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Presentacion

omo parte del proceso de transformacion y fortalecimiento académicos

de las instituciones formadoras de maestros, la Secretaria de Educacién

Piiblica edita la Biblioteca del Normalista, cuyo propdsito es apoyar a
directivos, maestros y alumnos de Escuelas Normales de todo el pais.

Los titulos que la forman han sido cuidadosamente seleccionados, con el
objetivo fundamental de apoyar la reforma curricular de la Educacion Normal.
Algunos de ellos se relacionan directamente con la docencia y aportan herra-
mientas para el desenvolvimiento profesional de los maestros; otros s¢ orientan
a la comprensién del desarrollo del nifio y el adolescente; otros mas buscan
ofrecer una visién actualizada sobre la escuela y su papel social. Todos ellos
son producto de la investigacién educativa en diversos campos.

Los libros de esta Biblioteca se distribuyen gratuitamente a los maestros y
directivos de Educacién Normal que lo soliciten. Asimismo, estarin a disposicién
de los estudiantes en el acervo de Ia biblioteca de cada Escuela Normal.

La Biblioteca del Normalista se suma a otros materiales y actividades de
actualizacion y apoyo diddctico puestos a disposicion de maestros y alumnos
de las Escuelas Normales, de profesores de la Universidad Pedagdgica Nacional
y de equipos técnicos estatales. La Secretarfa de Educacién Piblica confia en
que csta tarea resulte itil y espera las sugerencias de los maestros para
mejorarla.

La publicacion del libro Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacion
del profesorado y aplicacion en el aula, dentro de esta coleccién, ha sido
posible gracias al apoyo del Fondo Mixto de Cooperacidn Técnica y Cientifica
México-Espaiia.
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Introduccion a la edicion de la SEP

Ellibro Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacion del profeso-
rado y aplicacion en el aula estd dirigido a los maestros de todos los
niveles educativos y tiene el propésito de promover la reflexion acerca
de las formas de planificar, presentar y evaluar los diversos contenidos
de ensefianza. Los autores parten de reconocer y analizar el hecho de
que, durante el proceso de ensefianza, el maestro no sélo transmite
informacién sobre conceptos o procedimientos especificos; implicita-
mente, a través del conjunto de actividades que pone en prictica,
contribuye a que fos alumnos construyan o asuman determinadas formas
y caminos para aprender.

El andlisis de la influencia de 1as formas de ensefianza en la forma-
cién de habilidades y estrategias para el aprendizaje, tiene particular
importancia en el contexto de 1a reforma de la educaci6n bdsica y nor-
mal, la cual busca, entre otros propésitos, dotar a los alumnos de las
herramientas fundamentales que les permitan aprender permanente-
mente en forma auténoma. Para que los futuros maestros puedan
fomentar el desarrollo de este tipo de habilidades en sus alumnos, es
necesario que durante su formacién inicial experimenten nuevas formas -
de trabajo; aqui se ubica uno de los retos principales que enfrentan los
profesores de educacién normal.

Los autores presentan, por una parte, el concepto de estrategias de
ensefianza y, por otra, analizan su relacién con las estrategias de apren-
dizaje. Con base en estas definiciones, y a través del andlisis de casos,
demuestran cémo la forma de presentacion del contenido y las activi-
dades que la integran, determinan los retos que se plantean a los alomnos
v, por tanto, influyen en las estrategias de aprendizaje que éstos cons-
truyen o asumen come vilidas.

Por esta razén es necesario que la ensefianza no se limite a que los
alumnos sigan instrucciones al pie de la letra o al conocimiento y utili-
zacién de procedimientos especificos disefiados de antemano, sino que
se requiere plantearles retos intelectuales o problemas que les exijan
utilizar los conocimientos que poseen, buscar informacién nueva y di-
sefiar sus propias estrategias de solucidn. Para ello resulta muy impor-
tante que los estudiantes reflexionen sobre los propésitos del trabajo,
las actividades de aprendizaje que se les plantean y su justificacién, es



decir, que antes de la clase o en su transcurso tengan la oportunidad de
reflexionar o explicar acerca de las siguientes cuestiones: ;Qué creen
que estan aprendiendo? ; Qué opinién tienen de las actividades realiza-
das? ; Qué reacciones les provoca un gjercicio o problema planteado?
De este modo cada estudiante tendrd mayores elementos para disefiar
sus propias estrategias para el estudio y el aprendizaje.

Ahora bien, jqué tipo de formacién requieren los profesores para
que sean capaces de disefiar estrategias de ensefianza que contribuyan
a la formacidn de habitos de estudio en los alumnos?, ;cémo lograr que
los alumnos reflexionen acerca de su proceso de aprendizaje? Estas
son algunas de las cuestiones que los autores responden en este libro.

Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacion del profesorado
v aplicacién en el aula tiene el propdsito practico de contribuir a mejo-
rar el trabajo docente. Sin embargo, tal como lo advierten los autores,
s6lo adquiere ese sentido cuanto los lectores disefien una unidad didéc-
tica recuperando las reflexiones que la obra les aporte. Con este prop6-
sito el texto incluye una serie de ejemplos y propuestas de instrumentos
que pueden ser utiles para mejorar el disefio de los planes de clase y de
las estrategias de ensefianza. Estos ejemplos se refieren al sistema edu-
cativo espafiol; por ello, es necesario recordar que su lectura y anélisis
deben ser realizados tomando en cuenta las caracteristicas del sistema
educativo mexicano y, en particular, los propdsitos, contenidos y orga-
nizacién de los planes de estudio de la educacién bdsica y normal.



Proélogo

Inicialmente titulamos este libro “Ensefiar a conciencia”. Habia unarazén
de peso para ello, la exuberante polisemia de la palabra “conciencia’.
De hecho, fue un admirado lingiiista y buen amigo, Xavier Laborda,
quien tuvo inictalmente el acierto de utilizar ese recurso al titular una
resefia sobre un libro nuestro anterior: “aprender a conciencia”.

En efecto €l concepto de conciencia, fue recuperado para la psico-
logfa en la década de los sesenta tras un largo periodo de clandestinidad
obligada por un conductismo inquisitorial, B. F. Skinner, su m4s reco-
nocido representante, se burlaba del espejismo de la conciencia: “Pare-
cemos tener una especie de informacién anterior de nuestra conducta.
Nosotros tenemos sensaciones acerca de ello. ;Y qué diversién han
resultado ser! ... las sensaciones han demostrado ser una de las atraccio-
nes mds fascinadoras en el sendero del retozo”.’

La caida de la hegemonia conductista acaba con el monopolio de la
“cientificidad” que habia ridiculizado y censurado el uso de términos
como mente 0 cognicion, y curiosamente los primeros en hablar de
“estados internos” son los representantes de las ciencias mds presunta-
mente deterministas, interesadas en crear sistemas capaces de modelar
los procesos cognitivos humanos, tal como apunta Jonathan Miller en
esta cita: “de repente los ingenieros estaban utilizando los términos
mentalistas que los psicélogos de corazdn tierno deseaban utilizar, pero
no lo hacian porque les habfan dicho que eran acientificos™.?

Desde entonces, y con el resurgimiento y reinterpretacion de los
modelos genético-evolutivos (inspirados en la obrade J. Piag’et) y socio-
culturales (influidos por la obra de L. S. Vigotsky), 1a conciencia ha
logrado colocarse, lenta pero inexorablemente, a fa cabeza de los t6pi-
cos que orientan la investigacion psicopedagégica actual.

En el transcurso de todos estos aiios el término conciencia o cons-
ciencia (del latin conscientia: sabedor) ha sido empleado sin rubor por
tedlogos, psicologos, informaticos, socidlogos, lingiiistas, pedagogos,
filésofos y antropélogos, y ha ido arrastrando todo tipo de adherencias
conceptueales, presumiblemente clarificadoras, pero en realidad

(1) B. F. Skinner. The steep and thomy way to science of behavoir. En R. Harré
(comp.). Problems of Scientific Revolution. Oxford University Press, 1975,
(2) 1. Miller. States of Mind. New York: Pantheon, 1983; pdg. 23.



delimitadoras de los distintos territorios que ocupan las diferentes dis-
ciplinas y teorias que tratan de explicar el funcionamiento de la mente
humana (llimense corrientes, tendencias o enfoques). De este modo se
habla de reflexién sobre la propia accidn, de introspeccién mental, de
didlogo intra-psicoldgico, de conciencia del yo, de pensamiento en voz
alta, de autorregulacidn cognitiva, o de cognicidn sobre la propia cogni-
cién (metacognicién).?

La obra que presentamos, a pesar de..., o mejor dicho, por el hecho
de tomar como eje vertebrador el concepto de Estrategia de Ensefianza-
Aprendizaje, alude directamente a buena parte de las acepciones del
concepto de conciencia citadas.

Desde nuestro punto de vista actuar estratégicamente ante una acti-
vidad de ensefianza-aprendizaje supone ser capaz de tomar decisiones
“conscientes” para regular las condiciones que delimitan la actividad
en cuestion y asi lograr el objetivo perseguido. En este sentido ensefiar
estrategias implica ensefiar al alumno a decidir conscientemente 1os actos
que realizar, ensefiarle a modificar conscientemente su actuacién cuando
se oriente hacia el objetivo buscado y ensefiarle a evaluar consciente-
mente el proceso de aprendizaje o de resolucién seguido.

Existe aiin un segundo componente ineludible si queremos optimizar
la ensefianza de estrategias de aprendizaje: los profesores también de-
bemos actuar estratégicamente cuando aprendemos y, sobre todo, cuando
ensefiamos nuestra materia; y ello de nuevo debe reformularse en tér-
minos del control consciente que el profesor serd capaz de ejercer sobre
sus procesos cognitivos de decisién. Resumidamente los profesores
que pretendamos ensefiar estrategias de aprendizaje a nuestros alumnos
deberiamos:

= Enseifiarles a reflexionar sobre su propia manera de aprender, ayu-
dédndoles a analizar las operaciones y decisiones mentales que realizan,
con el fin de mejorar los procesos cognitivos que ponen en accion.

Implicitamente supone también que, como docentes, reflexionemos
sobre nuestra propia manera de planificar, presentar y evaluar los dis-
tintos contenidos de la materia que ensefiamos.

* Enseiiarles a conocer mejor como “aprendices”, a identificar el
formato y origen de sus dificultades, habilidades y preferencias en el

{3) Unacompleta e interesante revision de esta pluralidad de significados del término conciencia
la realiza A. Moreno en su libro Perspectivas psicoldgicas sobre la conciencia. Madrid:
uam, 1988,



momento de aprender, con el triple objetivo de, por un lado, tratar-de
anticipar y compensar sus lagunas y carencias durante el aprendizaje;
en segundo lugar, conseguir un mejor ajuste entre sus expectativas de
éxito y el rendimiento obtenido y, por Gltimo, favorecer la adaptacién
de las actividades y ejercicios presentados a sus propias caracteristicas;
en definitiva ayudarles a construir su propia identidad cognitiva.

Con respecto a nuestro papel de profesores, re-construir conscien-
temente nuestros significados como “ensefiantes”, con respecto a qué
es lo que debe o no ensefiarse y cémo debe hacerse para que el alumno
aprenda de forma consistente; supone en dltimo término un reconoci-
miento de nuestras habilidades y carencias como profesores (estilo de
ensefianza) que nos sitde en la tesitura de emprender cambios que me-
joren nuestra actuacién profesional.

* Ensefiarles a dialogar internamente, activando sus conocimientos
previos sobre el material a tratar, y relaciondndolos de manera sustan-
cial con cada nueva informacion.

Asimismo mostrar, en ocasiones, nuestros propios didlogos internos
con el fin de ilustrar y modelar la forma como los contenidos especifi-
cos de nuestra materia afectan al razonamiento.

* Enseflarles a ser intencionales y propositivos cuando aprendan y
a entrar en las intenciones de los demis, en especial de sus profesores,
para ajustarse mejor a sus intenciones y demandas. _

Consecuentemente como profesores deberiamos facilitarles la tarea,
explicitando nuestras intenciones educativas, 1o que conlleva un pro-
ceso preliminar de auto-reflexion con el fin de clarificarlas.

* Ensefiarles que no deben estudiar para aprobar sino para aprender,
que tinicamente se aprende en profundidad cuando lo aprendido es fru-
to de un esfuerzo de comprension y, sobre todo, mostrarles que apren-
der asi es a la larga més rentable porque es més duradero y funcional.

En calidad de profesores podriamos, recordando la maxima de Séneca®
“los hombres aprenden mientras ensefian”, aprender a ensefiar mejor es-
forzdndonos en comprender los motivos que nos impulsan a tomar
determinadas decisiones mientras realizamos una sesidn de clase.

* Por 1ltimo, si se nos permite una transgresién morfolégica, ense-
ftarles conciencia, en un doble sentido; en relacién con los alumnos,
ensefarles a actuar de un modo cientifico en su aprendizaje, convirtien-

{4) Lucio Anneo Séneca: Homines dum docent discunt. Epistola a Lucilio, V1, 5,
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do las ideas en hipétesis, comprobando 1a validez de esas ideas mediante
su experimentacion o su confrontacién con otras ideas, interpretando
los resultados obtenidos y reformulando, en su caso, las premisas de
partida.

En relacién a nuestra intervencion como profesionales, tomar en
consideracién los conocimientos que ha producido la investigacién edu-
cativa sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje para cotejarlos con
nuestra practica docente y reelaborar nuestras ideas sobre cémo debe-
mos ensefiar para que nuestros alumnos “aprendan a aprender”.

De todos los significados que pueden darse a la palabra conciencia,
existe uno que escapa a los propésitos de este libro; es el de conciencia
moral referido a la conviccién interna del bien que debe hacerse y del
mal que debe evitarse, interpretacion que indudablemente tiene un fuerte
arraigo popular. En este sentido, la posible confusién que podria origi-
nar en un presunto lector un titalo como “Enseiiar a conciencia”, que
podria relacionarse con otro bloque de topicos de gran actualidad, los
contenidos actitudinales, fue la razén que hizo que nos inclindsemos
'por escribir en la portada un encabezado “‘sin dobleces”, tal vez menos
sugerente, pero mas informativo.

