensa actividad atencional, de memoria, de
comprensién, de busqueda de sentido, en este caso aplicada a lo que le
dicen que ha de hacer.

'T'al actividad exige concreciones como éstas:

— que se preste la debida atencién a las palabras, a las consignas o
instrucciones, a las ilustraciones que las pucdan acompatiar, a
los comportamientos del profesor o de quicn le ensefia, de ma-
nera que sean percibidos sus aspectos 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 motivado para adoptar el
procedimiento propuesto.
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* Enunasegunda ctapa el alumno realiza la actuacién, quizds ini-
cialmente sélo en forma de tanteo y asociada a errores que poco
a poco se van corrigiendo y apartando.

Galperin ha destacado, en su explicacién del proceso de formacién
planificada dc las acciones mentales, la importancia de llevar a cabo las
acciones, primero, con objetos reales, o materializados en dibujos,
modelos, csquemas, etc., para después transferir estas acciones al pla-
no del lenguaje publico y privado.

Anderson, por su parte, habla de diversos mecanismos (compi-
lacion, procedimentalizacion y composicion) que posibilitan transfor-
mar aquellos conocimientos declarativos que se poseen cn procedi-
mentales.

En esta etapa no puede prescindirse todavia del conjunto de cono-
cimientos declarativos de partida: éstos coexisten junto con los nuevos
conocimientos procedimentales.

{Cémo se reconoce la importancia de ayudarse verbalmente, de ir-
se explicando lo que se va haciendo, en aqucllos primeros momentos
de construccion de los cursos de accién! Se trata de inducir la suficien-
te verbalizacidn a proposno de las actuaciones que sc realizan, porque
ayudan a la propia actuacién, y porque permiten que sea ¢l propio
alumno quien vaya asumiendo més directamente el control de sus ac-
tuaciones, quien conduzca consciente y voluntariamente la propia ac-
tuacion.

MARTIN (1987) sugiere que este tipo de coexistencia simultinca del
doble codigo, declarativo y procedimental, es el que permite que el
aprendiz, de forma consciente, detecte y elimine los errores respecto a
la comprensién y ejecucién del procedimiento y que establezca las co-
nexiones convenientes para que la secuencia sea lo bastante correcta
como para llegar al objetivo.

FiT1s (1967) otorgd también el nombre de fase de fijacién a esta se-
gunda etapa, porque queria destacar el hecho de que las acciones pare-
cen quedar fijadas o delimitadas en una organizacién temporal y espa-
cial particular: se convierten en unitarias, reguladas temporalmente y
las operaciones ya no dependen de que la anterior las desencadene sino
de lo inmediato que viene a continuacién, de forma que es muy dificil
reconocer ya la exacta sucesién temporal de la secuencia.

¢ Cuando la ejecucion del procedimiento se automatiza, en la ter-
cera etapa, ya aparecen aquellas caracteristicas de facilidad, ajus-
te, unidad, ritmo y velocidad particulares, generalizacién, etc.,
que constituyen las notas diferenciadoras del Lomportamlenm
hébil y experto, y que son metas a conseguir en el aprendizaje de
los Procedimientos.
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Ahora ya no es necesario ningiin tipo de¢ mediacién verbal o cons-
ciente que guie la ¢jecucion; y no solamente esto, sino que resulta muy
dificil 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 que se conectd, se reconoce como una ca-
racteristica del conocimiento procedimental la dificultad de ser verbali-
zado). S6lo un nuevo anilisis muy laborioso de la ejecucién haria posible
la reconstruccién de sus caracteristicas estructurales (su secuencia, las
condiciones a las que responde, la naturaleza de los componentes, etc.).

Las razones del paso a esta etapa se encuentran en los cambios que
se producen en los diferentes procesos cognitivos exigidos por las ¢je-
cuciones. En la entrada sensorial, uno distingue ya claramente las in-
formaciones redundantes, que no aportan nada nuevo y que no mere-
cen atencion, de aquéllas a las que hace falta prestar atencién, porque
son buenos indicadores de la accién y secuencia adecuadas o porque
informan sobre los cambios de las condiciones de ejecucién y de éxito
o fracaso de las acciones antcriores. Como consecuencia de esta efica-
cia perceptiva y por el hecho de que se haya cconomizado la actividad
sensorial (por ejemplo, en los movimientos de los ojos), aparecera
también la cualidad de la economia de la accion: parece que no haga
falta esfuerzo, ni ningtin tipo de tensién en aquel que actia habiendo
automatizado la accion.

Efectivamente, como hemos visto anteriormente, la automatiza-
c16n consiste cn el desplazamiento del control ejercido sobre la activi-
dad, desde niveles altos del sistema nervioso a niveles mds 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 minimas.

* En realidad no se puede decir que haya una etapa final en la ad-
quisicion de las destrezas, porque éstas se van perfeccionando
casi indefinidamente, dentro de los limites que impone la tarea
como tal y la constitucién del organismo. La direccién de mejora
y las ganancias se seguirdn produciendo en otras dimensiones
distintas a la automdtica, ahora ya conscguida.

No obstante, cabe destacar que cs dificil mantener la forma auto-
mdtica de la destreza si no se produce una prictica constante; de no ser
asi, la destreza va perdiendo alguna de las notas significativas a las que
hemos hecho referencia antes: quizd hara falta prestar de nuevo mis
atencién a la ejecucidn; o se vuelve a una calidad de respuesta ante la
informacién parecida a la de los momentos iniciales de adquisicién; 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-
ticién, de la observacién e imitacién de modelos, de ofrecer
retroalimentacidn, la necesidad de evocar conocimientos previos y es-
tablecer relaciones, de verbalizar mientras se va aprendiendo; la nece-
sidad de una intensa actividad del alumno.

Deseamos, no obstante, fijarnos especialmente en otro elemento de
la ensefianza que consideramos tanto 0 mds 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 ejecucion.
Esta capacidad rectora—que para MARTIN (1987) es una habilidad me-
tacogmma en cuanto que significa conocimiento, control y evalua-
c16n sobre los propios comportamientos— se actualiza al mdximo s6-
lo durante la segunda etapa, cuando coexisten ambos tipos de
conocimiento; entonces es posible analizar, revisar, perfeccionar la
ejecucién del procedimiento a partir de las informaciones y verbaliza-
ciones correctoras que lo acompanan.

Insistimos, por tanto, en la idea de que sélo es posible una realizacién
progresivamente 6ptima de los procedimientos si se hace coincidir tem-
poralmente con conocimientos declarativos —acaso recuperados o re-
construidos con dificultad—, que permiten un analisis y ajuste de los pro-
cedimientos. Si se recupera de nuevo el conocimiento declarativo que
sirve de soporte al procedimiento y su verbalizacién o consciencia lo
acompafia otra vez mientras se ejecuta, éste se convierte en mas 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 procedimientos ha
de ensefiarlos 2 otro que va a empezar a conocerlos y usarlos: no sélo
se beneficia este ltimo (si la ensefianza es correcta), sino que mejora
mucho mais la ejecucion del experto, porque al reflexionar de nuevo
sobre la propia destreza reconstruye el conocimiento 5 la destreza, la
controla mds y mejor. Se trata, por tanto, de una situacién interesante a
proponer en la ensciianza de los procedimlemos.

La sugerencia de las etapas, con sus caracteristicas y los recursos
que facilitan el paso de unas a otras no puede hacer olvidar algo que
ataie a la naturaleza del propio proceso de aprendizaje y ensefianza.
Ha de destacarse quc se trata sobre todo de un proceso de transforma-
cién de algo que primero tenfa una forma material en algo que tiene
una forma final conceptual. La accién, primero, externa (sobre obje-
tos, compartida con otros, observada en otros, etc.) al final sc interiori-
za, se transforma en un acto mental.
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El vicjo axioma de que «Primero lo hago yo; después lo hacemos
juntos; al final, td solo», recoge claramente esta idea. Recordamos con
cllo que el aprendizaje de los procedimientos ¢s un aprendizaje pro-
gresivo, que se origina en actividades compartidas planteadas primero
fuera (el profesor o el compaiiero experto las conoce y las mant'ine
como parte del bagaje cultural que se posee); que se contronta su reali-
zacion con otras realizaciones mis o menos elaboradas que posee cl
alumno (con sus csquemas de accién, con procedimientos mas simples
o generales); que se interiorizan, finalmente, hasta llegar a convertirse
en funcionales.

La ordenacién didictica de «Primero, la exposicidn; después, la
préctica guiada; finalmente, la independiente» también se basa en estos
principios.

3. Laensenanza de los procedimientos por instruccién directa y
por modelamiento; el aprendizaje mediado.

Acostumbran a seialarse tres grandes tipos de métodos para la en-
sefianza dc procedimientos (NISBET y SHUCKSMITH, 1987): 1a ensefanza
directa, la instruccién por modelamiento, el anilisis y autorreflexién
referidos al conocimicnto procedimental que hace el propio aprendiz.

No creemos necesario entenderlas como vias opuestas o definido-
ras dc concepciones extremas de la ensefianza, sino como propuestas
deintervencién complementarias, de manera que el conjunto de la ins-
truccién resultarfa, a menudo, de la combinacién de ellas.

Caracteristicas de la ensenanza directa de los Procedimientos'y del
modelado

Si hemos precisado que el mantenimiento del conocimiento decla-
rativo es un elemento clave para la adquisicion de los procedimientos,
esto queda, completamente asegurado en aquellas situaciones de ins-
truccién o contextos de aprendua]e en los que las indicaciones o de-
mostraciones del profesor gufan las ejecuciones, o cuando el alumno
tiene a mano consignas escritas (u otros recursos audiovisuales) que
conscrvan Permanentemeﬂte C.l UPO, mlmero y secueﬂcla de laS aCClO—
nes que conforman el procedimiento y las otras informaciones perti-
nentes.

Estas formas de instruccién reclaman la presencia de procesos de
atencién, retencién, reproduccién motora y motivacional para que se
produzca aprendizaje.

Fijindonos ahora en el papel del que ensena, estas formas de ins-
truccién reclaman, bisicamente, unas actuaciones y demostraciones
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muy claras, algunas de las cuales queremos volver a mencionar ahora.

— Es importante que el profesor presente una imagen clara de la
¢jecucién 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 ademds se acompafia con
demostraciones, el profesor, una vez realizado un andlisis de ta-
reas y planificados los correspondientes ciclos repetitivos de
practica, precisa estos elementos, sus relaciones, las condicio-
nes de ejecucién, los obsticulos o errores posibles, cémo han
de actuar o pensar los alumnos, en qué se equivocan, les recuer-
da informaciones conocidas referentes a las tareas, centra la
atencién en los aspectos mds relevantes, cte.

No es necesario que las orientaciones previas a la actuacion del
alumno sean extensas o dificiles de atender y recordar, sino que deben
centrarse en lo mds general y ser mds completas cuando el alumno ya
realiza la ¢jecucion.

— Es necesario prever también un ritmo de instruccién adecuado
alas caracteristicas del alumno, informéndose de si estin dispo-
nibles los requisitos previos para determinadas ¢jecuciones; del
provecho que se obuiene de la retroalimentacién; de los compo-
nentes motivacionales y de las predisposiciones e imagen per-
sonal con que sc acomete la realizacién de la tarea, etc.

— Debido al papel que representa la prictica en la adquisicién
diestra, es necesario que el profesor cuide su organizacion: no
pedirla hasta que el alumno tenga una imagen clara de la ¢jecu-
cién para que no sc repitan acciones equivocadas; diversificarla,
de manera quc se realice cn situaciones y contextos significati-
vos y variados; programar periodos 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, aiin cuando se
puedan practicar particularmente algunas unidades u operacio-
nes de este conjunto.

— Enel caso del modclamiento, cl 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 obsticulos, a qué situaciones se puede ampliar, bajo
qué condiciones seran efectivas, etc.
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«Los comentarios verbales del profesor no se deben reducir a simples
instrucciones sobre procedimientos. El profesor debe poscer un conoci-
miento suficientemente consciente de sus propios procesos cognitivos de
manera que los mfos puedan ver, por ejemplo, cémo el profesor responde
cmocional e intelectualmente a la tarea emprendida, cédmo establece un con-
junto adecuado de condiciones de trabajo, cémo ordena la informacién o
busca en su memoria hechos relacionados con esa tarca, cémo se sobreponca
las distracciones y a la tensién producida por la limitacién de tiempo, cte.»

(N1sBET, SCHUCKSMITH, 1987, pdg. 93-94).

— Otros elementos a incluir como parte de un contexto de apren-
dizaje adecuado para los procedimientos, sobre los que falta
ain mds informacién e investigacion pueden ser la induccién
del contlicto cognitivo o sociocognitivo y de la consciencia o
mctacomprension de esta situacién de conflicto; las interaccio-
nes y trabajo en grupo; la introduccién de contracjemplos, de
generalizaciones parciales y de dudas para controlar constante-
mente lo que se estd ejecutando.

En general, la preocupacién del profesor debe radicar en la ense-
fianza del proceso. Que se hayan detallado tanto algunas pautas de in-
tervencion responde a la idea de que la mejor manera de ensenar a los
alumnos el proceso es hacerlo a través de un proceso muy estructurado
y definido de antemano por el profesor.

A diferencia de los métodos tradicionales de ensefianza directa, lo
principal es el ambiente con que sc acompaiian estas actividades (un
contexto activo ¢ interesado de aprendizaje) y que la finalidad es ense-
fiar al alumno no propiamente los procedimientos, porque estos han
de ser construidos por €él, sino a cacr en la cuenta de cémo piensan, a
dirigir la atencién sobre los procesos mentales, aquellas partes de la ac-
tuacion que, normalmente, permanecen inconscientes, sobre los pro-
blemas con los que uno se enfrenta.

El problema principal de los métodos de instruccién directa es que
no se sabe a qué nivel de detalle deben darse las explicaciones y hacia
qué aspectos enfocarlo mds, para que éstas produzcan cfecto.

Lainduccion de la reflexién

Muchas propuestas referidas a la adquisicion de destrezas y estra-
tegias cognitivas insisten, particularmente, en el hecho de mediar en su
adquisicion, facilitando o guiando ¢l descubrimiento por parte del
propio alumno (NICKERSON v otros 1987).

De foma general, la mediacién como guia de los aprendizajes de
destrezas y estrategias cognitivas habria de conseguir la implicacién
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del sujeto en el aprendizaje y en la evaluacion de las propias realizacio-
nes. Esta mediacién, realizada por el maestro, consiste en seleccionar,
organizar, crear las condiciones adecuadas, ajustar la propia conducta
para que, el alumno, como resultado de la experiencia de mediacién,
conozca, registre y modifique, si viene al caso, la manera de procesar la
informacién y haga uso de actividades cognitivas superiores, poten-
ciando asi sus aprendizajes.

De forma mds particular, creemos que una de las intervenciones
claves para la consolidacién de los procedimientos, consiste en inducir
el andlisis autorreflexivo sobre ¢l propio conocimiento procedimental,
para posibilitar la reconstruccién y/o ¢l mantenimiento de las repre-
sentaciones declarativas que fundamentaron este conocimiento.

En realidad, seria dificil intentar la reflexién sobre algo de lo cual
ya no existe consciencia, ya que estc conocimiento declarativo es aho-
ra innecesario. Es cicrto que de forma espontinea, muchas veces,
cuando nos percatamos de un fallo en la ejecucion, somos capaces, si
nos plantcamos indagar sobre las causas, de encontrar aquellas infor-
maciones que nos confirman, por ejemplo, un avance inexacto de mo-
vimientos musculares, un paso innecesario anterior, una condicién de
cjecucion no respetada, una representacion no actualizada, etc. Pero lo
mds comun es quc sea necesario provocar este analisis.

El significado de esta afirmacion creemos que, ¢n el fondo, coinci-
de con el de todas las propuestas que, de una mancra gencral, reclaman
que se alimente la reflexion, la planificacién, la verificacién, el andlisis
de éxitos por parte de los alumnos, la asuncién de mayor responsabili-
dad en relacién con sus aprendizajes y que reconocen que la tarea pri-
mordial del profesor es suscitar en los alumnos el suficiente grado de
autoconocimiento y autocontrol del proceso de aprendizaje.

En otro lugar ya concretamos estas indicaciones, refiriéndonos a la
ensefianza de las estrategias, con estas palabras:

«Lo mejor es ayudar o estimular al alumno a darse cuenta de sus propios
procesos de actuacin y exigirles participacién, conciencia, reflexion y con-
trol sobre las propias actividades. Mds en concreto, se trata de discutir los ca-
minos escogidos, las dificultades encontradas para seguir generando activi-
dad productiva; preguntar coémo se podria haber llegado mcjor a la meta;
solicitar una descripcién del camino que sc sigue micntras se cjecuta o elabo-
racl procedimiento; ¢ incitar a la recuperacion del conocimiento de ese cami-
no, si el procedimiento se ha convertido en algo automatizado. O sea, se trata
de poner el acento mis sobre los procesos que sobre lo producido, no sobre
lo que hacen los alumnos, sino sobre cémo lo hacen»

(VALLS, 1989; pig. 34).
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Creemos quc suscitar continuamente esta capacidad metacognitiva
de control y evaluacién es la orientacién hacia la que deberian conver-
ger todos los recursos que la prictica pedagégica ha gencrado. La ra-
z6n iltima que se persigue con ellos no habria de ser otra que la de po-
sibilitar ¢l control eficiente de las realizaciones de los alumnos.