De todos modos confiamos en que el lector, después de esta presen-
tacion, y especialmente cuando haya finalizado la lectura de esta obra,
comparta nuestros significados, y “sea consciente” de que en realidad
esta obra podria titularse: Ensefiar a conciencia.

Carles Monereo Font
Coordinador de la obra



1. Las estrategias de aprendizaje:
¢Qué son? ;CoOmo se enmarcan en
el curriculum?

En este primer capitulo nos proponemos diferenciar, por una par-
te, entre las nociones de método, técnica y otros procedimientos curri-
culares relacionados con el concepto de estrategia de aprendizaje; por
otra parte, pretendemos clarificar qué son las estrategias de aprendiza-
je y cudndo v cémo pueden ensefiarse para completar su auténtico
objetivo: ayudar al alumno a aprender de forma significativa y auténo-
ma los diferentes contenidos curriculares.

Después de establecer cual deberia ser el lugar y la funcién de las
estrategias en el curriculum escolar, nos plantearemos algunos interro-
gantes que habitualmente estin presentes en la practica pedagdgica
cuando nos referimos a la posibilidad o la necesidad de ensefiar estra-
tegias de aprendizaje.

Este es, desde nuestro punto de wvista, un capitulo introductorio
que deberia ayudamos a compartir significados y establecer el marco
general a partir del cual se han de llevar a cabo las sucesivas concre-
ciones que la actuaciéon educativa conlleva, aspecto del que nos ocu-
paremos en capitulos posteriores.

De las técnicas de estudio a las estrategias
de aprendizaje. ((Ensefiamos técnicas o
estrategias?)

Para conseguir nuestro propésito puede ser Gtil iniciar nuestra ex-
posicién con la descripcién de algunas maneras diferentes de apren-
der (y, evidentemente, de ensefiar) basadas en un mismo contenido.
Sugerimos, pues, al lector, que nos acompafie para observar la activi-
dad desarrollada en tres aulas de diferentes centros de Primaria. Su-
pongamos que en estas aulas (probablemente de ciclo medio) se estd
desarrollando una unidad didactica relativa a la representacién del en-
torno mediante la realizacién de planos. -

En la primera de dichas aulas, el profesor pretende que los alum-
nos realicen el plano de su clase; para ello, primero les enseria cémo
puede hacerse un plano parecido: el del patio de recreo. Delante de
los alumnos dibuja un rectingulo (sta es la forma del patio) y explica
que utilizard unos -simbolos para representar todos sus elementos.
Después de situar los simbolos en su lugar sugiere a sus alumnos que
ellos hagan el plano de su clase de la misma manera. -Se trata —les
dice— de que hagiis lo mismo que he hecho yo, pero con la clase.

11
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Vamos a realizar el plano de nuestra clase. Recordad todo lo que aca-
bo de hacer, y no olvidéis que jhay que utilizar los simbolos apropia-
dosl» A continuacidn, apunta en la pizarra los simbolos que represen-
tan las ventanas, mesas, sillas, armarios y demis materiales del aula, y
reparte a sus alumnos unas hojas cuadriculadas en las que ellos reali-
zan su plano.

En la segunda de las aulas, nos encontramos con una profesora
que pretende que sus alumnos aprendan a realizar €] plano de su cla-
se teniendo en cuenta la necesidad de representar simbdélicamente los
diferentes elementos de éste v considerando las proporciones del pla-
no. Antes de empezar sugiere a sus alumnos que hagan un listado de
todos los elementos que debe contener el plano. «Vamos a hacer el
plano de la clase; primero anotaremos todos los elementos que debe-
mos incluir en este planos.

Una vez completado este listado, se discute entre toda la clase
como deben representarse estos elementos; la profesora especifica los
criterios que hay que tener en cuenta: «Los simbolos deben ser sim-
ples, representativos y de ficil interpretaciéns. Durante diez o doce
minutos los alumnos piensan posibles simbolos que cumplan los crite-
rios comentados para representar los elementos que debe contener el
plano. Se presentan las diferentes propuestas y, después de analizar
su pertinencia ¢on cada uno de los tres criterios que debian respetar,
se escogen los simbolos que parecen mas adecuados.

sTambién hay que pensar en como calcular las medidas de nuestro
plano» comenta a continuacion la profesora. Para facilitar esta cuestion
y respetar la proporcidon con las medidas reales, les propone entonces
la posibilidad de utilizar dos procedimientos diferentes:

-Podemos medir la clase v sus elementos en palmos y después, en
el papel, cada palmo seri un centimetro de nuestra regla-; y, para ase-
gurarse de gue entienden cémo hacerlo, ella misma les pone un ejem-
plo de como utilizar este procedimiento dibujando y midiendo una
ventana en la pizarra, :

«Otra manera de hacerlo puede consistir en imaginar unas medidas
para la clase y para los elementos que hay en ella y poner en el plano
estas medidas-. Y afade: Pero debéis tener cuidado, no vale cual-
quier medida que imaginéis! Hay que tener en cuenia, por gjemplo,
que una ventana de nuestra clase es mis pequefia que la pizarra y
que el armario debe resultar mayor que las mesas. ¢De acuerdo?

A continuacidén proporciona una nueva explicacion del ejemplo,
ilustrando como deben respetarse estas proporciones, y dibuja en la
pizarra dos mesas: una del mismo tamafio que el armario y otra mu-
cho mds pequefia. -Ahora ya podéis hacer el plano de nuestra clases,
sugiere finalmente la profesora.

Para realizar su plano, los alumnos escogen el procedimiento que
les parece mis adecuado y utilizan los simbolos que ya se han discuti-
do anteriormente. Cuando todos los alumnos han acabado el trabajo,



se comparan los diferentes planos, analizando si uno de los dos pro-
cedimientos de medida es mis adecuado que el otro y por qué.

A continuacion, exponemos el tercer caso. El profesor también
quiere que sus alumnos realicen el plano de la clase, pero ademis
pretende que analicen cuidles son las variables que hay que tener en
cuenta a la hora de realizarlo y decidan, después de un espacio de re-
flexion, cual es la mejor forma de realizar dicho plano y por qué. Para
conseguirlo, antes de empezar la actividad, facilita a sus alumnos al-
gunos ejemplos de planos diferentes: un plano de un comedor, a co-
lor, extraido de una revista de decoracion, en el que se detallan todos
los muebles y elementos decorativos; un plano de una vivienda reali-
zado por un arquitecto, en blanco y negro, con abundantes simbolos,
hecho a escala; y por dltimo, el plano de un aula dibujado por un
alumno de su misma edad, el ano anterior.

«Vamos a fijarnos en estos tres planoss, les pide. «Quiero que pen-
séis para qué sirve cada uno de ellos, cudl es su finalidad.»

Una vez acordada la finalidad, el objetivo que persigue cada uno
de los diferentes planos, el profesor sugiere a sus alumnos que anali-
cen en qué aspectos se parecen y en cuiles son diferentes. Cada as-
pecto comentado no sélo es anotado, sino que es analizado en rela-
cién a la finalidad del plano, tal como se aprecia en las reflexiones  si-
guientes que el profesor introduce en la discusion.

<51, tenéis razdn. En el comedor los objetos estin dibujados y no se
representan con simbolos como en el plano de la vivienda. ;Por qué
os parece que es asi? ;Qué pasaria si se hubieran utilizado simbolos y
ademas en blanco y negro? ;Para qué sirve este plano? ;Cudl pensdis
que es su finalidad? ;Tienen alguna relacion los dibujos utilizados con
esta finalidad?

Este tipo de reflexiones se hacen extensivas a aquellos aspectos
que el profesor considera que sus alumnos deben aprender en el pro-
ceso de realizacidon de un plano, como la necesidad de escoger una
forma de representar los diferentes elementos, los criterios a que de-
ben atenerse estas representaciones y la necesidad de mantener las
proporciones entre las medidas del plano y las medidas reales,

Después, se sugiere a los alumnos como pueden tener presentes
estas variables para realizar el plano de su clase correctamente.

«Vamos a hacer el plano de nuestra clase para explicar después a
nuestros padres dénde estamos sentados y como hemos organizado el
aula. Lo haremos por parejas. Antes de empezar recordad que debéis
poneros de acuerdo en un conjunto de aspectos. Pensad en cudl es la-
finalidad del plano que vamos a hacer, para qué debe servirnos. Tam-
bién debéis analizar qué hay que saber y qué& hay que saber hacer, si
habéis entendido como medir los elementos, si sabéis como dibujarlo,
si habéis hecho planos en alguna otra ocasion, etcétera.»

Los alumnos deciden cémo realizar la tarea teniendo en cuenta las
reflexiones anteriores; escriben cuil es la finalidad de su plano, los
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conocimientos que tienen para hacerlo, es decir, lo que creen que sa-
ben y lo que necesitan aprender para dibujarlo. Una vez que todas las
parejas han terminado el trabajo se intercambian sus planos y otros
compafieros valoran si es claro, informativo v si consigue su objetivo.

Si nos detenemos a analizar mds detalladamente estos tres ejem-
plos, podremos evidenciar, seguramente sin demasiada dificultad, al-
gunas diferencias sustanciales en el tipo de aprendizaje que promue-
ven. En la primera de nuestras aulas los alumnos aprenden a realizar
el plano de su clase utilizando Jos mismos procedimientos que su pro-
fesor. Dificilmente podrian realizar, sin ayuda, un plano mis complejo
con una finalidad distinta (distribuir los muebles v las piezas de deco-
racidén en un salén); ademds, no han aprendido como y por qué utili-
zar unos determinados simbolos y no otros, 0 qué procedimientos uti-
lizar para hacer el plano a escala, conservando las proporciones de las
medidas reales. Su actividad se limita a copiar aquello que su profesor
ha hecho para realizar el planco del patio de juegos. Por otra parte,
conviene no olvidar que ésta es la tarea que el profesor les pide y es
a través de este ejercicio de copia como pueden realizarla, mis o me-
nos correctamente.

Los alumnos de nuestro segundo ejemplo aprenden, en cambio,
como algunas técnicas y procedimientos sirven para realizar un buen
plano, cuil es su utilidad en dicha tarea; concretamente, la profesora
pretende ensefar una manera de representar simbolicamente los ele-
mentos que debe contener el plano de la clase, asi como dos procedi-
mientos diferentes para calcular sus medidas. En la tarea se aplican es-
tos procedimientos y, ademas, se analiza cudl es mds til para realizar
un plano mdis correcto.

En el tercer caso que hemos expuesto, los alumnos, ademis de
analizar y aprender a utilizar las técnicas y procedimientos que les
permiten realizar la tarea correctamente, pueden aprender también a
planificar su actuacién en funcién de algunas de las variables relevan-
tes a la hora de realizar un plano. Asi, antes de empezar, tienen en
cuenta cuil es el objetivo o la finalidad del plano para luego, conse-
cuentemente, decidir cudles son los simbolos mas adecuados. De ma-
nera similar a este anilisis de la tarea que hay que realizar, también se
propone a los alumnos que reflexionen sobre sus posibilidades de lle-
varia a cabo, recordando aquello que conocen sobre el tema o bus-
cando la informacién que consideren necesaria. Por tltimo, los alum-
nos también aprenden a valorar el proceso seguido y a considerar sus
decisiones como_hipétesis de trabajo que pueden ser sometidas a revi-
sion a partir de la valoracién que supene comparar €l resultado obte-
nido (el plano) con los propios objetivos, y cotejarlo con los resulta-
dos a los que otros alumnos han llegado.

En los tres casos los alumnos realizan un plano; parece, pues, co-
rrecto afirmar que el producto final de su aprendizaje, entendido
como resultado observable o tarea realizada, es el mismo. Pero el pro-
ceso seguido en cada caso para conseguirlo es muy distinto, y las



principales diferencias estriban, en ultimo término, en el tipo de
aprendizaje promovido y en la calidad de este aprendizaje. Algunos
de estos alumnos (los del segundo ejemplo) aprenden como utilizar
algunas técnicas sencillas, pero dtiles, en la realizacion-de planos, di-
ferencidndolas de otras menos Gtiles, mientras que otros (los de nues-
tro tercer ejemplo) aprenden, ademads, a planificar, controlar y valorar
su actuacion, intentando utilizar de forma reflexiva las técnicas y los
procedimientos aprendidos. Por otra parte, a partir de este primer
analisis, no es dificil aventurar cémo afrontarian, probablemente, ta-
reas de aprendizaje similares en otras situaciones algunos alumnos
pertenecientes a cada una de las tres aulas. Asi, en una hipotética si-
_tuacién posterior, en la que nuestros profesores pidieran a sus alum-
nos que realizasen un mapa turistico de su ciudad o de su lugar de re-
sidencia como trabajo independiente, teniendo en cuenta lo que ha-
bian aprendido al hacer el plano de la clase, los alumnos de Ia prime-
ra de nuestras aulas seguramente repetirian los pasos que siguieron en
la realizacién de dicho plano o buscarfan un mapa de su ciudad en al-
gan libro y se limitarian a copiarlo; de hecho, como ya hemos comen-
tado, éste es el procedimiento que el profesor les sugirié v ensefd
para realizar el plano de su clase. Han aprendido que para hacer esa
tarea se puede copiar de alguna fuente atil y similar. Es probable que
ello no les sirva para utilizar los simbolos adecuados en un mapa tu-
ristico v que olviden, si el profesor no interviene, el objetivo de este
tipo de mapas, conocimiento que les permititia representarlos de ma-
nera mis adecuada.

Algunos de los alumnos que en nuestro segundo ejemplo apren-
dian qué procedimientos eran adecuados para realizar un plano, muy
posiblemente podrin utilizar estos procedimientos en la realizacién
del mapa; asi, es probable que recuerden que deben inventar unos
simbolos para representar los elementos turisticos que quieren desta-
car, y que deben utilizar alglin procedimiento Gtil v conocido para
respetar las distancias reales. Puesto que su profesora les enseiid estos
procedimientos y los criterios que habfa que tener en cuenta para uti-
lizarlos, estin en disposicion de aplicar estos criterios a la hora de rea-
lizar una tarea diferente como es el mapa. Podria ser, sin embargo,
que alguno de los procedimientos que conocen fuera poco 1l en el
caso de un mapa turistico v no fueran capaces de conseguir la finali-
dad que se pretende con este tipo de mapas.’