Efectivamente, el proceso de enseiianza de los procedimientos se
puede situar en un continuum, desde puntos de partida en que el con-
trol de las cjecuciones queda en manos del adulto, que los demuestra,
modcla y conduce, hasta otros, en que es el propio alumno quien asu-
me la direccién y regulacién de las propias realizaciones. Este doble
sentido del proceso lo encontramos definido en todas las propues-
tas que hacen terminar el procedimiento cn la interiorizacién de las
acciones.

No se trata de unas transiciones seguras, ya que muchas investiga-
ciones confirman que los pequefios, a pesar de poseer bien pronto el
conocimiento y la capacidad para cjecutar procedimientos, abandonan
amenudo en otra persona el control de éstos, esperando instrucciones
y sugerencias oportunas, en vez de actuar por iniciativa propia
(BrROWN, 1977; citado en NisBeT y SCHUCKSMITH, 1987). Conscguir la
aplicacion espontinea de los procedimientos adecuados para resolver
una tarea sin necesidad de instrucciones del adulto, es, sin lugar a du-
das, uno de los problemas principales del aprendizaje de los procedi-
mientos.

En orden a ascgurar esta direccién cs enteramente vilido lo que he-
mos indicado respecto a la induccién de la autorreflexién, mediante el
cuestionamiento, por ¢jemplo, de lo que hace el alumno, de Jas condi-
ciones a las que atiende, etc., no con la intencién de que se dé cuenta de
sus errores, limitaciones u obstaculos que va encontrando, ni con la in-
tencion directa de modelar la ejecucion eficaz, como de que el alumno
aprenda indirectamente estrategias de autointerrogacion, autodiag-
nostico, autocorreccion y, en definitiva, de autocontrol.

Sin duda, es en la interaccién profesor-alumno donde pueden ge-
nerarse las mejores experiencias de discusién, reflexién, a propésito
de los aprendizajes. Se entiende por ¢so el valor atribuido al lenguaje
y a los discursos que se comparten en el aula, 0 laimportanciadadaala
forma y el ritmo del didlogo que se establece entre profesor y alumno,
alaarticulacién de los comportamientos, a la adecuacion a la actividad
y lenguaje del otro, etc.

En el siguiente cuadro, a modo de resumen, se recogen algunos de
los principales recursos didacticos para la ensefianza de los procedi-
mientos, a los cuales hemos prestado atencién.
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Cuadro 14
La ensciianza de los contenidos procedimentales

RECURSOS GENERALES

¢ El viejo axioma: «Primero yo, después juntos, después
ta solo»

* Evocar conocimientos previos y encontrar sentido

e Laverbalizacién de lo que sc estd aprendiendo

RECURSOS ESPECIFICOS
e ¢| papel dela précrica

e la necesidad de un contexto eminentemente activo de
aprendizaje

* ¢l contacto con los objctos, situaciones, simbolos (por
ensayo-error, por estar Inmerso en experiencia o situa-
cién significativa, por imitacién interesada de modelos)

e |a necesidad de intensa actividad atencional, de memo-
ria, dc comprension, de biisqueda de sentido

* lainduccién del anilisis v reflexion sobre las actuaciones

4. Soportes y recursos materiales para la ensefianza de los
procedimientos

A menudo, muchos procedimientos (referidos a la utilizacién de
aparatos, a cémo hay que conducir, cémo enfocar la resolucién
de problemas, de tratamiento de textos, etc.) se presentan bajo la for-
ma de instrucciones escritas o de dibujos esquemdticos y mds reciente-
mente —a partir del desarrollo de la informatica y de la inteligencia ar-
tficial— en forma de lenguajes 16gicos.

A pesar de que hayamos incidido hasta ahora en la idea de que un
tipo determinado de interaccién maestro-alumno seria 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 caracterizacién de este tipo de ayuda puede orientar
enseguida la evaluacién que hacemos.

Los soportes o recursos escritos o esquemdticos, tan frecuentes en
la vida coudiana, presentan de la manera mis detallada posible el curso
del procedimiento, a menudo referido al funcionamiento del aparato,
a c6mo usarlo, cte. Se pucde decir que estos soportcs tienen un cardc-
ter estdtico, ya que presentan definidas y bien determinadas las nor-
mas o reglas de funcionamiento y actuacién para llevar a la prictica el
procedimiento.

En cambio, el denominador comiin de las ayudas a la ejecucion que
se proponen, por ejemplo, en la Ensefianza Asistida por Ordenador
(EAQ) y otros sistemas informiticos recientes, es su flexibilidad.
Estas no sc limitan a presentar las informaciones respecto al curso de la
ejecucion, como se hace en las citadas anteriormente, sino que tienen
en cuenta, también, las sucesivas acciones del alumno que, a veces,
obligan a reconsiderar o modificar las iniciales instrucciones del pro-
grama, para adaptarse a nuevas situacioncs.

Parcce que un tipo de ayuda de caracter flexible y dindmico se acer-
camds al modelo facilitador de la ensefianza de los procedimientos que
hemos expuesto anteriormente.

Los textos escritos que se refieren a los cursos de accién procedi-
mentales, tal como acostumbran a ser presentados tienen distintas li-
mitaciones que haria falta corregir si se quicre hacer uso de cllos.

La cxperiencia tipica 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-
mitica, pone dc manifiesto muchas de cstas limitaciones. Estas
instrucciones, propuestas para que cl usuario pueda utlizarlas cn se-
guida, justo después de acabadas de leer, no acostumbran a resultar efi-
caces; o se consideran indtiles y se pasa de inmediato a probar la ac-
cién, o su seguimiento desemboca en el fracaso.

Las razones de estas incongruencias hay que buscarlas muchas ve-
ces en la incomprension del texto o del vocabulario especifico utiliza-
do. Pero no sélo aqui. De entrada, es preciso darse cuenta de que una
consigna escrita es evidentemente de naturaleza declarativa y, en con-
sccuencia, no puede ser utilizada directamente en la cjecucion, tal co-
mo hemos recordado al hablar de las etapas para la procedimentaliza-
¢cién o paralainteriorizacién de las acciones.

Pero quizds el mayor inconveniente se encuentra en el hecho de in-
tentar guiar la ¢jecucién al miximo, haciéndolo de manera detallada y
particularizéndolo en una sola situacién especifica, la que resulta exi-
tosa.

Efectivamente, las informaciones proporcionadas en estos casos
parten de la suposicién de que todas las acciones se realizardn adecua-
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damente cuando, lo mds frecuente, sobre todo si se trata de procedi-
mientos poco famuliares, es que ocurra lo contrario: aparecen errores,
dudas, cursos de accion que no constan, etc. No existe entonces posi-
bilidad alguna de readaptacién o de encontrar el procedimiento ya que
muy frecuentemente, como acabamos de indicar, las instrucciones no
contemplan la aparicion de errores.

Otra limitacién importante es que las consignas acostumbran a
presentarse s6lo como una descripcién de la secuencia o secuencias de
accién, sin poner de manifiesto otros elementos fundamentales para la
consecucion correcta de la meta con el Procedimiento. En este sentido,
es conveniente recordar que existen otros COmponentcs —una estruc-
tura que preside tal secuencia, unas condiciones a satisfacer que justifi-
can la cleccién de unas u otras operaciones, unos subobjetivos, 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 ejecucion.
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V. EVALUACION DE LOS PROCESOS DE APRENDIZAJE
Y ENSENANZA DE LOS PROCEDIMIENTOS

No pucde entenderse este apartado dedicado a la evaluacién al
margen de los anteriores. La cvaluacién impregna todo el conjunto del
proceso educativo, y al hablar de la seleccién, priorizacién, secuencia-
cién y ensefianza de los procedimientos, necesariamente hemos ido
dcjando apuntes de evaluacién.

Por otra parte, la consideracion de la evaluacién como tal y de las
actividades de evaluacién que ahora referiremos a los procesos de
aprendizaje y ensefianza de los procedimientos no pueden aislarse del
resto dc decisiones que tienen que ver con el hecho global de la regula-
cién y contrastacién en cualquier proceso educativo. La naturaleza
procesual y sistémica de la evaluacién hace pensar que no estamos ha-
blando ahora de un iltimo componente del tratamiento dedicado alos
procedimientos, sino de lo més central de todo el tema, de toda la te-
matica cn su conjunto.

A lo largo de la segunda parte, ha estado en todo momento presen-
te el tema de la evaluacién de los procedimicntos. En todo caso, aqui
nos dedicamos a resumir y completar algunas cosas no detalladas.

Empezamos reconociendo que, a veces, la preocupacién por el
cuando y como evaluar, deja en un scgundo plano la cuestién funda-
mental dc gué se evaliia.

Tratindose de decisiones que giran en torno a la contrastacién y
control de procesos cducativos, de entrada, lo que se convierte en ob-
jeto preferente de cvaluacién son los aprendizajes que se desvelan enel
seno de éstos. La recogida de informacién sobre los aprendizajes su-
pone implicitamente que también estamos constatando el estado ac-
tual de la globalidad de una situacién, la de su ensefianza y aprendiza-
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je, que comparamos con unos determinados pardametros de referencia
yaestablecidos.