Por Gltimo, aquellos alumnaos que en nuestro tercer ejemplo apren-
dian a planificar su trabajo atendiendo a algunas de las cuestiones
mis importantes en la realizacién- de la tarea, es posible que ahora,
ante la perspectiva de realizar un mapa turistico, puedan analizar cuil
debe ser la finalidad de este mapa y tomar sus decisiones respecto a
la mejor manera de realizarlo; esto supone que, en alguna medida, es-
tos alumnos estin aprendiendo a analizar, antes de empezar una ta-
rea, qué saben y qué desconocen de ella, cuiles son sus caracteristi-
cas y su finalidad, y podrin justificar adecuadamente sus decisiones
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sobre los procedimientos que deben utilizar en funcién de las re-
flexiones precedentes Evidentemente, &ste es un proceso complejo
que en ningdn caso puede cons1derarse como ocurre en la mayoria
de situaciones de ensefianza- aprend1za]e una cuestion de todo o
nada; tampoco es probable que situaciones como las que hemos
ejemplificado sean las responsables directas y dnicas de estos aprendi-
zajes que estamos comentando. Seguramente s mAas OpOrtUNO Consi-
derar que en las aulas que hemos visitado se trabaja regularmente con
actividades parecidas; es decir, que en otras situaciones los profesores
se plantean objetivos paralelos a los que hemos analizado, lo que va
configurando una manera de ensefiar de estos profesores y una mane-
ra, también, de aprender de sus alumnos (de esta cuestion nos ocupa-
remos detalladamente en el capitulo 2). Estas diferencias en el tipo de
aprendizaje que realizan los alumnos son debidas, fundamentalmente,
a las intenciones que explicita o implicitamente guian la actuacion del
profesor en cualquier situacidén de ensefanza-aprendizaje. Mientras
que el primero de nuestros profesores estaba preoccupado nicamente
por garantizar que los estudiantes realizaran el plano, la profesora de
nuestro segundo ejemplo pretendia también que sus alumnos cono-
cieran los procedimientos itiles en la realizacién de planos y apren-
dieran a uvtilizarlos para realizar el plano de su clase. Los objetivos del
tercer profesor eran, desde luego, diferentes y bastante mds ambicio-
sos; este profesor tenia como objetive explicito que sus alumnos ana-
lizaran las caracteristicas de la realizacion de cualquier plano, a partir
de la tarea concreta de hacer el plano del aula, y aprend1eran a tomar
sus decisiones en funcién de dicho analisis.

De lo que acabamos de decir se desprende que los objetivos que,
en definitiva, persiguen nuestros profesores son, en el primer caso,
ensefiar a sus alumnos a seguir las instrucciones al pie de la letra; en
el segundo caso, conocer y utilizar de forma adecuada los procedi-
mientos curriculares especificos de la tarea en cuestién; y en el tercer
ejemplo, utilizar los procedimientos necesarios para resolver la tarea,
reflexionando sobre qué hay que hacer, cdmo hay que hacerlo y por
qué, antes, durante y una vez terminado el trabajo. Los dos Gltimos
objetivos, especialmente el tercero, comportan el que los alumnos
aprendan estrategias para mejorar su aprendizaje y gestionarlo de for-
ma autdnoma y eficaz.

Para ello, se disefiaron una serie de actividades especificamente
destinadas a promover dicho aprendizaje. Tales actividades suelen
mover a la reflexién sobre coémo se realiza el aprendizaje y no tnica-
mente sobre los resultados que se obtienen. («Por qué este problema
no puede resolverse de otra forma? O, por ejemplo, <COmo os parece
que podria proseguir la lectura?-). Y por otra parte, inciden también
en la evaluacién que el profesor propone sobre el trabajo realizado
(«Me interesa saber cémo lo habéis hecho y por qué., o bien: -Des-
pués de acabar este trabajo quiero que me digiis qué tipo de plancs
no podriais hacer y por qué razones-).



De todas formas, no hay que olvidar que cualquier ejemplificacion

utilizada para analizar un aspecto concreto del proceso de ensefianza-

aprendizaje debe ser tomada con prudencia, puesto que necesaria-
mente nos obliga, por lo pronto, a dejar fuera de este anilisis otras
cuestiones también muy importantes de dicho proceso y que-tienen
un peso innegable en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza.
Cuestiones como las diferencias individuales, Ja interaccién entre el
profesor y cada uno de sus alumnos o entre los diferentes grupos de
trabajo, el conocimiento y las caracteristicas de los contenidos concep-
tuales, procedimentales o actitudinales en cada tarea concreta, o inclu-
50 los contenidos priorizados por un profesor, son absolutamente de-
cisivas, no sélo en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza, sino
también en la actitud y la motivacién de este alumno hacia la activi-
dad escolar.

Nosotros, sin negar ni querer minimizar la contribucion de dichos
aspectos, hemos centrado nuestro interés en mostrar como el uso re-
fexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una deter-

minada tarea supone la utilizacion de estrategias de aprendizaje,.

mientras que la mera comprension y utilizacion (o aplicacién) de los
procedimientos se acerca mds al aprendizaje de las llamadas «“écnicas
de estudior. Entendemos que ésta es una afirmacién que puede hacer-
se extensiva a la mayoria de situaciones de ensefanza-aprendizaje,
sean cuales sean los pardmetros concretos que las definan,

Utilizar una estrategia, pues, supone algo mds que el conocimiento
y la utilizacién de técnicas o procedimientos en la resolucién de una
tarea determinada. En los apartados siguientes nos ocuparemos de
precisar a qué nos referimos cuando estamos hablando de estrategias
v cOmo ensefiar y aprender estas estrategias. De momento, nos intere-
sa sOlo precisar que las diferencias cualitativas en los: objetivos del
profesor y en la manera de realizar las actividades que se cbservan en
los tres ejemplos presentados ilustran diferencias importantes en aque-
llo que los alumnos aprenden y en c6mo lo.aprenden, diferencias di-
rectamente relacionadas con la utilizacion de estrategias de aprendiza-
je por parte de los alumnos.

A menudo, sin embargo, hemos asistido a una cierta confusién so-
bre qué ensefiamos: técnicas de estudio, procedimientos de aprendi-
zaje, habilidades cognitivas, estrategias, etc.; y, ain. hoy, no es infre-
cuente observar como estos términos son -usados indistintamente, -a
pesar de responder a realidades y, sobre todo, a concepciones sobre
el proceso de ensefanza-aprendizaje muy distintas. En ¢l apartado si-
guiente nos-proponemos clarificar, en la medida de lo posible, estos
conceptos.

17



18 ] )
Nociones relacionadas con el concepto de

estrategia: habilidades, procedimientos,
técnicas, métodos, algoritmos y heuristicos

Una rapida ojeada a la bibliografia reciente sobre temas educativos
en nuestro pais basta para darse cuenta de la confusién terminolégica
que supone, en determinadas ocasiones, la utilizacién de términos dis-
tintos en calidad de sindnimos, o bien la atribucién de diferentes sig-
nificados a un mismo término segin los autores o la perspectiva te6ri-
ca adoptada. No es, pues, infrecuente encontrar trabajos de divulga-
cién, ejemplos de programaciones e incluso investigaciones en que las
nociones de técnica, procedimiento, método, estrategia o habilidad
son usadas de forma confusa o, en el mejor de los casos, indiferencia-
da.

Para no contribuir a la confusién terminolégica citada y con la in-
tencidn de aclarar nuestro punto de vista alrededor de estos concep-
t0s, vamos 4 intentar, aunque sea muy brevemente, analizar sus acep-
ciones y explicar el significado que otorgamos a cada uno de ellos,
significado con el que van a ser utilizados en este libro. No pretende-
mos, sin embargo, estudiar cada término aisladamente, sino que nos
interesa dejar constancia de las relaciones que se establecen entre
ellos, aspecto que puede ayudarmos a comprender la situacion de las
estrategias de aprendizaje en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

~~ . Partiendo del concepto més amplio y ‘genérico que corresponde a
. las habilidades, es frecuente que el término se confunda con el de
AN «capamdades» ¥y, por supuesto, con el de «estrategids. "En Telacion al
primer binomio, capacidad-habilidad, hablamos de < ¢apacidades cuan-
do nos referimos 4 un conjunto de disposiciones de tipo genético que,
una vez desarrolladas a través de la experiencia que produce el con-
! _tacto cofiufl entomo culturalmente organizado, dardn lugar a habili-
)dades individuales. De este modo, a partir de*ld capacidad de ver y.
oir con la que nacemos, devenimos observadores mds o menos hibi-
les, dependiendo de las pos1b1l1clades que hayamos tenido en este
sentido.

Siguiendo con esta argumentacion y amplidndola con respecto a la
distincion entre <habilidad- y «estrategiar, nos parece oportuna la dife-
renciacidén que hace Schmeck (1988) cugpdo afimna que las habilida-
des son capacidades que pueden expresarse en conductas en cual-
quier momento, porque han sido desarrolladas a través de la prictica
(es decir, mediante el uso de procedimientos) y que, ademas, pueden
utilizarse 0 ponerse en juego, tanto consciente como inconsciente-
mente, de forma automatica. En cambio, las estrategias, como vere-
mos mdis adelante, siempre se utilizan de forma consciente.

Por lo tanto, para conseguir ser «hibil- en el desempefio de una ta-
rea es preciso contar previamente con la capacidad potencial necesa-
ria y con el dominio de algunos procedimientos que permitan al

.
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alumno tener éxito de forma habitual en la realizacién de dicha tarea.
Pero esta afirmacion sugiere, al menos, un nuevo interrogante: jQué
es un procedimiento? Si tomamos como punto de referencia las dife-
rentes definiciones que desde la perspectiva educativa se nos ofrecen,
solo podemos definir los procedimientos como «maneras de proceder,
de actuar para conseguir un fin-; y de acuerdo con el caricter general
y amplio que se les atribuye, se incluyen en esta categoria el resto de
los términos que nos ocupan. Algunas de estas deﬁmcxones recogidas
en las citas siguientes son muy reveladoras:

«Un procedimiento (llamado también a menudo regla, técnica, método,
destreza o habilidad) es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es
decir, dirigidas a la consecucién de una meta- (Coll, 1987, pag. 89).

[..] Se puede hablar de procedimientos mas ¢ menos generales en funcion
del ntimero de acciones o pasos implicados en su realizacién, de la estabili-
dad en el orden de estos pasos y del tipo de meta al que van dirigidos. En los
contenidos de procedimientos se indican contenidos que también caen hajo la
denominacién de 'destrezas’, 'técnicas' o 'estrategias', ya que todos estos
términos aluden a las caracteristicas sefialadas como definitorias en un proce-
dimiento. Sin embargo, pueden diferenciarse en algunos casos de este
apartado contenidos que se refieren a procedimientos o destrezas mas genera-
les que exigen para su aprendizaje otras técnicas mas especificas relacionadas
con contenidos concretos. {MEC, 1989b. Disefio Curricular Base; pag. 43.)

Precisamente este amplio nivel de generalidad de la nocién, que
garantiza niveles de acuerdo elevados respecto a qué se entiende por
procedimiento, puede convertirse en un obsticulo cuando se intenta
realizar un andlisis mas minucioso con el objetivo de diferenciar este
término de aquellos que le son cercanos (técnicas, métodos, habilida-
des o estrategias), esfuerzo que, como apuntan Zabala y otros (1993),
nos parece absolutamente necesario, dado que nos permite avanzar
en el camino de un tratamiento educativo mis adecuado del conoci-
miento relativo a dichos contenidos, es decir, del conocimiento proce-
dimental.

En nuestro pais, los estudlos sobre las diferentes posibilidades de
clasificacion de los procedimientos estin actualmente emergiendo vy el
acuerdo entre los diferentes puntos de vista no es una caracteristica
atn ni evidente ni frecuetite, Una de las propuestas mis actuales en
este sentido es la de Valls Q993) quien establece la necesidad de
contar con algunos criterios para-clasificar los diferentes tipos de pro-
cedimientos. Asi, este autor tiene en cuenta ¢l nilmero de componen-
tes que se requieren para llegar a los objetivos propuestos, el grado
de libertad que queda a la hora de decidir sobre las operaciones que
hay que realizar, las caracteristicas de la regla que sustenta el procedi-
miento o el tipo de meta a que van dirigidos.

Desde nuestro punto de vista, los dos Gltimos criterios son,.respec-
tivamente, los mas Gtiles para diferenciar entre los diversos tipos de
procedimientos curriculares. En lo referente a la meta, podriamos dis-
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tinguir entre objetivos de aprendizaje, dentro de un drea del curricu-
lum concreta (por ejemplo, en el drea de lengua: saber encontrar el
significado preciso de una palabra concreta en un contexto determina-
do), cuya consecuci6n requerirfa la utilizacién de procedimientos pro-
pios de cada 4rea (en nuestro ejemplo, emplear adecuadamente el
diccionario), de otros objetivos que podrian formularse desde dreas
distintas (por ejemplo, observar las principales caracteristicas de un fe-
némeno o exponer por escrito las conclusiones de un estudio) y que
supondrian la aplicacion de procedimientos no adscritos a ninguna
irea en particular (por ejemplo, emplear formularios o pautas de re-
gistro y observacion o saber confeccionar un informe o un trabajo por
escrito).

Desde esta perspectiva podriamos distinguir entre un conjunto de
maneras de actuar u operar sobre datos o fendmenos que se repiten
en distintas dreas del disefio curricular de otras formas-de actuacién
que estin estrechamente vinculadas a una dnica area o disciplina cu-
rricular.

Esta distincion resulta especialmente importante porque remite a la
necesidad de que el estudiante domine no sélo los procedimientos
propios de cada disciplina, los procedimientos disciplinares, sino, so-
bre todo, procedimientos mis generales, cuya adquisicién y aplicacién
resultard beneficiosa en dreas diversas y, por consiguiente, de una -
enorme rentabilidad curricular. Este segundo tipo de procedimientos,
como el resumen, las distintas modalidades de esquemas, el cuadro si-
noptico, el subrayado, las técnicas de anotacién o el mapa de concep-
tos, entre otros, han sido denominados procedimientos interdisciplina-
res 0 de aprendizaje, por cuanto deben ensefiarse y aplicarse en dife-
rentes disciplinas o dreas del curriculum escolar.