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 procedimicntos.

De lo que se trata, en definitiva, es de comprobar la funcionalidad
delos aprendizajes; es decir, que sc resuelven situaciones o se llega a las
metas planteadas, cualesquiera que sca, mediante los procedimientos
la consecucién 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 accién de los
alumnos (se amplia la posibilidad de operar de los esquemas de accién
delos alumnos).

Con todo, conviene no dar por supuesto que ya sc sabe suficiente-
mente el contenido de lo que evaluamos, asi como no quedarse en la
generalidad de que se comprueba su funcionalidad... Debemos plan-
tearnos mucho mis qué evaluamos en concreto, los tipos y grados de
aprendizaje posibles, qué dimensiones del aprendizaje de los procedi-
mientos sc analizan, si se tienc en cuenta cl sentido de la direccién del
progreso en el aprendizaje procedimental, ete.

En ¢l Cuadro siguiente hemos resumido los tipos de aprendizaje
referidos a los contenidos procedimentales que podemos esperar que
alcancen los alumnos.

Cuadro 15
Laevaluacion del aprendizaje de los procedimientos

Tipos de aprendizaje
1) Posesion de conocimiento suficiente referido al procedimiento

2) El uso y aplicacion de este conocimiento en las situaciones parti-
C”Zares

a) lacomposicién de las acciones de que consta el procedimiento

Instrumentos para evaluar estos aprendizajes:

— seguir atentamente el curso dc la realizacion

— comprobar ¢l curso con el diagrama de flujo preparado o
previsto

— pedir explicaciones de lo que han hecho y de las dificultades
encontradas

— comprobar la ensefianza a otros del procedimiento

b) La generalizacién del procedimiento a otras situacioneses

Instrumentos 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 posesion de conocimiento suficiente referido al procedi-
miento.

2) Eluso y aplicacidn de este conocimiento en las situaciones par-
ticulares (Usarlos para conocer es una situacion particular).

Es muy importante que el profesorado del centro fije con claridad
los grados del aprendizaje esperado, porque todo procedimiento ticne
su curso de desarrollo (un elemento que hemos constituido en nicleo
principal de la definicién de los procedimientos) respecto al cual pue-
den contemplarse diferentes momentos, y quc el grado de pericia ma-
ximo no se obtiene en seguida.

1. La posesién de suficiente conocimiento referido al procedimiento

Se comprucba si existe 0 no alguna representacién simbélica que
regula la ¢jecucidn (puede ser desde una regla explicita —como cuan-
do se saben algoritmos—, hasta simples ideas particulares, aisladas,
conocimientos dispersos,... que se combinan, cotejan, etc., como
cuando actiias estratégicamente).

En caso contrario, dirfamos que se trata de una actuacién regida
por ensayo y error.

Los contenidos de estas represcntaciones pucden ser:

— informaciones sobre las acciones o decisiones que componen el
procedimiento

— sobre el orden en que se suceden

— conocimientos de las condiciones que limitan o favorecen el
uso del procedimiento

— conocimiento de las condiciones en que puede ser miés ficil o
conveniente usarlo (conoeimiento sobre su contextualizacién:
sobre los més econémicos, valiosos, pertinentes y eficaces para
resolver diferentes tarcas).

(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 prescripcién, el algoritmo, el heuristico, ideas
pertinentes, la adecuacion a las condiciones, ctc.), se pucde plantear
una actividad determinada que los reclama y hacer preguntas concre-
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tas de cémo se realiza esa actividad, cudles procedimientos se escoge-
rian, qué se haria en estos casos, etc.

Las preguntas se refieren directamente, por ejemplo, 2 cé6mo se ha-
ce una obscrvacién, una descripcién, una medida, una manipulacién,
una composicion escrita, cémo se resuelve un problema, etc.

2. Elusoy aplicacion de este conocimiento en las situaciones
particulares

La existencia de conocimientos como los anteriores (mas 0 menos
organizados, elaborados, integrados, etc.) explica ya, en parte, cémo
serd su utilizacién, aunque no puede olvidarse como inciden sobre la
cjecucion o aplicacién los aspectos motivacionales que acompafian
la tarea (si es interesante, si gusta, si se constatan beneficios, etc.).

Se supone que si un alumno resuelve o ejecuta muy rdpidamente un
procedimiento ¢s porque ya posce una representacién clara de la merta,
de las operaciones, de las condiciones; en caso contrario (dudas, lenti-
tud, avance y retroceso...) es que todavia estd elaborando o concibien-
do ese curso de acciones para resolver las tareas.

Pero quedaria muy desvirtuado el aprendizaje de los procedimien-
tos si solo se comprobaran, la calidad y cantidad de representaciones o
tratamientos quc lo sustentan. Del procedumcnto, se deben reconocer
también las operaciones de ejecucion, cémo se lleva a cabo.

En general, para evaluar el uso o aplicacion, lo mejor es comprobar
una realizacién del alumno a propésito de lz observacion, la medida, el
manejo de instrumentos, la aplicacion de la regla, etc. recogiendo datos
sobre el grado de eficacia y aprovechamiento de esta actuacion. Lo que
estamos solicitando del alumno en esos momentos es no tanto que de-
muestre la posesién del conocimiento suficiente, sino ¢] uso y aplica-
cién de esa informacién.

Los principales aspectos de la realizacién, uso, aplicacion, que pue-
den evaluarse son los siguientes:

a) Lacomposicion de las acciones de que consta el procedimiento

Concretamente, al referirnos a la composicién incluimos dimen-
siones de la actuacion como:

— sucorreccion, siserespeta el orden en que se ejecutan los pasos
— laintegracién del conjunto de laaccién

— si existc el repertorio completo de componentes

— si hay pasos o decisiones no suficientemente resueltos
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— si se va ampliando y completando el conjunto de pasos que
componen el procedimiento, asi como el de las condiciones ba-
jo las cuales éste se hace presente

— Jacantidad de atencién que reclama la ejecucion

— la posibilidad o no de realizarse mds de una actividad al mismo
tiempo que se usa el procedimiento

— la conciencia que se tiene de lo que se estd realizando; la previ-
sion y conocimiento del curso de acciones a realizar

— etc.

Ejemplos de criterio (extraidos de decrctos de Enserianzas mini-
mas).que evalia esta dimensién parecen ser los siguientes:

«Exponer oralmente el desarrollo de un tema de forma or-
denada y fluida ajustandose a un plan o guion previo, siguien-
do un orden logico en la presentacion de las informaciones y
argumentos, adecuando el lenguaje utilizado al contenido y a
la situcion de comunicacion y manteniendo la atencion del re-
ceptor»

«Leer textos de diverso tipo con fluidez (sin titubeos, repe-
ticiones o saltos de palabras), empleando la pronunciacion, la
entonacion y el ritmo adecuados a su contenido»

«Participar de forma constructiva (escuchar, respetar las
opiniones ajenas, llegar a acuerdos, aportar opiniones razona-
das...) en situaciones de comunicacion relacionadas con la acti-
vidad escolar (trabajos en grupo, debates, asambleas de clase,
exposiciones de los comparieros o del profesor, recreos, etc.)
respetando las normas que hacen posible el intercambio»

Para cvaluar esta dimensién, los instrumentos mas adecuados pue-
denser:

— analisis de grabaciones cfectuadas que detallan el curso de la se-
cuencia

— seguir directamente el curso de la realizacién

— comprobar ¢l curso con algin diagrama preparado

— valorar las respuestas del alumno cuando explica que estd ha-
ciendo, qué ha hecho

— o, simplemente, suponer el orden correcto porque el producto
ha salido bien

El grado miximo de la posesién de esta dimensién se demuestra
cuando el alumno llega a la automaticidad de la ejecucién: hace dos co-
sas al mismo tiempo; lo hace ripido y bien y con seguridad en la aplica-
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cion, sin necesidad de pensar y atender de forma expresa los diferentes
momentos que lo componen; ya no se necesita irse ayudando verbal-
mente; ya casi no sabe explicar qué es lo que hace.

b) Lageneralizacion del procedimiento a otras situaciones

Se trata de comprobar cémo funciona en otros contextos el apren-
dizaje adquirido y la manecra cémo se responde a las exigencias o con-
dicionamientos que plantean las nuevas situaciones. Es decir, consta-
tar si se diversifican los contextos de aplicacién del procedimiento, si
el alumno es capaz de utilizarlo en diversas situaciones y de maneras
diferentes.

No puede dccirse, por ejemplo, que sc domina suficientemente ¢l
procedimiento del uso del diccionario si a uno se le presentan proble-
mas cuando el que ticne entre manos es de otro idioma...