Atender al segundo criterio al que hemos aludido, el tipo de regla
que subyace en un conjunto de operaciones, supone distinguir entre
dos grandes tipos de procedimientos: los procedimientos beuristicos y
los algoritmos, una de las distinciones, por otra parte, mas ampliamen-
te compartida por la mayoria de autores, que nos va a permitir esta-
blecer posteriormente relaciones entre las técnicas, los métodos y las
estrategias.

Asi pues, llamamos a un procedimiento -algoritmico» cuando la su-
cesi6n de acciones que hay que realizar se halla completamente prefi-
jada y su correcta ejecucion lleva a una solucién segura del problema
o de la tarea (por ejemplo, realizar una raiz cuadrada o coser un bo-
t6n). En cambio, cuando estas acciones comportan un cierto grado de
variabilidad y su ejecucion no garantiza la consecucion de un resulta-
do optimo (por ejemplo, planificar una entrevista o reducir el espacio
de un problema complejo a la identificacién de sus principales ele-
mentos mas ficilmente manipulables) hablamos de procedimientos
Beuristicoss.

Uno de los ejemplos mds utilizados para ilustrar estos dos tipos de
procedimientos se refiere a las decisiones que se toman en una parti-
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da de ajedrez. En esta situacion, utilizar un algoritmo exigiria 1magmar
todos los posibles movimientos que hay realizar antes de mover nin-
guna pieza y explorar exhaustivamente las consecuencias de estas po-
sibles jugadas. la dificultad es evidente, dada la lentitud de este pro-
cedimiento, que se convierte en inviable en el desarrollo usual de una
partida de ajedrez. Sin embargo, como sefiala De Vega (1984), el juga-
dor puede guiarse por el procedimiento heuristico de «salvar a la reina
de peligror, que reduce sensiblemente el nimero de movimientos
analizables. El heuristico pues, guia las acciones que hay que seguir,
pero no asegurd la consecucion del objetivo. g

Las caracteristicas apuntadas han llevado a algunios autores (Brans-
ford y Stein, 1988; Pressley y otros, 1990; Valls, 1993; Zabala y otros,
1993) a relacionar las técnicas con los procedimientos(ilgoﬁmicos, y
las estrategias, con los procedimiegtos heuristicos

Parece poco discutible que la%fcmcas -entendidas como sucesién
ordenada de acciones que se difigen a2 un fin concreto, conocido y
que conduce a unos resultados precisos, respondan a una caracteriza-
¢ién algoritmica. No podemos ser tan contundentes con otra nocion
muy socorrida: los métodos. A pesar de que la mayoria de los diccio-
narios y fuentes de consulta generales® otorgan un significado equiva-
lente a los términos «écnica- y «método-, 1a literatura educativa permite

precisar algunos matices diferenciales. Asi, se considera que un méto-
1 mero-

do no sblo supone una_sucesidn de_acciones ordenadas, sino que es-
_td5-acciones_se-consideran_procedimientos_m4s-o .menos complejos
enUeLQE que también encontramos las ya mencionadas técnicas. Algu-
fos ejemplos ilustran estas précisiones: Se habla de método de lectura
v se considera que dicho método incluye prescripciones secuenciadas,
mis o menos precisas, que hacen referencia a actuaciones, procedi-
mientos y técnicas que profesor v alumnos deben realizar; lo mismo
sucede cuando nos referimos a un método de ensefanza y explica-
mos con detalle sus caracteristicas. También suele remarcarse (Valls,
1993) la caracteristica de que un étado parte de un principio orienta-
dor razonado y que, normalmente,_se-fundamenta-en-una-cqncepcion
idecidgica- filoséfica, _psicologica, pedagogu:a ctc. (por ejemplo, el

Thetodo Montessori).

Estos matices nos permiten considerar que un método puede in-
cluir diferentes técnicas, y que el empleo de una técnica, aunque ésta
pueda ser muy compleja, a menudo esti subordinado a la eleccion de
determinados métedos que aconsejan o no su utilizacion.

Retomando la distincién entre procedimientos algoritmicos y
heuristicos, cabe precisar que dichos procedimientos no deberfan ser
considerados de forma aislada, sino constituir respectivamente, los
dos extremos de un continuum en el que se sitien los diferentes ti-

{5) Nos referimos a las obras de consulta utilizadas en este trabajo: Gran En-
ciclopédia Catalana (Ed. 1969), Diccionario de la Lengua Castellana (1968) vy
el Little Oxford Dictionary (Ed. 1990).
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pos de procedimientos segiin su proximidad o lejania respecto a cada
uno de ellos. Siguiendo con esta propuesta y de acuerdo con los ar-
gumentos que hemos expuesto anteriormente, deberiamos situar las
técnicas mis cerca del extremo correspondlente a los algoritmos, y los
métodos en una posicion intermedia; - 1més o menos lejana de dichos
algorltrnos segin el método sea mis o™ menos prescriptivo en la’ se-
cuencia de acciones que propone. En muchos casos un método edu-
cativo no suele garantizar unos resultados seguros (recuérdese el
ejemplo del método de lectura), caracteristica que se considera defini-
toria de un procedimiento heuristico.

Resumiendo lo expuesto hasta el momento, podriamos distinguir
cuatro categorias de procedimientos: disciplinares/interdisciplinares y
algoritmicos/heuristicos. Creemos que cada una de dichas categorias
puede constituir el extremo de dos dimensiones complementarias
cuya interseccion daria lugar 2 un conjunto de combinaciones fecun-
das para la prictica educativa, si bien no pretendemos que el intento
resuelva las posibilidades de organizacién de los procedimientos cu-
rriculares. Desarrollando esta via, identificariamos procedimientos dis-
ciplinares, es decir, especificos de un 4drea de conocimiento, cuya
orientacién sea mds algoritmica y prescriptiva 0 mas heuristica y pro-
babilistica; del mismo modo, podriamos clasificar los procedimientos
interdisciplinares segin su naturaleza algoritmica o heuristica. En la

Figura 1: 7j polog:a de procedimientos
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Figura 1 se ilustran las dos dimensiones sugeridas y el continuum que
representan.

Y las estrategias? ¢Como podemos considerarlas? (Dénde debemos

situarlas? Vamos a responder a estos interrogantes, en el apartado si-
guiente, de forma mis detallada.

Las estrategias de aprendizaje como una toma
de decisiones en condiciones especificas

Es casi un topico recordar que el término estrategia» procede del
imbito militar, en el que se éntendia‘como ¢l arte de proyectar y diri-
gir grandes movimientos militaress (Gran Enciclopédia Catalana,
1978) v, en esie sentido, la actividad del estratega consistia en proyec-
tar, ordenar y dirigir las operaciones militares de tal manera que se
consiguiera la victoria. También en este entorno militar los pasos o
peldafios que forman una estrategia son llamados «écnicas» O «tacti-
cass.

Son muchos los autores que han expiicado qué es y qué supone la
utilizacion de estrategias a partir de esta primera distincion entre una
«écnica» v una «estrategia». Las técnicas _)pueden ser utilizadas de forma
mds_o_menos mecinica, sin que sea necesario para su apllca(:lon 1 que
exnsta unl prop051to de aprendlza]e por parte de quien n 1as utiliza; las
estrategiasen cambio; SO siempre coriscientes e zntenczonalﬂngt-
das uuri objeiivo relacionado con el apréndizaje. Esto supone que 1as
técnicas puedati “considerarse €lémentos subordiftados a la utilizacién
de estrategias; también los@elod_c;‘s son_procedimientos susceptibles

de formar parte de una estratégiay Es decir, ¢a@ estmtegra Se considera

como una guia de | las acciones que hay. que seguir, y que, obviamente,
es anterior a'la cléccion de cualquier otro procedimiento para actouar
(Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991).

Aunque hemos intentado aclarar estos términos que a menudo se-

utilizan como sinbénimos, no siempre es ficil, en una situacién de en-
seflanza-aprendizaje determinada, separar de forma nitida lo que
constituye el aprendizaje de una técnica o un procedimiento de lo
que realmente constituye ya una estrategia de aprendizaje.

Desde nuestro punto de vista, esta diferenciacion puede facilitarse
si nos centramos en los objetivos de aprendizaje que se persiguen. En
efecto, cuando esperamos, como profesores, que nuestros alumnos
conozcan y utilicen un procedimiento para resolver una tarea concreta
(realizar el plano de la clase), las actividades que podemos plantearles
irin encaminadas a asegurar la correcta aplicacion de ese procedi-
miento, repitiendo los pasos correctos de su utilizacion. Pero si pre-
tendemos, ademds, favorecer el anilisis de las ventajas de un procedi-
miento sobre otro en funcién de las caracteristicas de la actividad con-
creta que hay que realizar, o la reflexién sobre cudndo y por qué es
atil aquella técnica o aquel método en cuestién (y para ello ensefia-
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mos a los alumnos a planificar su actuacién, a controlar el proceso
mientras resuelven la tarea y a valorar la manera en que esta tarea se
ha llevado a ¢abo), el proceso se complica y entran en juego las lla-
madas «estrategias de aprendizajes.

Indudablemente, esta forma de aprender, a través de la toma cons-
ciente de decisiones facilita el aprendizaje significativo (Ausubel,
1963), pues promueve que los alumnos establezcan relaciones signifi-
cativas entre lo que ya saben {(sus propios conocimientos) y la nueva
informacién (los objetivos y caracteristicas de la tarea que deben reali-
zar), decidiendo de forma menos aleatoria cudles son los procedi-
mientos mAas adecuados para realizar dicha actividad. De este modo,
el alumno no sblo aprende cémo utilizar determinados procedimien-
tos, sino cuiando y por qué puede utilizarlos y en qué medida favore-
cen el proceso de resolucién de la tarea.

De lo dicho hasta el momento, no puede deducirse que sea inditil
e innecesario aprender como se aplican los procedimientos de cada
irea curricular; muy al contrario: este aprendizaje es imprescindible
para poder tomar decisiones sobre cuando y por qué se deben utilizar
unos procedimientos y no otros. Sin embargo, no basta con este co-
nocimiento sobre coémo utilizar o aplicar los diferentes procedimien-
tos; desde una perspectiva constructivista en la que nos situamos
(Coll, 1990}, no nos interesa s6lo transmitir la informacion sobre cémo
hay que utilizar determinados procedmruentos sino que pretendemos
también que el alumno construya su propio conocimiento sobre el
adecuado uso de estos procedimientos. Esta construccién personal,
que reposa en los conocimientos ya adquiridos, estd muy relacionada
con la reflexién activa y consciente respecto a cuindo y por qué es
adecuado un procedimiento o una técnica determinada, o respecto a
las exigencias que tanto el contenido como la situacion de ensefianza
plantean a la hora de resolver la tarea. En esta tarea tiene una actua-
cién particular y destacada el profesor, quien, al expluntar sus. ob]eu—
vos, decidir qué actividades efectuar, clarificar qué, cdmo y con qué
finalidad va a evaluar y, sobre todo, al proporcionar a sus alumnos
determinados mecanismos de ayuda pedagogica, favorece o no el
aprendizaje de dichas estrategias.

Entramos, asi, de {leno en la consideracion de una de las caracte-
risticas esenciales de la.actuacion _estratégica que supone la necesidad
de comprender esta actuacion en el marco_de-una situacion determi-

+1iadd de ensenanza y.: aprendizaje. Desde este punto de vista, se consi-
dera qué la calidad del _aprendizaje no depende tanto de un supuesto
coeficiente’ intelectual, ni del dominio ‘de un buen conjunto de técni-
cas ¥ métodGs_para estudiar con ‘provecho, sino de la posibilidad de cap-
tar.Jas-exigencias-de-las-tareas_en_una situacion de aprenchza]e deter-
minada y controlar con los medlogédecuados dicha situacidén. La afir-
macién de Nisbet y Shucksmith se ofienta claramente en este sentido:

<1 factor que distingue un buen aprendizaje de otro malo o inadecuado es
la capacidad de examinar las situaciones, las tareas y los problemas, y respon-
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der en consecuencia, y esta capacidad raras veces es ensefiada o alentada en
la escuela » (Nisbet y Shucksmith, 1986; pig. 47)

Recordemos ahora el andlisis que haciamos, en el primer apartado
de este capitulo, de una situacion de ensefianza-aprendizaje en la que
el profesor pretendia que sus alumnos relacionasen la forma de reali-
zar diferentes tipos de planos (y después, mapas) con sus distinias fi-
nalidades informativas frente al usuario que podia utilizarlos. Vamos a
abandonar momentineamente la situacion del docente para introdu-
cimos en el proceso mental que han dehido poner en marcha sus
alumnos, es decir, en aquello que probablemente han pensado si en
efecto querian responder a las intenciones de su profesor.

Para entender de manera correcta dicha demanda, era necesario
que los alumnos conociesen previamente el significado de los distin-
tos simbolos que aparecen en los planos o en los mapas (por ejem-
plo, conceptos como 10 km ——>: Distancia de diez kildmetros en li-
nea recta, hacia la derecha de la posicidons), los nombres de las dife-
rentes poblaciones, los espacios de una casa o los objetos de un aula
(por ejemplo, datos o hechos como: Barcelona, saldon-comedor, piza-
rra). También necesitaban conocer las relaciones existentes entre la
zona representada y el espacio real (principio de proporcionalidad es-
tablecido en la escala del plano o mapa) y tener cierta experiencia re-
lativa a los distintos usos que puede tener la representacion de un es-
pacio topografico (para ir a un lugar, para distribuir objetos o perso-
nas, etcétera). ’

Todos estos conocimientos previos, definidos en la literatura espe-
cializada como declarativos (Gagné, 1985) por cuanto pueden comu-
nicarse o declararse a través del lenguaje verbal, no serian, sin embar-
go, suficientes en una situacidén como la que nos ocupa. Los alumnos
necesitaban recuperar un tipo de conocimiento ligado a la accion o
ejecucién: el conocimiento procedimental, del que ya hemos hablado,
necesario para medir distancias, para dibujar cbjetos o para escribir
las leyendas en un plano o en un mapa.

La existencia de estos conocimientos es condicién necesaria pero
no suficiente para que pueda hablarse de una actuacidn estratégica, es
decir, una actuacién en la que se emplean estrategias de aprendizaje.

nicamente podemos hablar de utilizacion de estrategias de aprendi-
zaje cuando el estudiante da muestras de ajustarse continuamente a
los cambios y variaciones que se van produciendo en el transcurso de
la actividad, siempre con la finalidad dltima de alcanzar el objetivo
perseguido del modo mas eficaz que sea posible.