Unos criterios concretos de evaluacién que analizan esta dimen-
si6n son los siguientes:

«Producir mensajes orales adaptados a las diferentes situa-
ciones en las que se da la comunicacion oral, de forma que se
satisfagan diferentes necesidades de comunicacions

«Ajustar los movimientos corporales a diferentes cambios
de las condiciones de una actividad, tales como duracion y el
espacio donde se realiza »

«Utilizar las formas lingiiisticas mas adecuadas a las carac-
teristicas de la situacion de comunicacion (intencion comuni-
cativa y contexto) en las producciones propias. (Area de
Lenguay Literatura, Educ. Prim.)»

Se puede comprobar, también, como ingredicntes de la generaliza-
cién del procedimiento, la frecuencia con que sc emplea, la fuerza o
posibilidad que tienc de hacerse ficilmente presente, y si se eligen los
mds adecuados para resolver las tareas.

Sucede, a veces, que el alumno conoce y sabe aplicar el procedi-
miento, pero falla en la eleccién del més adecuado para la situacién
planteada, o necesita que alguien sc lo indique porque no sabe hacerlo
espontineamente.

Muy relacionado con la comprobacién del grado de acierto en la
eleccién de los procedimientos mejores para solucionar las tareas, pa-
recen los criterios de evaluacién siguientes:

«Diferenciar la variedad de texturas visuales y tactiles que
se pueden producir mediante la manipulacion de materiales y
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técnicas diversos, seleccionando la textura mds adecuada en la
representacion total o parcial de una forma»

«Utilizar la voz adecuadamente como instrmento de crea-
cién y expresion, adaptindola al grupo con el gue canta en as-
pectos de intensidad, ritmo, tiempo y entonacion»

Para evaluar la generalizacién del procedimicnto ha de observarse
el comportamiento del alumno en las situaciones nuevas que reclaman
procedimientos ya presentados al aprendizaje; o proponer situaciones
particulares de resolucién o utilizacién, diferentes a las del aprendiza-
je, y compararlas.

El proceso dc evaluacién de los aprendizajes procedimentales
comporta una nucva manera de estar del prefesor en el aula. Sea cual
sca el momento de la evaluacién (inicial, formativa o sumativa), el pro-
fesor ha de estar al lado del alumno, comprobando, preguntando, me-
diando, andamiando los aprendizajes.

Se trata, sin duda, de uno de los mayores beneficios que ha com-
portado la consideracién de los procedimicntos como contenidos es-
colares...




REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Apawms, J.A. (1987): Historical Review and appraisal of Research on
the Learning, Retention, and Transfer of Human Motor Skills.
Psychological Bulletin, vol. 101,n° 1; pp. 41-74.

AveapaLgjo, C., Grau, R. (1992): “Los procedimientos en las
Ciencias Naturales”. Aula de innovacion educativa, n° 3; pig. 24-
27.

AMOROS, C., LLORENS, M. (1986): “Los procedimientos”. Cuadernos
de Pedagogia, 139; pp. 36-41.

ANDERSON, J.R. (1981): Cognitive skills and their acquisition.
Hillsdale: New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers

ANDERSON, J. R. (1982): “Acquisition of cogmtive skill”. Psychological
Review, vol. 89, pp. 369-406.

ANDERSON, J.R. (1983): The Architecture of Cognition. London:
Harvard Univ. Press.

ANDERSON, J. R. (1987): "Skill Acquisition: Compilation of Weak-
Method Problem Solutions”. Psychological Review, vol. 94, n® 2,
pp.192-210.

ANDERSON, J. R, PiroLL, P. L. (1984): “Spread of activation”. Journal
of Experimental Psychologie. Learning, Memory and Cognition,
vol. 10, n°4, pp-791.

Aususgr, D.P. (1980): Psicologia Educativa. Un punto de vista cognos-
citivo. México: Trillas. (edic. orig. eninglés, 1968).

AususeL D.P., Novak, ].D., Hanesian H. (1983). Psicologia educati-
va. Un punto de vista cognoscitivo. Mexico: Trillas.

Bavsrea, J.M.(1992): “Los procedimientos en la educacién artistica”.
Aula de Innovacion educativa, n° 3, junio 1992; pag. 36-42.

BANDURA , A. (1987): Pensamiento y Accién: fundamentos sociales.
Barcelona: Martinez Roca.

197




Baron, J. B.; STERNBERG, R. J. (Edit.) (1987): Teaching thinking skills:
Theory and Practice. New York: W.H. Freeman and Company.
BARTLETT, F. (1988): Pensamiento: un estudio de psicologia experimen-

tal y social. Madrid: Debate. (edic. orig. en inglés, 1958).

BELTRAN, J., Garcia Arcaniz, E., MORALEDA, M., CALLEjA, F. (1987):
Psicologia de la Educacion. Madrid. EUDEMA.

BrAck, J. B. and LenNErRTT, W. G. (1984): “The Architecture of the
Mind”. Contemporany Psychology, Vol.29,n° 11, pp. 853-855.
BrRANSFORD J.D., SveiN, B.S. (1988): Solucion ideal de problemas.

Barcelona: Labor (3% edic.) (edic. orig. en inglés, 1984).

BriGrioust (1986): “Un vislumbre del futuro: ; Qué clasc de sociedad
queremos?”. En M. Galton, B. Moon: Cambiar la escucla, cambiar
el curriculum. Barcclona: Martinez Roca; pp. 22-40.

BRUNER, J. S. (1972 a): El proceso de la educacion. México: UTEHA
(edic. orig. en inglés, 1960).

BRUNER, ].S. (1972 b): Hacia una teoria de la Intruccion. México.
UTEHA (edic. orig. en inglés, 1966).

BRUNER, J.S. (1984): Accion, Pensamiento 'y Lenguaje. (Comp. de ].L.
Linaza). Madrid: Alianza Universidad.

BRUNER, J.S. (1988): Desarrollo Cognitivo y Educacion. (Seleccién de
Textos por Jesus Palacios). Madrid: Morata.

BrUNER, ].S.; Goobnow, J.J.; Austin, G.A. (1978): El proceso men-
tal en el Aprendizaje. Madrid: Narcea. (cdic. orig. en inglés,
1956).

BUNGE. M. (1976): La investigacion cientifica. Barcelona: Ariel.

Canat, P; Porian, R. (1987): “Investigando la realidad préxima: un
modelo didictico alternativo”. Ensenanza de las Ciencias, 5 (2),
pp. 89-96.

Carrascosa J.; GiL D. (1985): “La metodologia de la superficialidad™.
Ensefianza de las Ciencias, 3 (2), pp. 113-120.

Cast, R. (1981): “Desarrollo intelectual: una reinterpretacién sistema-
tica”. En M. Carretero, J.A. Gareia Madruga (comp.) (1984):
Lecturas de psicologia del pensamiento. Razonamiento, solucion de
problemas y desarrollo cognitivo. Madrid: Alianza Editorial; pp.
339-362.

Cask, R. (1985): “A developmentally based approach to the problem
of instructional design”. En S.F. Chipman, ].W. Segal, R. Glaser
(comp.) Thinking and learning skills: Current research and open
questions (Vol. II). London: Lawrence Erlbaum Associates,
Publishers; pp. 545-562.

CasE, R. (1989): El desarrollo intelectual. Del nacimiento a la edad
madura. Barcelona: Paidés. (edic. orig. en inglés, 1985).

CastaneDA, M. (1982): Analisis del aprendizaje de conceptos y proce-
dimientos. México: Trillas.

198



Crianwich, C. B. (1988): “Estrategias cognoscitivas y afectivas de
aprendizaje”. Revista Latinoamericana de Psicologia, vol. 20, n° 2,
pp- 163-205.

CHi, M.T.H_; Graser, R. (1986): “Capacidad de resolucién de proble-
mas”. En R.J. Sternberg (edit.): Las capacidades humanas. Un en-
foque desde el procesamiento de la informacion. Barcelona: Labor
(edic. orig. eninglés, 1985); pp. 293-322.

Cuirman, S.F; SecaL, J.W., GLaser, R. (Comp.) (1985): Thinking and
learning skills. Vol. 2. Current research and open questions. Lon-
don: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

CoLE, M. (1984): “La zona de desarrollo proximo: donde cultura y co-
nocimiento se generan mutuamente”. Infancia y Aprendizaje, n°
25, pp. 3-17.

CoLi, C. (1978): La conducta experimental en el nifio. Barcelona:
CEAC.

Cout, C. (1986): Marc Curricular per a I'Ensenyament Obligatori.
Barcelona: Generalitat de Catalunya. Departament d Ensenyament.

CouL C. (1987) Psicologia y curriculum. Una aproximacion psicopeda-
gogica a la elaboracion del curriculum escolar. Barcelona: Laia
(Reeditado por Ediciones Pardés, 1991).

Covt, C. (1990): “Un marco de referencia psicolégico para la educa-
c16n escolar: la concepcidn constructivista del aprendizaje v de la
enseiianza”. En C. Coll, ]. Palacios, A. Marchesi (comp.): Desa-
rrollo psicolégico y educacion, II. Psicologia de la Educacion.
Madrid: Alianza Editorial; pag. 435-453.

CoLL, C.; GiLLIERON, Ch. (1985): “El desarrollo de la inteligencia y la
construccion del pensamiento racional”. En A. Marchesi, M.
Carretero. J. Palacios (Comp.): Psicologia Evolutiva.l: Teorias y
Metodos. Madrid: Alianza Editorial; pp.165-194.

Corr, C., SoLg, L. (1987): “La importancia de los contenidos en la cn-
scnanza”, Investigacion en la escuela, n° 3; pag. 19-27.

Corr, C; Sox, I (1989): “Aprendizaje ngmflcatwo y ayuda pedago-
gica”. CxaderHOsdePedagog:a,n 168, pp. 16-20.

Cour, C. SoLg, L (1990): “La interaccidn profesor/alumno y sus reper-
cusiones sobre la cnsefianza y el aprendizaje”. En C. Coll, J. Pala-
cios, A. Marchesi (comp.): Desarrollo psicolégico y educacion, II.
Psicologia de la Educacion. Madrid: Alianza Editorial; pdg. 315-333.

Cour, C., Pozo, ].1., SARABIA, B., VALLs, E. (1992): Los contenidos en la
Reforma. Ensenanza y aprendizaje de conceptos, procedimientos y
actitudes. Madrid: Edit. Santillana,

Cour, C, Varis, E. (1992). “El aprendizaje y la ensefianza de los pro-
cedimientos”, En C. Coll y otros: Los contenidos en la Reforma.
Enseftanza y aprendz?a;e de conceptos, procedimientos y actitudes.
Madrid: Edit. Santillana; pp.81-132.

199




Coowmss, P.C.(1987): “Impacto del cambio social, econémico y tecno-
légico en las necesidades humanas de aprendizaje”. I Semana mo-
nogrdfica sobre “Los objetivos en educacion ante la vida activa en
la sociedad futura” Madrid: Fundacién Santillana.

Covingron, M.V., Crutcrmrierp, R.S, Davies, L., Orton, R.M.
(1974): The productive thinking program: A course in learning to
think. Columbus: Merrill.

CraHay, M. (1987): “Logo, un environnement propice a la penseé
procedurale”. Revue Frangaise de Pedagogie, n° 80, pp. 37-56.

Dansereau D.F. (1985): “Learning Strategy Research”. En S.F.
Chipman, J.W. Segal, R. Glaser (comp.): Thinking and learning
skills: Relating Instruction to Research Vol. I London: Lawrence
Erlbaum Associates, Publishers; pp.209-239.

e BoNO,E.(1975): CoR T thinking. Blandtord: Direct Education Services Limited.

DE BONO, E. (1985): “The CoRT Thinking Program”. En ].W. Segal,
S.F. Chipman, R. Glaser (Edit.): Thinking and Learning Skills.
Vol. I: Relating Instruction to Research. London: Lawrence
Erlbaum Associates, Publishers; pp.363-388.

DE BoNO, E. (1987): Aprender a pensar. Barcelona: Plaza & Janes.

DE BUSTAMANTE, A. (1977): “La Psicologia Evolutiva en la escuela so-
viética”. Infancia y Aprendizaje, n®4, pp. 5-11.

e CORTE, L. (1990): “Aprender en la escuela con las nuevas teenolo-
gias de la informacién: Perspectivas desde la psicologia del apren-
dizaje y de la instruccién”. Comunicacion, Lenguaje y Educacion,
1990, 6, pdg. 93-113.

peL CARMEN, L. (1991): “El proyecto curricular de centro™. En M.T.
Mauri,L Solé, L1. del Carmen, A. Zabala: El curriculum en el centro
educativo. Barcelona: ICE- Horsori; pag. 91-124.

DEL CARMEN , L., ZagaLa, A. (1990): Modelo para la elaboracion, se-
guimiento y valoracion de Proyectos Curriculares de Centro.
Memoria de investigacion. Madrid: CIDE.

DE VEGA, MANUEL (1984): Introduccion a la Psicologia Cognitiva.
Madrid: Alianza Editorial.

Drrcraux, L; SEOANE, J. (Ed) (1982): Psicologia Cognitiva y Procesa-
miento de Informacion. Madrid: Piraimde.

Eisnrr, EW. (1987): Procesos cognitivos y curriculum. Barcelona:
Martinez Roca.

ELKONIN, D. (1971): “Sobre el problema de la periodizacion del desa-
rrollo psiquico en la infancia”. En AA.VV (1987): La Psicologia evo-
lutiva y pedagdgica en la URSS. Mosci: Progreso; pp.104-124.

Ennis, R.H. (1987): “A Taxonomy of Critical Thinking Dispositions
and Abilities”. En J.B. Baron, R.J. Sternberg (Edit.): Teaching
thinking skills: Theory and Practice New York: W.H. Freeman
and Company ; pp.9-26.

200



Evsenck, M.W. (1985): Atencion y activacion. Cognicion y Realiza-
cion. Barcelona: Herder. (edic. orig. eninglés, 1982),

FEUFRSTEIN, R. (1988): Programa de Enviguecimiento instrumental.
(Hadassah-Wizo Canada Institute, Jerusalem - Instituto Sperior S.
Pio X, Madrid). Madrid: Editorial Brufio.

FeuErsTEIN, R.; JENSEN, M.; Horrman, M.B.; Rann, Y. (1985): “Ins-
trumental Enrichment, an Intervention Program for Strucrural
Cognitive Modifiability: Teory and Practice”. En S.F. Chipman,
J.W. Segal, R. Glaser (comp.): Thinking and learning skills: Rela-
ting Instruction to Research Vol. I. London: Lawrence Erlbaum
Associetes, Publishers; pp.43-82.

Frrrs, P.M.; Posner, ML (1967): Human Performance. Belmont:
Broks/Cole.

GacNE, RM. (1971): Las condiciones del Aprendizaje. Madrid:
Aguilar. (edic. orig. en inglés, 1965).

GAGNE, R M. (1975): Pﬁmj;p.ios basicos del aprendizaje para la instruc-
cion. México: Diana. (edic. orig. en inglés, 1974).

GAGNE, R. M. (1988): “Some reflections on thinking skills”. Instruc-
tional Science, vol. 17, n° 4; pp. 387-390.

GAGNE, R.M., BRIGGS, L.J. (1976): La planificacion de la enseianza.
México: Trillas. (edic. orig. en inglés, 1974).

GaGNE, E.D. (1991): La psicologia cognitiva del aprendizaje escolar.
Madrid: Aprendizaje/Visor (ed. orig, en inglés, 1985).

GaLrerin, P. Y. (1957): “Estudio experimental de la formacién de las
acciones mentales”. En E. Stones (1972): Psicologia de la educa-
cion. t.1. Aprendizaje y enserianza. Madrid: Morata; pp. 170-184.

GALPERIN, P. (1969): “Sobre la investigacién del desarrollo intelectual
del nifio”. En ALA.V.V. (1987): La Psicologia evolutiva y pedagogi-
caen la URSS. Mosca: Progreso; pp. 125-142.

GALPERIN, P.Y. (1979): Introduccion a la Psicologia. Madrid: Pablo del
Rio. (del orig. en inglés, 1976).

GALPERIN, P.; ZapOROZHETS, A.; ELKONIN, D. (1963): “Los problemas
de la formacién de conocimientos y capacidades en los escolares y
los nuevos métodos de ensefianza en la escuela”. En A AV.V.
(1987): La Psicologia evolutiva pedagogica en la URSS. Moscti:
Progreso; pp. 300-315.

Gencralitat de Catalunya: Marc curricular per a 'ensenyament obliga-
tori. Barcelona: Departament d’Ensenyament, 1986.

GeENovarD, C.; Gotzens, C; MONIANE, J. (1981):Psicologia de la
Educacion. Una nueva perspemza m!erdzsc;plmarm Barcelona
CEAC.

G, D. (1986): “La metodologia cientifica y la ensefianza de las cien-
cias. Unas relaciones controvertidas”. Enserianza de las Ciencias, 4
(2),pp.111-121.

201




GIMENQ, ]. (1986): Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculo.
Madrid: Anaya.

GIMENO, J. (1988): El curriculum: una reflexion sobre la practica.
Madrid: Morata.

Gont, J.M. (1992): “Los procedimientos en el drea de matemadrica”.
Aula de innovacion educativa, n°3; pag. 28-35.

HawmsLin, D. (1986): “Habilidades para la vida en una época de cre-
cuiente cambio paro estructural”. En M. Galton y B. Moon: Cam-
biar la escuela, cambiar el curriculum. Barcelona: Martinez Roca;
pp-120-132.

HernanDEz, F. (1989): “El lugar de los procedimientos”. Cradernos
de Pedagogia,n® 172, pp. 20-23.