Dichos cambios o variaciones pueden tener un caricter netamente
interno (ir corrigiendo los resultados intermedios obtenidos, resistirse
a la disminucidon del interés, redefinir los objetivos originales, com-
pensar las pérdidas de tiempo, etc.) o referirse a acontecimientos ex-
ternos al alumno (limitaciones de recursos o espacio, temperatura ex-
trema, caracteristicas de los compafieros del grupo de trabajo, etc.).
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En cualquier caso, el alumno introducira las modificaciones necesarias
para proseguir en la direccion deseada.

La utilizacién de estrategias requiere, por consiguiente, de algin
sistema que controle continuamente el desarrollo de los acontecimien-
tos y decida, cuando sea preciso, qué conocimientos declarativos o
procedimentales hay que recuperar v cémo se deben coordinar para
resolver cada nueva coyuntura. Este sistema de regulacidn, pieza an-
gular dentro del concepto de estrategia, puede caracterizarse por los
siguientes aspectos:

* Se basa en la reflexion consciente que realiza el alumno, al expli-
carse- ¢l significado de los problemas que van apareciendo y al tomar
decisiones sobre su posible resolucién, en una especie de didlogo
consigo mismo. Asi, el alumno que emplea una estrategia es, en todo
momento, consciente de sus propdsitos, y cuando se desvia de ellos,
es capaz de.reorientar o regular su accién. Esta regulacién, por lo me-
nos en las primeras ocasiones en que se ensaya una estrategia, requie-
re plantearse por qué elegir esa definicion y no esa otra, o las ventajas
que se derivan de emplear ese métedo y no ese otro.

* Supone un chequeo permanente del proceso de aprendizaje, de
tal manera que este chequeo o control se produce en los distintos mo-
mentos de este proceso. Comienza con una primera fase de planifica-
cidr en la que se formula qué se va a hacer en una determinada situa-
cién de aprendizaje y ¢cOmo se llevard a cabo dicha actuacion durante
un periodo temporal posterior. Una suerte de -pensamiento en tiempo
futuros, en palabras de Berliner (1990), que deberd guiar la conducta
del alumno. El tiempo v esfuerzo dedicado a la planificacién deberia
corresponderse con la complejidad de la tarea y con el grado de fami-
liaridad que tenga el estudiante con la actividad y el contexto en que
se desarrollard ésta.

Posteriormente a esta preparacidén preliminar, el estudlante que
emplea una estrategia, inicia la realizacién de la tarea, controlando
continuamente ¢l curso de la accidon y efectuando cambios delibera-
dos (por ejemplo, sustitucién de un concepto o de un procedimiento
por otro) cuando lo considere imprescindible para garantizar la conse-
cucién de los objetivos perseguidos.

Por 1ltimo, una vez que el estudiante considera que los resultados
obtenidos satisfacen la demanda de la actividad o tarea, o concuerdan
con sus propios objetivos, se realiza una Qltima fase de evaluacion de
la propia conducta, en-la que el estudiante analiza su actuacién, con
la finalidad de identificar las decisiones cognitivas que pueden haber
sido tomadas de manera inapropiada o ineficaz, para estar en disposi-
cidn de corregirlas en posteriores ocasiones.

¢ La aplicacién consciente y eficaz de este sistema de regulacion
origina un tercer tipo de conocimiento, denominade condicional (Pa-
ris y otros, 1983), que resulta del anilisis sobre cémo, cuindo y por
qué es adecuada una estrategia determinada, y que permite relacionar
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situaciones de aprendizaje concretas con determinadas formas de ac-
tuacién mental: -En estas condiciones, lo mejor es pensar o actuar asi
para lograr ese objetivos. _

En este sentido, podemos afirmar que toda actuacion estratégica se
efectuaria en funcion de un conocimiento condicicnal que el alumno
construye para la ocasién o reactualiza parcialmente si las circunstan-
cias tienen elementos parecidos a las de otra situacién en las que utili-
z0 eficazmente una estrategia.

A partir de las consideraciones precedentes podemos definir las es-

trategias de aprendizaje_como_procesps de loma de decisiones (Cons-

ciéites € intencionales) en 165 cuales el alummiv_ elige y_recupera, de
2 — = g sy e e, .
manera coordifiada, los conocinientos que. necesita.para.cumphimerz
tar ana determinada demanda.u objetivo, dependiendo de las caracte-
risticas de la situacion educativa.en que se produce la accion,

“Es importanteé darse cuenta de que esto implica considerar las ca-
racteristicas de cada situacién concreta de ensefianza-aprendizaje y
que es el anilisis de estas situaciones particulares el que permite to-
mar decisiones para actuar de forma estratégica.

Consecuentemente, un estudiante emplea una estrategia de apren-
dizaje cuando es capaz de ajustar su comportamiento (lo que piensa y
hace) a las exigencias de una actividad o tarea, encomendada por el
profesor y a las circunstancias y vicisitudes en que se produce esa de-
manda. La extensién v la forma como una estrategia se adapta, tanto a
los propios conocimientos como a las exigencias de la tarea y al con-
texto en general, seran tratados en el capitulo 4. Aqui nos interesa
desvelar un interrogante mas general: ;Qué determina esas exigencias
a las que debe adaptarse el estudiante?

Las exigencias a las que el estudiante debe adaptarse y que marca-
ran el esfuerzo cognitivo que debe realizar debemos buscarlas en el
objetivo educativo que tiene en mente el profesor cuando pide al estu-
diante que, a partir de los conocimientos que posee v en el entorno
en que se encuentra {0 que el profesor organiza), realice esa u otra
actividad.

El hecho de que ¢l objetivo educativo perseguido sea el punto de
referencia para decidir la complejidad y profundidad con que se de-
ben gestionar ¢ manipular mentalmente los distintos contenidos para
convertirlos en conocimiento supone que un mismo procedimiento
(por ejemplo, la anotacién) pueda emplearse para la simple repeticién
de datos (copiar literalmente los datos), como un medic de relacién
con otros conocimientos previos (anotar las explicaciones del profesor
con las -propias palabras- o parafraseando dichas explicaciones),
como un instrumento de identificacién de la estructura de la informa-
cién (anotar los datos disponiéndolos de forma jerdrquica) o como un
soporte para ser mis consciente de lo que se piensa mientras se anota
(ir escribiendo en otra columna el motivo por el cual una informacion
se considera digna de ser anotada).
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Cada una de las actividades alternativas que acabamos de citar su-
pone la utilizacion de un procedimiento similar en su expresién for-
mal (anotar datos), pero con una exigencia cognitiva muy distinta en
cada caso. Es decir, el esfuerzo mental que cada una de estas activida-
des exige es muy diferente. Para definir la orientacién que puede reci-
bir un mismo procedimiento en funcién de Iz intencionalidad de cada

objetivo, nos parece explicativa la expresién «so estratégico de un

procedimientor (Monereo, 1991; 1993b); asi, siguiendo con el ejemplo
anterior, podemos distinguir entre utilizar €l procedimiento en cues-
tidn para replicar o copiar datos, para elaborar de forma personal una
informacién, para identificar su estructura y emplearla para organizar
nuevos datos o con el fin de ejercer un mayor control consciente so-
bre el propio pensamiento.

. En el siguiente apartado haremos algunas sugerencias sobre la for-
ma de integrar la ensefianza y el aprendizaje de los diferentes usos es-
tratégicos de procedimientos que acabamos de analizar, en el seno de
las propuestas curriculares relativas al grupo-clase.

Situacion de las estrategias de aprendizaje
en el seno del Disefio Curricular para la
Ensefianza Obligatoria

Basindonos en el concepto de estrategia de aprendizaje que aca-
bamos de perfilar, podemos establecer tres grandes objetivos que con-
sideramos prioritarios si queremos lograr que nuestros alumnes sean
estratégicos cuando aprenden.

Un primer objetivo es el de mejorar el conocimiento declarativo y
procedimental del estudiante con respecto a la materia tratada. Obvia-
mente, el conocimiento procedimental deberia incluir tanto los proce-
dimientos que hemos denominado especificos o disciplinares, como
los interdisciplinares o de aprendizaje.

Un segundo objetive educativo en la ensefianza de estrategias, qui-
zi el de mayor trascendencia, es el de aumentar la conciencia del
alumno sobre las operationes y decisiones mentales que realiza cuan-
do aprende un contenido o resuelve una tarea.

El tercer objetivo consiste en favorecer el conocimiento y el andli-
sis de las condiciones en que se produce la resolucion de un determi-
nado tipo de tareas o el aprendizaje de un tipo especifico de conteni-
dos (fundamentalmente, la finalidad de la actividad, los recursos, la
dindmica o el clima de clase y las relaciones que en ella se generan,
especialmente la relacién con el profesor y el -conocimiento de sus
preferencias, los factores ambientales y el dempo disponible). Se trata-
ria de conseguir una cierta transferencia de las estrategias empleadas a
nuevas situaciones de aprendizaje, mediante el reconocimiento de
condiciones similares en esa nueva situacién.
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Estos tres objetivos pueden favorecerse entre si ensefiando a los
estudiantes a regular, es decir, a analizar y supervisar conscientemente
sus actividades de aprendizaje en el momento en que planifican su
accion, durante su ejecucién y también durante su evaluacion, una
VezZ fmahzadas pero ¢hasta qué punto se recogen estos objetivos en la
Reforma Educativa v en el Diseio Curricular Base (DCB) propuesto
por el Ministerio de Educacién, plataforma general de lo que deben
aprender los escolares? Creemos que la filosofia de fondo que incor-
pora la ensefianza de estrategias, que podriamos resumir con la frase
(casi el topico) el alumno, ante todo, debe aprender a aprenders, estd

ampliamente recogida vy representada en los principios educativos que.

inspiran esta Reforma:

[..] el desafio mis inmediato para los sistemas educativos es ensefiar a ni-
fios y jovenes aquellos conocimientos o procesos que faciliten aprendizajes
posteriores, mucho mis que la acumulacién y actualizacién de todos los con-
tenidos de todos los segmentos del sistema. [...). Este es el objetivo mis evn-
dente del proyecto de reforma. (MEC, 1989a; pig. 190).

También en los documentos que representan el primer nivel de
concrecion para la Ensefianza Primaria y la Ensefianza Secundaria en-
contramos sendas pruebas de ese Interés. Algunos ejemplos pueden
ser ilustrativos al respecto:

Educaci()n Primaria: Utilizar, en la resolucién de problemas sencillos, los
procedimientos adecuados para obtener la informacion pertinente, seleccio-
narla, organizarla, representarla y tomar decisiones, asi como para levar a
cabo éstos, anticipando y planificando las condiciones materiales y temporales
necesarias para su realizacién. (M.E.C., 1989a; pig. 80).

Educacién Secundaria Obligatoria: [...] habilidades y estrategias de planifi-
cacién y regulacion de la propia actividad de aprendizaje, es decir, aquellas
relacionadas con el aprender a aprender. (BOE 6/9/91).

Sin embargo, y por la propia vocacién de apertura que parece te-
ner el DCB, el desarrollo de este valioso interés y, por consiguiente, la
respuesta a los interrogantes criticos sobre qué procedimientos y es-
trategias de aprendizaje ensefiar, cuindo ensenarlos y como ensefiar-
los en cada ciclo y nivel educativo, se deja en manos de los distintos
centros educativos, confidndoles una tarea que, por otra parte, les
compete como profesionales.

Con ¢l 4nimo, en ningdn caso de sustituir, sino de aportar ideas
que puedan gyudar al profesorado a tomar las decisiones sobre cudl
deberia ser el tratamiento de las estrategias de aprendizaje en el pro-
yecto curricular de su escuela, vamos a tratar de contestar las tres
cuestiones mencionadas.
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* ;Qué procedimientos y estrategias enseriar?

Ya hemos apuntado que en los Gltimos tiempos se ha hecho evi-
dente la necesidad de profundizar en la clasificacién y organizacién
de los contenidos que se agrupan bajo la denominacién de «Procedi-
mientoss. En este sentido, se han efectuado distintas propuestas para
agrupar los procedimientos de aprendizaje presentes en el DCB con el
fin de delimitar la especificidad o generalidad de éstos y poder ense-

Aarlos en el seno de areas curriculares precisas o de forma transversal,

a través de distintas 4reas, reforzando de ese modo su dominio.

A raiz de las diferentes ediciones de las fornadas de estudio sobre
Estrategias de Aprendizafe, autores como Monereo (1991), Pastor
(1993) o Pozo y Postigo (1993) han contribuido a sefialar algunos ca-
minos, creemos que adn incipientes, para llegar a establecer una taxo-
nomia de procedimientos de aprendizaje.

Asi, por ejemplo, Pastor, tras un andlisis intradreas e interdreas del
DCB para la Educacién Prlmana identifica un conjunto de procedi-
mientos muy relacionados que agrupa en distintas dimensiones, que a
su vez clasifica en nueve categorias de procedimientos que marcan
claramente la orientacidén de esta etapa educativa en este tipo de con-
tenidos: equipar al alumno’ para la realizacion de experimentos fisicos
vy para el tratamiento de la informacién académica que recibe. Estas
nueve categorias estarfan formadas por procedimientos basados en la
actividad motriz, las habilidades cognitivas bisicas, 1a recogida de in-
formacién, el tratamiento de informacidn, la expresion de informa-
cion, la interpretacion y seguimiento de instrucciones, el cilculo y la
medicidn, la ofientacién espacial, 1a lectura v la escritura, la creativi-
dad y la planificacién.

En la misma linea de agrupacién de procedimientos, Pozo y Posti-
g0 proponen una taxonomia teniendo como criterio aglutinador las
funciones educativas que desempefian; identifican cinco niveles taxo-
nomicos:

Procedimientos para la adquisicién de informacion.
Procedimientos para la interpretacion de informacion.
Procedimientos para el anilisis de informacién y la realizacion
de inferencias.

Procedimientos -para la comprensién y organizacién conceptual -
de la informacién.

5. Procedimientos para la comunicacién de informacién.

Ll

El necesaric y loable intento de ambos investigadores no estd
exento de problemas, vy falta una clara delimitacién en algunas de las
categorizaciones propuestas: ;Pueden situarse al mismo nivel planifi-
cacion y lectura? ;Son cosas muy distintas interpretar y comprender?
¢Pueden determinarse, aprioristicamente,’ cudles son las principales
exigencias de las actividades escolares mds usuales dentro de un nivel
educativo?



Para nosotros, hoy por hoy, resulta menos arriesgado agrupar los
procedimientos tomando como referencia alguna tipologia de habili-
dades cognitivas, que goce de cierto consenso en Psicologia de la
Educacion, maxime si tenemos en cuenta que en el DCB los objetivos
terminales que deben alcanzarse en cada etapa educativa estin defini-
dos a partir de las capacidades y habilidades generales que el alumno
debe desarrollar 2 través del proceso educativo.

Por otro lado, parece 16gico que los procedimientos de corte mis
interdisciplinar, los que mejor pueden responder al lema de «aprender
a aprender», no se organicen en funcién de los contenidos curricula-
res, como ocurre con los procedimientos que hemos denominado dis-
ciplinares, sino que se vinculen a distintas habilidades cognitivas. En
este sentido, estariamos plenamente de acuerdo con Beltrin (1993,
pag. 51) cuando escribe que:

¢l aprender a aprender no- se refiere al aprendizaje directo de contenidos,
sino al aprendizaje de habilidades con las cuales aprender contenidos».

Después de revisar las principales taxonorias existentes sobre el
«dominio cognoscitivor (véase relacion detallada en Monereo, 1991),
identificamos diez grupos de habilidad:

1. La observacion de fendmenos, con procedimientos como los re-

gistros de datos, los autoinformes, las entrevistas o los cuestio-
. NArios.

2. La comparacion y analisis de datos, con procedimientos como el
emparejamiento, las tablas comparativas, la toma de apuntes, el
subrayado, la prelectura, o la consulta de documentacién.

3. La ordenacién de hechos, con procedimientos como la elabora-
¢ion de indices alfabéticos o numéricos, inventarios, colecciones
y catilogos, la distribucién de horarios o la ordenacién topogri-
fica.

4. 1a clasificacién y sintesis de datos con procedimientos como los
glosarios, los resimenes, los esquemas o los cuadros sindpticos.

5. La representacidon de fenémenos, con procedimientos como los
diagramas, los mapas de conceptos, los planos y maquetas, los
dlbu;os las historietas, los periddicos murales o el uso del gesto
y la mimica.

6. La retencion de datos, con proceclmuentos COMo la repeticiodn,
la asociacion de palabras o de palabras e imigenes (mnemotéc-
nicas)..

7. La recuperacion de datos, con procedlmlentos como las referen-
cias cruzadas, el uso de categonas o las técnicas de repaso y ac-
tualizacion.

8. La interpretacidn e 1nferenc1a de fenomenos con . procednmnen—
tos como el parafraseado; la argumentacién; la explicacion me-
diante metiforas o analogias; la planificacién y anticipacién de
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consecuencias; la formulaciéon de hipdtesis; la utilizacion de in-
ferencias deductivas e inductivas.

9. 1a transferencia de habilidades, con procedimientos como la au-
tointerrogacion o la generalizacion.

10. La demostracién y valoracioén de los aprendizajes, con procedi-
mientos como la presentacion de trabajcs e informes; la elabora-
cién de juicios y dictimenes o la confeccion de pruebas y exa-
menes.

Todas estas habilidades y sus correspondientes procedimientos de
aprendizaje deberjan ensefiarse en funcidn de los contenidos de cada
area curricular (conceptos, procedimientos v actitudes-valores), en ca-
da nivel educativo y siempre bajo la premisa de que todos estos pro-
cedimientos pueden emplearse con distintos usos © intenciones estraté-
gicas, segin cudl sea el objetivo perseguido. La reflexion sobre cuiles
son las decisiones que se toman al aprender/resolver una tarea siempre
deberia presidir las actividades que el profesor plantee en sus clases.

Como puede desprenderse de esta dltima afirmacitn, para noso-
tros la ensefianza de estrategias estd vinculada a la metodologia de
enseflanza-aprendizaje utilizada por el profesor para favorecer una di-
nimica en la que la premisa «eflexionar o pensar en voz alta sobre
coHmo se piensa al aprenders, ocupa un lugar privilegiado en cada una
de las actividades escolares. La forma de incluir este enfoque metodo-
logico en el seno de las unidades de programacion serd tratada en el
siguiente apartado.

s ;Cudndo ensefiar los procedimientos y estrategias de aprendizaje?

La segunda cuestion curricular que resulta relevante se refiere a la
secuencia que deberd seguir la ensefianza de los procedimientos y es-
trategias de aprendizaje; dicho de otro modo, cuindo un procedi-
miento deberd enseflarse antes que otro, desde el punto de vista del
uso estratégico que puede hacerse de dicho procedimiento.

Para responder es preciso atender a un doble criterio. Por una par-
te, parece imprescindible partir de los conocimientos y competencias
cognitivas que un alamno, a una edad determinada, posee con res-
pecto a las distintas formas de operar con un conjunto de datos: si es
capaz de comparar dos definiciones y puede confeccionar una tabla
para ello, si se muestra competente en el momento de observar la me-
tamorfosis de un insecto y puede representarla a través de un registro
con pautas temporales o si puede retener ¢l nombre de distintas co-
marcas mediante algin sistema mnemotécnico. En todos estos casos el
alumno debe aplicar un procedimiento de aprendizaje de forma perti-
nente, lo que supone poseer la habilidad bisica que lo permita (una
de las diez enunciadas anteriormente), conocer el procedimiento en
cuestioén (conocimiento procedimental) y ser capaz de aplicarlo ade-
cuadamente cuando las condiciones lo aconsejen, en funcién de un
objetivo (uso estratégico del procedimiento).



A modo de ejemplo, podriamos considerar la siguiente tarea para
alumnos del segundo ciclo de Educacion Primaria:

«En grupos de tres, confeccionar un catilogo de los distintos libros
y materiales que se utilizan en clase para localizarlos rdpidamente
cuando los necesitemos». Para realizar ese catilogo serd necesario po-
ner en marcha habilidades de ordenacion o clasificacion a través de
alguno o varios de los siguientes procedimientos: la ordenacion alfa-
bética, la distribucién espacial de los materiales segln distintos crite-
rios (nOmero, frecuencia de uso, tamafio, sentidos que intervienen,
tipo de actividad que suponen), la disposicién de los libros y materia-
les por materias, la creacién de un tipo de icono o color para cada
tipo de material, la construccién de una base de datos por ordenador,
la numeracién de los materiales o la elaboracién previa de fichas do-
cumentales (entre otros posibles).

Atendiendo a las caracteristicas de los nifios de 8 a 10 aftos y dado
que la finalidad ditima del trabajo es consensuar una manera de orga-
nizar los materiales para que cualquier alumno de la clase pueda en-
contrarlos cuando los necesite, probablemente lo mis estratégico seria
dividir los materiales en distintas clases, segiin la actividad que haya
que realizar, es decir, materiales para leer (libros, cuentos, dicciona-
rios), materiales para ver (fotografias, dibujos, diapositivas), materiales
para escuchar (discos, cassetfes), materiales para escribir o dibujar, etc.
Estos materiales se colocarian en diferentes estanterias y armarios de
clase, v en cada uno de estos lugares se situaria un icono, segiin la ac-
tividad referida (por ejemplo, en el estante de los materiales para ver
se dibujaria un gran ojo). Finalmente, en la cabecera de cada hoja del
catalogo apareceria el icono correspondiente junto con la lista de ma-
teriales depaositados.

El segundo criterio que habra de auxiliarnos en la secuenciacion es
la consideracion de los procedimientos como contenidos; es decir,
como formas de conocimiento culturalmente organizadas que guardan
entre ellos relaciones de tipo epistemoldgico. En este sentido, en la
ensefianza de dos procedimientos de sintesis, elaborar esquemas y
construir mapas de conceptos, podriamos anteponer el primero al se-
gundo, basindonos en sus relaciones de requisito: construir mapas
entrafia una gran dificultad si previamente no se ha enseftado al estu-
diante a agrupar un conjunto de ideas de forma esquemitica.

Con el fin de respetar a un tiempo ambos criterios de ordenacion
o secuenciacidn, suele invocarse el concepto de «curriculum en espi-
rals que postulara Bruner (1966), referente a la posibilidad de tratar un
conjuntoe de procedimientos similares (correspondientes a una misma
habilidad bésica) en sucesivas situaciones de aprendizaje, pero de ma-
nera cada vez mis detallada y compleja.

En la Figura 2 se muestra lo que podria ser un ejemplo de curricu-
lum en espiral en relacidn a la posibilidad de emplear métodos siste-
maticos para buscar y encontrar un objeto o un dato.

En Educacién Infantil, favorecer la bisqueda de objetos por parte
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Figura 2: Un efemplo de secuenciacion en espiral

@ Educacién Secundaria Educacién Secunda- @
Postobligatoria. ria Obligatoria.
El alumno encontrari infor- El alumno consultarid

maci6n relevante en una a(({‘\ afyarios de datos de
r/>§
N

base de datos informatizgfa. a pertinente a
sus fines de basqueda.

@ Educacién Primaria
El alumno empleard un diccio- Educacicn Infantil @
nario léxico-grifico para buscat ¢ El alumno empleara
palabras sobre las que tenga métodos de biisque-
dudas sobre su expresitn da para encontrar un
ortogrifica o su significado. objeto desaparecido.

del nifio podria traducirse por emplear métodos de localizacion, pri-
mero cuando el emplazamiento del objeto es visible y, posteriormen-
te, cuando el objeto estd escondido v no es visible. En Educacién Pri-
maria, los procedimientos de biisqueda se aplicarian, en primer lugar,
a los diccionarios, utilizando la ordenacion alfabética, y luego a otras
obras de consulta y guias basadas en una ordenacién numérica o alfa-
numeérica. En Educacién Secundaria Obligatoria estos procedimientos
de exploracidén y bisqueda de datos se extenderian a todo tipe de
fuentes de documentacién ne informatizadas, para llegar, durante la
etapa de Educacién Secundaria Postobligatoria a la consulta y localiza-
cién de datos fundamentales en bases de datos informéticas.

En el capitulo 5 de esta obra se presentan algunas muestras de se-
cuenciacion de procedimientos en las distintas etapas educativas de la
Ensefianza Obligatoria,

» JC6mo enseriar el uso estratégico de procedimientos en el seno de
las unidades diddcticas?

Desde nuestro punto de vista, la programacion de los contenidos
mediante el disefio de diversas unidades didacticas centradas en temas
globalizadores que conecten con la realidad cotidiana del escolar,
puede contribuir a la integracion curricular de las estrategias de apren-
dizaje. Sin embargo, si tenemos en cuenta que las estrategias son pro-
cesos de toma de decisiones con vocacidon de generalizacion, basados
en la gestién de distintos tipos de conocimientos (declarativo, proce-
dimental vy condicional), entonces no pueden programarse como un
contenido mds dentro de una disciplina concreta, sino que su ense-
fianza deberia ir vinculada a los medios, es decir, a Ia forma como se
ensefian y se aprenden los contenidos (metodologia de ensefianza-
aprendizaje). Para nosotros, pues, €l proceso de ensefianza-aprendiza-
je de las estrategias estd vinculado a como se ensefia lo que se debe
aprender.



Por este motivo, consideramos que el ratamiento curricular de la
conducta estratégica que debe desarrollar el alumno esti relacionada
con el tipo de actividad que el profesor plantee en el aula y, por lo
tanto, con los métodos, recursos v modalidad de discurso que utilice
para interactuar con sus alumnos y lograr que éstos capten el sentido
y €l significado del uso estratégico de uno u otro procedimiento, y lo
apliquen posteriormente de forma autdénoma y eficaz.

En el disefio de estas unidades se deberian contemplar, como mi-
nimo, cuatro componentes esenciales (Figura 3): el area o las dreas y
los contenidos curriculares afectados, los objetivos y las habilidades
cognitivas implicadas, la actuacion estratégica que pretende ensenarse
y la descripcion de las actividades de ensefianza-aprendizaje y de eva-
luacién, con la explicitacidon de las distintas acciones, tareas y ejerci-
cios que realizarin el profesor y los alumnos.

Figura 3: Componentes bdsicos de una unidad diddctica que facilite el
uso estratégico de procedimientos de aprendizaje

DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Introduccion a la unidad

—Justificacién de la temitica de la umdad en el seno del proyecto educati-
vo y curricular del centro.

—Descripcion de la unidad y situacion en el ciclo educativo correspon-
diente (indicacion de que la estructura logica y el caricter funcional de
la unidad propuesta facilitard su comprensién y utilizacién por parte del
alumno).

Vinculacién de la unidad con el DCB

s Objetivos diddcticos: Referidos a las habilidades cognitivas, motéricas y/
o afectivas que ¢l alumno deberi alcanzar una vez finalizada la unidad,
en funcidn de los contenidos curriculares implicados.

= Contenidos implicados. Conceptos, procedimientos y actitudes/valores
especificos de un drea o de varias dreas que se ensefiarin en esta uni-
dad.

DESARROLLO DE LA UNIDAD

Actividades de enseitanza-aprendizafe

~Elaboracién de las actividades™ a través de las cuales se alcanzard cada
uno de los objetivos sefialados.

—Temporizacion: Fechas de las sesiones que ocupari la actividad en
cuestion.

—Orientaciones metodologmas Especificacion del uso u orientacion estra-
tégica que se dard a los procedimientos de aprendizaje (o interdiscipli-
nares) programados en cada una de las actividades de ensehanza-apren-
dizaje preparadas por el profesor.

—Descnpcnén de las tareas: Exphcaaén detallada de los trabajos, proble-
mas y/o ejercicios que se plantearin a los alumnos durante las diferen-
tes sesiones que ocupe la unidad, en la que se garantice el uso estraté-
gico de los procedimientos de aprendizaje empleados para ensefiar y

aprender los contenidos implicados.
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Actividades de evaluacion

—Determinacion de las actividades mediante las cuales se valorard el nivel
y la calidad del aprendizaje adquirido por los alumnos, asi como el pro-
pio funcionamiento de la unidad.