HernanDEz, F.X., TREPAT, C. (1991): “Procedimientos en Historia”.
Cuadernos de Pedagogia, 193; pp.60-64.

HiLGarD, L. (1963): Introduccion a la Psicologia. 1. Madrid: Aguilar.

Hoc, J.-M. (1987): Psychologie Cognitive de la Pfamﬁr:arwn Greno-
ble: Presses Universitaires de Grenoble.

HUERTA, ]. (1979): Organizacion Logica de las Experiencias de Apren-
dizaje. México: Trillas.

Jones, B.F., IpoL, L. (1990): Dimensions of thinking and cognitive ins-
truction. Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates,
Publishers.

Lacasa, P.; VILLUENDAS, D. (1988): Accion y Representacion en el ni-
fio: interaccion social y aprendizaje. Madrid: M.E.C -CIDE.

Lacasa, P., HERRANZ, P. (1990): “Accidn y representacién en el nifio:
La autorregulacién en una tarea motriz”. Infancia y Aprendizaje,
51-52; pp. 123-155.

Lanpa, L.N. (1975): “Some Problems in algorithmizations and heu-
ristics in instruction”. Instructional Science, n° 4, pp. 99-112.

LaNDa, L.N. (1976): “La capacidad dc pensar: ; Cémo puede ensenar-
se?”. En A. Pérez, J. Almaraz (1981): Lecturas de Aprendizaje y
Ensenanza. Madrid: ZERO-ZYX; pp. 370-405.

LANDA, L.N. (1977): Cibernética y aprendizaje. Buenos Aires: Paidés.

LaNDA, L.N,; LeviN, (1978): Algoritmos para la enseranza y el apren-
dizaje. México: Trillas.

LroNTiev, AN. (1987): “El desarrollo psiquico del nifio en la edad
preescolar”. En A.A.VV : La Psicologia evolutiva y pedagégica en
la URSS. Mosct: Editorial Progreso; pp.57-70.

LroNtiev, AN. (1989): “The problem of Acuvity in the History of
Soviet Psychology™. Soviet Psychology, vol. XXVII, n°1, pp. 22-39.

Levin, J.R. (1986} “Four cognitive principles of learmng strstegy ins-
truction”. Educational Psychologist, vol. 21, n® 1&2, pp. 3-17.

Lmnpsay, P.H.; NormaN, D.A. (1983): Imrodxccién a la Psicologia
Cognitiva. Madrid: Tecnos. (edic. origin. en inglés, 1972).

202



Lipvan, M. (1985): “Thinking Skills fostered by Philosophy for
Children”. En S.F Chipman, J.W. Secgal, R. Glaser (comp.):
Thinking and learning skills: Relating Instruction to Research Vol.
I. London: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers; pp.83-108.

Locan, G.D. (1980): “Attention and automaticity in stroop and pri-
ming task: Theory and data”. Cognitive Psychology, n® 12, pp. 523-
553.

MANDLER, .M., Jonson, N.S. (1977): “Remembrance of things par-
sed. Story structure and recall”.Child Development Psychology, 9;
pp. 11-151,

MARTIN, J. (1987): “Double-coding: a key to knowledge urilization
and generation in the instructions and learning of skills”. Instruc-
tional Science, vol. 16,n° 1, pp. 47-58.

Maury, T, VaLts, E., Gomzz, 1. (1992): Els continguts escolars. El trac-
tament en el curriculum. Barcelona: Graé-L.C.E.

MAYER, R, E. (1985): El futuro de la Psicologia Cognitiva. Madrid:
Alianza Editorial. (edic. orig. en inglés, 1981).

MayeRr, R. E. (1986): Pensamiento, resolucion de problemas y cogni-
cion. Barcelona: Paidés. (edic. orig. en inglés, 1983).

MAYOR, J. (1984-5): Psicologia del Pensamiento y del lenguaje.
Madrnd: UNED.

McKEACHIE, W. J.; PINTRICH, P. R.; LN, Yi-GUANG (1985): “Teaching
Learning strategies”. Educational Psychologist, vol. 20, n°® 3, pp.
153-160.

MEICHENBAUM, D. (1977): Cognitive-bebhavior modification. Nueva
York: Plenum Press.

MerctiensauM, D. (1985): “Teaching-thinking: A Cognitive-Behavio-
ral Perspective”. En S.F .Chipman, J.W. Segal, R. Glaser (edis.):
Thinking and Learning Skills. Vol. II: Research and Open Ques-
tions. London: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers; pp. 407-
426.

MEICHENBAUM, D.; JarREMKO, M.E. (1987): Prevencion y reduccion del
stress. Bilbao: Edic. Desclée de Brouwer.

Ministerio de Educacién y Ciencia: Disesio Curricular Base. Madrid,;
1989.

MONEREO, C. (1990a): “Las estrategias de aprendizaje en la Educacién
formal: ensefiar a pensar y sobre ¢l pensar”. Infancia y Aprendiza-
je, 50;3-25.

MoNEREO, C. (1990b): Aprender a aprender y a pensar en la escuela.
Madrid: Infancia y Aprendizaje /COMAP.

Monereo, C. (1991): “PROCESA-PASCAL: Un proyecto curricular
basado en estrategias de aprendizaje”. En C. Monereo (Comp.):
Ensenar a pensar a través del curriculum escolar. Barcelona: Casals;
pag. 63-96.

InJ
=]
(U]




NEIsser, U., (1983): “Toward a skillful psychology”. En D. Rogers y
J.A.SI oboda (Eds) (1983): The Acquisition of S ymbohc Skills. Ncw
York: Plenum Press; pp.1-17.

NETCHINE-GRYNBERG, G. (1982): “Le temps des strategies”. Enfance,
1982, n°1-2, pp. 5-8.

NickERsON, R.S, (1987): Why Teach Thinking. En J.B. Baron, R.].
Sternberg (Edit.): Teaching thinking skills: Theory and Prac-
tice. New York: W.H. Freeman and Company; pp.27-37.

NickersoN, R.S.; Prrkins, D.N; SwmrrH, E.E. (1987): Ensesiar a
Pensar. Aspectos de la aptitud intelectual. Barcelona: Pai-
dés/M.E.C.

NISBET, J.; SHUCKSMITTY, J. (1987): Estrategias de Aprendizaje. Madrid:
Santillana.

NorMaN, D.A. (1981): “Categorization of action slips”. Psychological
Review, vol. 88,n° 1, pp. 1-15.

NormaN, D.A. (1985): El Aprendizaje y la Memoria. Madrid: Alianza
Editorial. (edic. orig. eninglés, 1982).

OLFRON, P. (1987): El ninto: su saber y su saber hacer. Madrid: Mo-
rata.

PaLacios, J. (1979): “Jerome S. Bruner: una teoria de la educacion”.
Infancia y Aprendizaje, 7, pp. 2-20.

Parma, M., Pirarre, M. (1991): “Aprendo a Pensar: construccién de
itinerarios instruccionales”. En C. Monereo (Comp.): Ensesiar a
pensar a través del curriculum escolar. Barcelona: Casals; pag. 97-
115.

PAPERT, S. (1984): Desafio a la mente. Computadoras y educacion.
Buenos Aires: Galapago.

PIAGET, J. (1974): La prise de conscience. Paris: P.U.F.

Posner, G.J.; STRixe,K.A. (1976): “A Categoritzation Scheme for
Principles of Sequencing Contexts”. Review of Educational Re-
search. 46, pp. 665-690.

Pozo, ].I. (1989): “Adquisicién de estrategias de aprendizaje”. Cua-
dernos de Pedagogia,n® 175, pp. 8-11.

P070,].1. (1990): “Estrategias de aprendizaje”. En C. Coll, . Palacios,
A. Marchesi (comp.): Desarrollo psicologico y educacion, I1. Psico-
logia de la Educacion. Madrid: Alianza Editorial; pp.199-221.

ReiceLutH, CH.M,; STEIN, E.S. (1983): “The Elaboration Theory of
Instruction”. En Ch.M. Reigeluth (Ed): Instructional Design:
Theories and Models. An Overview of Their Current Status. Hills-
dale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers; pp.
335-381.

RoODRIGO, M? ]. (1982): “Las posibilidades del anilisis de tareas como
técnica para el estudio de los procesos mentales”. Infancia y
Aprendizaje, n® 19-20, pp. 159-173.

204



RoDRriGO, M2, J. (1985): “Psicologia Evolutiva y procesamiento de in-
formacién”. En A. Marchesi, M. Carretero, J. Palacios: Psicologia
Evolutiva. 1. Teorias y Métodos. (pp.221-242). Madrid: Alianza
Editorial; pp. 221-242.

ROGERS, D., SLOBODA, J.A. (edit.) (1983): The Acquisition of Symbolic
Skills. New Y ork: Plenum Press.

ROMAN, J.M. (1990): “Procedimientos de entrenamiento de estrategias
dec aprendizaje”. En . M. Romin; D. Garcia (Eds) (1990): Inter-
vencion Clinica y Educativa en el ambito escolar. Valencia: Pro-
molibro; pp. 95-117.