—Temporizacidn: Fechas previstas para realizar las actividades evaluativas.

—Orientaciones metodologicas: Explicitacion de la modalidad de evalua-
cion gue se utilizard, que, en todo caso, debe propiciar el mismo uso u
orientacion estratégica de los procedimientos de aprendizaje introduci-
dos durante las actividades de ensefianza-aprendizaje.

—Descripcitn de los ejercicios: Exposicion de las tareas, problemas y/o
preguntas que serviran para comprobar el progreso de los alumnos,

Veamos un ejemplo de unidad diddctica. Una profesora de Ciclo
Superior de Educacion Primaria de la localidad tarraconense de Am-
posta decide dedicar el mes de marzo a estudiar monograficamente el
delta del Ebro, dentro del area de Conocimiento del medio, dada la
importancia ecologica, geosocial y econdémica de esta zona en la co-
marca. Para ello, programa una unidad didactica del siguiente modo:

Figura 4. Ejemplo de Unidad Didactica. Ciclo Superior de Primaria

DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Introduccion a la unidad
— El delta del Ebro.

Vinculacion de la unidad con el DCB

« Objetivos didédcticos {entre otros):

— Observar las principales caracteristicas de determinadas especies anima-
les a través de la apropiada utilizacién estratégica de instrumentos de
observacién y registro. )

— Conocer v clasificar las principales especies animales y vegetales del
delta del Ebro a través del uso estratégico de sisiemas de representacion
adecuados.

— Valorar la necesidad de proteger el delta de la accidén destructiva del
hombre.

» Contenidos implicados (entre otros):

— Conceptos: La formacion de un delta; tipologia de los animales y vege-
tales del delta; la vida en el delta (Conocimiento del medio); el vocabu-
lario del delta (Lenguaje); significado y utilidad de las escalas (Matema-
ticas).

-- Procedimientos: Emplear una pauta de observacion y registro; realizar
un mural de las especies animales del delta; hacer una maqueta a escala
del deita del Ebro, cocinar un plato con arroz del delta.

— Valores/actitudes: La proteccion de las especies en extincion; las tortu-
gas del delta.




DESARROLLO DE LA UNIDAD

Actividades de ensefianza-aprendizaje (entre otras):

—Primera actividad (corresponderia a los objetivos didécticos 1 y 2): Pre-
paracion de la visita al<Ecomuseus del delta {reproduccion del delta en
un espacio natural en el que pueden observarse especies autéctonas en
libertad).

- Temporizacién: 12, 13 y 14 de marzo.

— Orientaciones metodolégicas: El profesor ensefiard la correcta utiliza-
¢idén de una pauta de observacidn para recoger datos de entornos natu-
rales que después se emplearin en procedimientos de sintesis (elabora-
cién de resiimenes y construccién de un mural), insistiendo en la re-
flexién sobre cudndo, como y por qué deben emplearse.

— Descripcidn de las actividades:

- El profesor cbserva un péjaro enjaulado en clase y anota sus observa-
ciones en una pauta de observacion con apartados como: tamafio, co-
lor de las plumas, forma del pico, forma de las patas, etc. Comenta
punto por punto en qué aspectos se fija y qué cosas anota en su regis-
tro.

—El profesor pasa una copia del regisiro que ha hecho a todos los
alumnos y éstos analizan y discuten la forma y correccidn, los aparta-
dos que podrian eliminarse o afiadirse, y la manera de anotar los da-
tos para que quedasen mis claros.

— Los alumnos traen a clase algunocs péjaros v, con la ayuda de una hoja
pautada y del profesor, observan y registran sus caracteristicas. Luego
se analizan y valoran las observaciones realizadas y las modificaciones
que pueden introducirse en la pauta.

— Se realiza una visita al «Ecomuseu- del delta del Ebro y en el observa-
torio de pijaros los nifios anotan las caracteristicas de las aves que
pueden ver, empleando la pauta de registro trabajada en clase.

Actividades de evaluacion
- Primera actividad de evaluacién (corresponderia a los objetivos didacti-

cos 1y 2).: Caracteristicas de las principales especies animales y vegeta-

les del delta.

— Temporizacién: 28 de abril.

— Orientaciones metodolégicas: El profesor proyectari en clase un video
sobre distintas especies animales y vegetales, algunas de las cuales se-
rin propias del delta del Ebro. Al finalizar la proyeccion pedird a los
alumnos que, individualmente, escriban qué especies podrian encon-
trarse en el delta, explicando sus caracteristicas bésicas.

— Descripcion de los ejercicios:

— Durante la proyeccién, los alumnos pueden emplear pautas de obser-
vacién y registro para determinar el tipo de especies que aparecen en
la pantalia.

— Al finalizar fa proyeccidn, los estudiantes pueden clasificar las especies
visualizadas segln sus caracteristicas, agrupando las que pertenecen al
delta.

— Al finalizar la actividad, se proyecta de nuevo el video, se analizan
conjuntamente los animales y vegetales que aparecen y se argumentan
las razones por las cuales podriamos 0 no encontrarlos en el delta.
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Como se desprende del ejemplo presentado, la formulacién de es-
tas unidades de programacién basindose en actividades que promue-
van la actuacién estratégica de los estudiantes, deberia inspirarse en
un conjunto de principios metodoldgicos extraidos de los diversos
proyectos y programas educativos que cuentan ya con una cierta tra-
dicion en la ensefianza de estrategias de aprendizaje (Nickerson, Per-
kins y Smith, 1985; Nisbet y Shucksmith, 1986; Pressley y otros, 1992).

A continuacidn, vamos a comentar brevemente estas pautas meto-
dolégicas que, desde nuestro punto de vista, deberian orientar cual-
quier actuacidén pedagdgica que tenga como objetivo ensefar estrate-
gias de aprendizaje a los alumnos. Son las siguientes:

— Plantear actividades que, debido a su complejidad, requieran por
parte de los estudiantes una regulacién consciente y deliberada de su
conducta, de manera que para realizarlas se vean obligados a planifi-
car previamente su actuacion, deban controlar y supervisar lo que es-
tdn haciendo y pensando mientras lo hacen y les parezca til evaluar
su gjecucién cuando la concluyan.

— Evitar la enseflanza de técnicas de estudio simples en relacién a
objetivos concretos, dado que tenderin a aprenderse de forma meci-
nica, es decir, a «pifién fijo-. Por el contrario, es importante asegurarse
de que el alumno domina diferentes procedimientos de aprendizaje
que pueden serle Gtiles en uvna situacién determinada, que es capaz
de escoger de forma razonada los mis adecuados y de coordinar su
utilizacion, siempre en funcién de las condiciones de la actividad que
se le plantea. '

— Ensenar estrategias de aprendizaje en contextos en los que éstas
resulten funcionales, es decir, en aquellas situaciones reales en que
estas estrategias sean ttiles para atender a las necesidades académicas
y personales que pueda tener un alumno de una edad determinada,
que trata con unas materias y materiales determinados y tiene unos
problemas vitales peculiares.

— Crear un «limar en el aula en el que se tolere la reflexion, la
duda, la exploracion v la discusién sobre las distintas maneras como
puede aprenderse y pensarse sobre un tema. Un entorno en el que
sea posible plantear la ensefanza de estrategias de aprendizaje como
un objetivo explicito y directo.

— Facilitar la transferencia de las estrategias de aprendizaje utiliza-
das a otras tareas, materias y, si es posible, a otros contextos, promo-
viendo referencias explicitas a diferentes sitvaciones y recordando los
aspectos referentes a cudndo v por qué decidimos que es Gl una de-
terminada estrategia. El hecho de que una estrategia pueda ser ficil-
mente aplicada a una nueva situacidén de aprendizaje es el mejor indi-
cador para evaluar la calidad de su ensefanza.

Estas cinco recomendaciones pueden concretarse en la prictica
educativa mediante la utilizacidon de métodos que, por sus caracteristi-



cas, favorecen que alumnos y profesores puedan «pensar en voz alta»
en las clases y explicitar los procesos cognitivos que les han llevado a
aprender o resolver una tarea. Entre los métodos que han encontrado
un mayor eco en la ensefianza de estrategias deberian citarse el em-
pleo de -modelos expertos: de pensamiento que ponen de manifiesto
y explican, paso a paso, las operaciones mentales que ejecutan mien-
tras aprenden un contenido o realizan una tarea; el uso de pautas de
interrogacién que cumplen la funcién de guiar al alumno en la reali-
zacion de las operaciones cognitivas necesarias para alcanzar un obje-
tivo; el andlisis y discusion respecto al proceso mental seguido para
llevar a cabo una tarea, después de haber realizado ésta; la realizacién
de actividades cooperativas que promuevan relaciones de interdepen-
dencia entre los alumnos, de forma que deban consensuvarse y com-
partirse las operaciones de planificacion, ejecucion y valoracion de
cada tarea asignada al grupo, etc.

Dado que en distintas partes de esta obra se ejemplificard la aplica-
cion de algunos de éstos métodos y habida cuenta de que para noso-
tros constituyen una parte de las maltiples posibilidades que tiene un
profesor para introducir en su clase la reflexién sobre las distintas for-
mas de aprender un contenido, no nos extenderemos més en su des-
cripcién. No queremos, sin embargo, finalizar este capitulo sin contes-
tar algunas de las dudas que pueden, probablemente, inquietar a
nuestro lector,

Algunas interrogantes cruciales

A continuacién, vamos a plantear y tratar de resolver un conjunto
de interrogantes que, tal como nos indica nuestra experiencia en for-
macién del profesorado, aparecen con frecuencia cuando se realizan
las primeras incursiones sobre el tema de las estrategias y cuya res-
puesta, a pesar de ser en algunos casos tentativa, cuando no compro-
metedora, nos parece irrenunciable.

1. Se ha hablado de la importancia de ser consciente del proceso
que se sigue cuando se aprende un contenido o se resuelve una tarea,
pero jse puede ser consciente del proceso mental seguido?

Si al hablar de proceso mental queremos referirnos al conjunto de
operaciones que se encargan de gestionar los conocimientos de distin-
ta naturaleza que intervienen en la realizacidon de una tarea, es decir,
lo que pensamos y hacemos para clasificar unos datos, comparar unas
reglas, observar unos cambios, representar un fenémeno, etc., enton-
ces ¢l procesc puede ser consciente.

En cambio, si por proceso cognitivo entendemos el funcicnamien-
to de los mecanismos mentales que se activan automaiticamente cuan-
do atendemos, comprendemos 0 memorizamos, entonces no podemos
hablar de conciencia respecto a cdmo funcionan dichos mecanismos.
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En este sentido, cuando el alumno relaciona dos grificas estadisti-
cas sobre el indice de natalidad en Europa y Africa, poniéndolas una
encima de la otra, puede saber que compara una misma variable en
dos realidades distintas (la natalidad en dos continentes muy distin-
tos), saber qué es lo que estd comparando (indice de natalidad) y sa-
ber como hace para compararlo v por qué (superponer las dos grafi-
cas por que tienen el mismo formato y observar diferencias); pero no
puede saber de qué forma ha recuperado el dato guardado en su me-
moria, sobre la condicion de continentes de Europa y Africa, es decir,
desconoce como ha recuperado esta informacion archivada en su me-
moria o cuiles son los mecanismos que le permiten hacer inferencias.

En definitiva, sélo es susceptible de hacerse consciente lo que en
su dia fue elaborado conscientemente por nuesiro sistema cognitivo.

2. Para ser estratégico debe potenciarse la conciencia del alumno
sobre como hace las cosas, pero jno es cierto que, por regla general,
el experto en una disciplina actGa de forma ripida, precisa y automa-
tica, de manera casi inconsciente? ;No es eso una contradiccion? -

Desde nuestro punto de vista, esta constatacién no es contradicto-
ria si tenemos en cuenta la propuesta que nos hacen algunos autores,
como Salomon (1992), sobre los aprendizajes que denominan de «via
baja» y de «via alta». Desde esta perspectiva se puede llegar a la expe-
riencia y automatizacion de un procedimiento y, por extension, de su
uso estratégico, mediante dos vias distintas. Una primera via supone
una repeticion constante de la actuacion, en diferentes situaciones y
ante distintas condiciones, que llega a producir un enorme dominio
del conjunto de decisiones y operaciones implicadas, con un bajo
control y desgaste cognitivo (via baja). Pero también es posible alcan-
zar esa experiencia v fluidez en la ejecucion de una forma mas ripida,
mediante un andlisis consciente y pormenorizado de las actuaciones
mentales que dicha actuacion conlleva (via alta).

En ambos casos, el experto acta con gran precision y eficacia,
pero parece ser que la persona que ha seguido una via de aprendizaje
mis intencional y consciente se muestra también mas competente
cuando debe realizar un anilisis retrospectivo de lo que ha hecho y
pensado; es decir, le resulta mis sencillo detener su ejecucion y expli-
car con detalle qué pasos ha seguido para llegar hasta alli.

3. ¢{Todos los problemas o tareas requieren siempre el empleo de
estrategias? Unicamente lo requieren las tareas que supongan un ma-
yor grado de exigencia, complejidad o incertidumbre y que, por con-
siguiente, no puedan realizarse de forma Sptima mediante la aplica-
¢idén mecinica e inmediata de una técnica simple.

4. Para que una estrategia sea tal, jes imprescindible que su desa-
rrollo conduzca siempre al éxito?

La estrategia debe ser, desde el punto de vista del alumno, optimi-
zadora y rentable. El alumno, al tomar decisiones sobre los conoci-
mientos que debe recuperar y aplicar frente a una tarea (es decir, al



emplear una estrategia), cree actuar de la mejor manera posible para
cumplimentar los objetivos, Por otra parte, siempre debe existir, desde
la percepcién del estudiante, una cierta relacién entre la bondad de
los resultados obtenidos y la eficacia de las estrategias que ha puesto
en practica.

5. ¢Qué ocurre cuando los objetivos del alumno y del profesor son
distintos?

Una estrategia de aprendizaje deberia valorarse siempre en funcién
de los objetivos del alumno. Lo que debe esperarse es que esos obje-
tivos sean similares a los que propone el profesor, y esto dependeri
de la hahilidad de este Gltimo para crear el clima de interés, negocia-
cidén v complicidad necesarios para que esos cbjetivos puedan ser,
primero, conocidos, ¥ después, compartidos con los alumnos.