Romiszowskr. A.J. (1981): Designing Instructional Systems. London:
Kogan Page.

Saiz, C., Mattos, P.M., GONzZALEZ, J.A. (1988): “Atencién dividida”.
En J.L. Vega (Edit): Desarrollo de la Atencion y Trastorno por De-
ficit de Atencion. Salamanca: Ediciones Universidad de Salamanca;

p-25-51,

SCHPANK, R. C.; ABeLson, R. P. (1987) Guiones, Planes, Metas y En-
tendimiento. Barcelona: Ediciones Paidés. (edic. orig. en inglés,
1977).

SEGAL, ]. W.; CHIPMAN, S. F.; GLaAsER, R. (Edit.) (1985): Thinking and
learning skills. Vol. 1: Relating instruction to research. Hillsdale.
New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

SeLmes, O.P. (1988): La mejora de las habilidades para el estudio.
Madrid: Paidos-MEC (ed. orig. en inglés, 1987).

SEMPERE, J.V. y otros (1992): “Aprender a leer y a escribir mediante la
reflexién sobre el uso de los textos’. Aula de innovacion educativa,
n”3; pig. 17-21.

SHIFFRIN, R.M.; SCHNEIDER, W. (1977): “Controlled and automatic hu-
man information processing. I1. Perceptual learning, automatic atten-
ding and general theory™. Psychological Review, 84, (2), pp. 127-190.

SoLE, L. (1990) : “Bases psicopedagégicas de la prictica educativa®. En
M.T. Mauri,l. Solé, L1 del Carmen, A. Zabala: El curriculum en el
centro educativo, Barcelona: ICE- Horsori; pag. 51- 90.

StEmN, N.L., GLEeN, C.G. (1979): “An analysis of story comprehen-
sion in elementary school children”. En R. V. Freedle (ed.): New
directions in discourse processing. Norwood: N.J. Ablex.

STENHOUSE, L. (1984): Investigacion y desarrollo del curriculum.
Madrid: Morata.

STERNBERG, R. J. (1986): Las capacidades humanas. Barcelona: Labor.
(edic. orig. en inglés, 1985).

STERNBERG, R.J. (1987): “Questions and Answers about the Nature
and Teaching of Thinking Skills”. En J.B. Baron; R.]. Sternberg
(Edit.): Teaching thinking skills: Theory and Practice. New York:
W.H. Freeman and Company; pp.251-259.

205




STERNBFRG, R.]. (1990): Mas alli del cociente intelectual. Una teoria
triarquica de la inteligencia humana. Bilbao: Edit. Desclée de
Brouwer (ed. orig. en inglés, 1985, 1986).

StoNEs, E. (1983): Psicopedagogia. La teoria psicolégica y la practica de
la ensenanza. Barcelona: Paidés.

TaviziNna, N. (1988): Psicologia de la enseianza. Mosci: Editorial
Progreso. (edic. orig,. en ruso, 1984)

TAYLOR, A_; SLUCKIN, W.; Davires, D.R.; Reason, J.T.; Triomson, R. ;
CoMmaN, A.M. (1984): Introduccion a la psicologia. Madrid: Visor.

The Curriculum from 5 to 16. London: H.M.S.0O, 1985.

ToMLINSON, P. (1984): Psicologia Educativa. Madrid: Pirimide. (edic.
orig. eninglés, 1981).

Tonuccy, F. (1976): La escuela como investigacion. Barcelona: Edit.
Avance.

Universidad de Harvard: Project Intelligence: The development of
procedures to enbance thinking skills Proyecto final. Venezuela,
octubre, 1983.

Vars, E. (1988): “La construccié d’habilitats 1 estratégies mitjangant
la Historia”. Actes del Primer Symposium sobre ensenyament
les Ciéncies Socials. Vic: EUMO; pp 151-159.

VaLts, E. (1989): “Los procedimientos. Su concrecién cn el drea de
historia”. Cuadernos de Pedagogia, n® 168, pp. 33-36.

VALLs, E. (1992): “Los procedimicntos como contenidos del curriculum.
El estado de la cuestion”. Aula de innovacion educativa, 3; pp. 5-10.

VatLs. E. (1992): “Els procediments”. En M.T. Maun, E. Valls, I. G6-
mez: Els continguts escolars. El tractament en el curriculum.
Barcelona: Gra6-1.C.E.

Van Dyx, T.A.; KintscH, W. (1983):Strategies of discourse compre-
hension. New York: Academic Press.

VERMERSCH, P. (1979): “ Analyse de la tache et fonctionnement cognitif
dans la programmation de l'cnseignement”. Bulletin de Psycholo-
gre,t. XXXIII, n° 343, 179-187.

WrLrorD, A.T. (1976): Skilled Performance: Perceptual and Motor
skills. New York: Scott, Foresman and Company.

WERTSCH, ].V. (1988): Vigotsky y la formacion social de la mente. Bar-
celona: Paidés. (edic. orig. eninglés, 1985).

Woob, P., BRUNER, J., Ross, G. (1976): “The role of tutoring in problem-
solving”. Journal of Child Psychology and Psychuatry, 17; pag. 89-100.

ZAPOROZITETS, A. (1978): “Importancia de los periodos iniciales de la
vida en la formacién de la personalidad infantl”. En AAVV.
(1987): La Psicologia evolutiva y pedagdgica en la URSS. Mosci:
Progreso; pp. 228-249.

ZAPOROZHETS, A. (1979-80): “Thought and activity in children”.
Soviet Psychology, 18,2; pp. 9-22.

206



ENRIC VALLS es Doctor en Psico-
logia por la Universidad de Barcelo-
na y Licenciado en Filosofia y Letras
e Historia Moderna y Contempora-
nea por dicha universidad. Como
profesor del area de Psicologia evo-
lutiva y de fa educacion, ha trabajado
desde hace anos en la formacion
inicial del profesorado en la Escuela
de Magisterio de Tarragona, y en la
actualidad colabora, ademds, en
actividades de formacion permanen-
le y asesoramiento, asf como en la
coordinacion de planes de forma-
cion de formadores de la Reforma.
Ha participado en la elaboracion de
varios documentos curriculares y ha
publicado diversos trabajos en torno
alatematica delaensenanzay apren-
dizaje de contenidos procedimen-
tales y del desarrollo del curriculum.




4

.'r.
e
/

.’I".
Ao

Hay que considerar especialmente oportunos tanto el contenido como el momen-
to de aparicién de esta obra, centrada en el estudio de la naturaleza y tratamiento
escolardelos precedimientos. En efecto, conlos nuevos planteamientos curriculares,
estos saberes culturales han sido, de algunamanera, “rescatados” y redescubierios
como contenides muy propios del aprendizaje y la ensenanza.

Ahora bien, preguntarse qué son los procedimientos, como se seleccionan y
ordenan, comc se aprenden y ensenan, como se evaldan, lleva a reflexionar,
también, sobre otros aspectos: el curriculum, las practicas educativas, la escolaridad,
el aprendizaje y la ensefianza... No podfa ser de otfra manera, porque los procedi-
mientos son un elemento curricular que no puede ser tratado aparte, sin tomar en
consideracion el conjunto de los otros componentes curriculares.

En la obra abundan profudamente los ejemplos vy las referencias directas a
informaciones contenidas enlos nuevos disenos curriculares, pero su valor practico
noviene determinado, exclusivamente, por esa caracteristica de plasmary resolver
todos los problemas que se originan en las situaciones de aprendizaje y ensenanza
de los procedimientos. Quiza no hubiese sido ésta |a mejor opcion para unos
tiempos en que se plantea como caracteristica principal del curriculum que sea
abiertoy se estd animandoa que sea el propio profesorado quien reflexione y decida
colectivamente en torno a sus saberes pedagogicos. El valer practico de la cbra
reside, mas bien, en la explicitacion de un marco -en ocasiones, muy detallado-
desde el cual poder enfocar, analizar, fundamentar, interpretar, la practica escolar,
a proposito del aprendizaje y ensenanza de contenidos curriculares.

CUADERNOS DE EDUCACION quiere contribuir al proceso de reflexion y
debate sobre la educacion escolar poniendo al alcance de todos los
profesionales, y muy especialmente de los profesores/as, los trabajos que,
por la novedad de sus propuestas, el rigor de su formulacion y la pertinencia
de su tematica, pueden ser ulllizados como instrumentos de cambio y de

inhovacion educativa. La coleccion esta ablerta a todas las areas y niveles
de la educacion escolar y pretende situarse en ese espacio intermedio entre
la reflexion y la accion -entre lo que se hace o se propone hacer en el aula
y el cuestionamiento del por qué, para que y como se hace o se propone
hacer- que constituye, sin lugar a dudas, un eslabon decisivo en la
formacion inicial y permanente del profesorado.
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