6. ;Las mismas estrategias son utiles para todos los estudiantes?

Hay que considerar algunos aspectos que matizan la respuesta a
esta cuestion. Segiin el objetivo del profesor v la demanda realizada
sean mis 0 menos abiertos, serd posible considerar estrategias comu-
nes para la mayoria de los alumnos o no; es decir, dependera de si las
actividades que hay que realizar requieren conocimientos muy especi-
ficos (por ejemplo, reconocer determinadas propiedades relacionadas
con algoritmos coricretos), en cuyo caso las estrategias de aprendizaje
tenderdn a homogeneizarse, o por el contrario, permiten caminos de
resolucién alternativos v la puesta en marcha de procedimientos mis
generales o interdisciplinares. En todo caso, las varables personales
tenderin siempre a personalizar la aplicacién de las estrategias, dado
que nunca los conocimientos y experiencias previas de los alumnos
ante el aprendizaje de una materia o de un tema, serdn las mismas.
Esto, sin embargo, no significa que no exista en ocasiones una mejor
estrategia para afrontar un determinado tipo de problema; cuando
esto ocurra serd preciso que el profesor insista en exponer y demos-
trar sus ventajas en comparacion con estrategias mas idiosincrésicas.

7. Por ultimo ¢para qué resulta Gtil aprender estrategias? El aprendi-
zaje centrado exclusivamente en la adquisicién de contenidos especifi-
cos, en su mayor parte de tipo declarativo, sin la ensefianza asociada
v explicita de estrategias de aprendizaje conduce a un conocimiento
inerte que no puede emplearse de manera funcional. Algunas investi-
gaciones (por ejemplo, Bransford v otros, 1990) han demostrado que
el estudiante a menudo conoce la informacion relevante que le permi-
tiria resolver un determinado problema, pero no es capaz de emplear-
la de forma espontinea. La utilizacidén de estrategias, al requerir una
toma consciente de decisiones, adaptadas a las condiciones de cada
situacion, y orientadas a unos objetivos, hace que esos conocimientos
resulten accesibles v, por lo tanto, Gtiles.

Tampoco la opcién extrema, la ensefianza masiva de habilidades
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cognitivas generales, consistente en ensefiar a razonar «en el vacio, es
decir, con independencia de los contenidos scbre los que se razona,
ha demostrado ser més eficaz, detectdndose importantes lagunas en la
formacién basica de los estudiantes de Secundaria que habian dejado
en un segundo plano el estudio y aprendizaje de contenidos discipli-
nares.

Todo parece indicar que la alternativa mas razonable y fructifera
debe consistir en enseiar estrategias de aprendizaje en funcion de los
contenidos especificos de las diferentes dreas curriculares, sin que
esto suponga ahdicar de las posibilidades de generalizacion que defi-
nen a las estrategias. En definitiva, debemos ensefar siempre a pensar
sobre la base de un contenido especifico que tiene unas exigencias y
unas caracteristicas particulares, pero asegurindonos de que, al menos
una buena parte de las operaciones mentales realizadas, nos sean ti-
les también para pensar en otras cosas, en situaciones diferentes.

Sintesis reflexiva

Pensamos que, cuando se trata de entender una realidad compleja
a partir de la estructura de los elementos que la forman y de las rela-
ciones funcionales que se establecen entre ellos, la comparacién por
analogia se ha revelado como un procedimiento il para favorecer su
comprensidn; de hecho, la utilizacién de analogias, especialmente en
algunas areas curiculares (Matemdticas, Conocimiento de medio natu-
ral y social o Ciencias naturales en Secundaria, etc.), tiene una dilata-
da tradicién. La comparacion entre el sistema circulatorio vy los servi-
cios de gasolina, o de la percepcion visual y el funcionamiento de una
camara fotogrifica, o del cerebro y la unidad central de computacion
de un ordenador, serfan notables ejemplos de lo que afirmamos: Un
trabajo en el que se explica de forma detallada c6mo elaborar metafo-
ras y analogias en la ensefianza de fendmenos complejos es, por
ejemplo, el de Veerle (19806).

Con el fin de facilitar Ia comprension del concepto de estrategia de
aprendizaje y favorecer la sintesis de lo expuesto en este capitulo,
creemos que fa utilizacién de una analogia puede resultar idénea. To-
memos, pues, come actividad de comparacion la tarea de recortar dis-
tintos materiales con el objetivo de obtener una pieza éptima para
una determinada funcién (en el caso de un sastre, una pieza de tela
para hacer una manga; en el caso de un carpintero, el dosel de una
cama; en el caso de un hojalatero, la superficie de un tubo; en el caso
de un vidriero, el cristal de una ventana, etcétera).

En cada caso, el trabajador debe tomadr decisiones sobre el proceso
que seguird para efectuar el corte de manera ripida y eficaz.

Para decidir su forma de actuacidn, es decir, la estrategia, deberd
tener en cuenta los siguientes aspectos:



» El material sobre el que debe cortarse {(que en nuestro caso seria
el tipo de contenido). Segin la naturaleza y caracteristicas de ese ma-
terial, deberd elegir una herramienta de corte determinada (el tipo de
procedimiento que habri que emplear). Ciertamente, algunas herra-
mientas, por sus caracteristicas, pueden resultar tiles para diversos ti-
pos de material (procedimientos comunes a varias areas); por ejem-
plo, unas tijeras pueden cortar diferentes materiales de poco espesor
(papel, tela, corcho, plistico, etc.). En el extremo opuesto, determina-
dos materiales exigen herramientas de corte especiales (correspon-
dientes a los procedimientos especificos de una disciplina), como, por
ejemplo, el bisturi, el diamante o el ldser. Por otro lado, el conoci-
miento profundo de ese material también influird y condicionard la
manera de cortar, respetando, por ejemplo, las vetas que aparezcan
en la madera o cortando el pelo del cliente uniformemente para evitar
trasquilones.

s Las herram1entas de corte ya mencionadas (diferentes tipos de
procedimientos). Ademds del tipo de material, la calidad y compleji-
dad del producto que se desee obtener (que podemos comparar con
la calidad vy complejidad del aprendizaje) también modificari la moda-
lidad de la herramienta v el dominio que requiere su aplicacién. De
ese modo, para podar setos, dindoles la forma de diferentes objetos,
serd preferible elegir, entre distintas gamas de podadoras, la que facili-
te mis el trabajo; por ejemplo, una podadora eléctrica, siempre y
cuando se posea la competencia necesaria para dominarla (asi tam-
bién, para sintetizar un texto podriamos escoger entre procedimientos
como el resumen, el esquema, la tabla, el dibujo, etc.). Por consi-
guiente, cuanto mayor y mis extensc sea el dominjo del jardinero so-
bre los itiles de poda (y el del aprendiz sobre los procedimientos de
sintesis) mayor y mejor serd su rendimiento.

» Por otro lado, el conocimiento pormenorizado de las condicio-
nes en que se realiza la demanda (es decir, la situacién o contexto de
aprendizaje) pueden también influir notablemente en las -decisiones
que tomari el operario para efectuar el corte. He aqu1 algunas posibi-
lidades:

— El tiempo disponible para hacerlo y la produccién que debe ob-
tenerse pueden propiciar un corte mds artesanal o, por el contra-
rio, més industrializado (una mayor reflexion y elaborac1on 4]
una mayor repeticion).

— Las caracteristicas particulares de la situacion.en que debe efec-
tuarse el corte. podrian requerir medidas singulares como, por
-ejemplo, realizar una soldadura bajo el agua (realizar un croquis
del interior de un palacio, mientras se visita).

- Las preferencias del cliente o del jefe (para nosotros preferencias
del profesor)-en relacién a los acabados y presentaaon que de-
sea.

— Los compafieros que colaboraran o podrin prestar su-ayuda du-
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rante la ejecucién. Logicamente, la estrategia de cortado variara
mucho en funcién de si se trata de un trabajo individual o debe
efectuarse én equipo.

- La finalidad del trabajo. ;Cuil es el objetivo del corte en el seto?
¢E5 una tarea habitual que se realiza cada quince dias o se trata
de preparar el seto para un concurso de poda artistica? (Es im-
portante la originalidad o sblo se deben mantener las formas ya
definidas?

Os invitamos a que busquéis otra metifora relativa a las estrategias
y tratéis de identificar cuiles serfan el objetivo, el contenido, los pro-
cedimientos especificos y generales y las posibles circunstancias situa-
cionales.

'!foﬂ



2. La necesidad de formar al
profesorado en estrategias de
aprendizaje

En el anterior capitulo, nuestro objetivo era «negociar» los principa-
les aspectos conceptuales y curriculares que enmarcan el tema de las
estrategias de «aprendlza]e contestando a los mterrogantes relativos 2
su naturaleza y al «qués, al «cuindo» y ‘al «6mo» d& su ensefanza, pero
hemos dejado en el tintero-la cuestion referente a «quién» deberi lle-
varla a cabo. Légicamente esta persona, sobre la que recae la respon-
sabilidad de que los alumnos aprendan a aprender, es el profesor del
aula.

En este capitulo analizaremos, de forma monogrifica, como puede
formarse al profesor en estrategias de aprendizaje y de qué manera su
formacién como aprendiz (en especial cuando estudia un tema con el
cbjetivo de ensefiarlo posteriormente a sus alumnos) ¥ como docente
(cuando prepara, imparte y evalia las sesiones de ensefanza de dicho
tema) incidird en el resultado de su actuacién profesional, es decir, en
la adquisicion de estrategias de aprendizaje por parte de sus alumnos,
lo cual habri de revertir en la calidad de sus aprendizajes.

Algunas cuestiones previas con respecto a.
cOmo se ensefia y coOmo se "aprende a
aprender”

Desde el momento de su nacimiento, el nifio se enfrenta a un en-
torno culturaimente organizado en el que los adultos se comportan
como anfitriones, introduciendo al nuevo ser en la comprensiGn del
mundo.- Se inicia asi un proceso intensivo de culturizacion, en el que
esos adultos actGan como mediadores entre el nifio y la realidad cir-
cundante, decodificindola, interpretindola y comunicindola por me-
dio del lenguaje (0 de los lenguajes: verbal, icénico, gestual, etc.), que
el nifio ird interiorizando paulatinamente. De este modo, obtendrd una
representacién personal, al tiempo que compartida, de dicha realidad.

En muy pocas ocasiones, si revisamos la historia de las distintas

. corrientes psicopedagdgicas contemporineas, ha existido tanto con-

senso como ahora en considerar esta funcién mediadora que realizan
los agentes sociales de una deterrmnada cultura, crucial para el desa-
rrollo cognitivo del nifio.

Como ficilmente puede inferirse, la.interaccion verbal ocupa un
lugar privilegiado en los intercambios o, mejor dicho, en las -negocia-
ciones» que nifio y adulto establecen para llegar a compartir ciertos
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significados sobre las cosas que les rodean. Para que el nifio pueda be-
neficiarse de esta interaccidn resulta imprescindible que aprenda
progresivamente a identificar qué gestos o signos de sus congéneres son
fidedignos, qué parte de un mensaje es relevante, cuando es necesario
recurrit a nuevas fuentes de informacién, cémo puede verificarse una
suposicion, qué datos resulta imprescindible retener, etcétera.

En definitiva, lo primero que debe asumir el snuevo socior para so-
brevivir es que, por encima de todo, es un aprendiz y que, por consi-
guiente, ademis de recopilar conocimientos, su principal misién es la
de -aprender cémo aprender mis y mejor-.

Si admitimos, siguiendo los planteamientos de Popper (1990}, que
todo aprendlza]e implica una meodificacién de algin conocimiento
previamente aprendido, debemos afirmar que Gnicamente podemos
aprender de la experiencia en la medida en que hemos aprendido a
aprender de ella; es decir, si somos capaces de emplear una suerte de
procedimientos que manipulen la informacidn seleccionada del entor-
no {generalmente por otros) para conectarla a los significados que ya
poseiamos.

Estos procedimientos de aprendizaje son introducidos y controla-
dos, en primer lugar, por padres y hermanos mayores en juegos y ta-

‘reas compartidas, dejando progresivamente que el control de esos

procedimientos sea asumido por el nifo. Algunos ejemplos de activi-
dades de este tipo podrian ser los siguientes:

— Actividades de observacion de dibujos e imigenes, estiticas y en
movimiento {cuentos, pinturas, fotografias, dibujos animados, video,
televisidn, etc.), en las que el adulto introduce procedimientos de
comparacion (Pon un dibujo encima del otro v verds que los dos gati-
tos sOlo se parecen en los cjos-}, inferencia (:Sabemos que esta triste
porque tiene la cabeza hacia abajo vy ademais ha perdido a su amigo~)
o recuperacion y transferencia («Te acuerdas de lo que le pasaba a Pi-
nocho cuando mentia? Pues a este personaje le ocurre lo mismo, pero
en las ufass).

— Actividades de construccidén mediante piezas o partes que con-
forman un todo (puzzles, smecanos, encajes, castillos, etc.) en las que
el mediador uriliza procedimientos de discriminacién y seleccion
(+Mira, €l techo del coche debe ser rectangular y con 24 agujeros; bus-
quémoslor), clasificacidon (Primero es mejor que coloquemos juntas
las piezas con un lado recto para hacer el marco del puzzle), organi-
zacidn {(¢Ves? Las piezas que pueden moverse son las puertas y venta-
nas del castillor) 0 anticipacion («Las banderitas tienen el pie muy an-
cho; al ponerlas en los tejados deberemos sujetar la casa para que no
se hunda») segin mdltiples atributos como el color, 1a forma, el tama-
fio, el grosor, la funcién o el material con que estin hechos. ‘

~ Actividades de interpretacién de «roles o papeles. (indios y va-
queros, papids y mamdis, médicos y enfermos, policias y ladrones, pro-
fesores y alumnos, etc) en los que padres, hermanos u otros familia-



res. presentan procedimientos de representacion («Pon las manos asi
para que parezcan pistolas.), inferencia («Quien ha bebido en este
vaso habia comido chocolate porque ha ensuciade el bordes), inter-
pretacién (-La profesora le ha hecho repetir 50 veces la definicion
para que no se le olvides) o valoracién (Para saber cuil de estos
enfermos estd mis débil les haremos unas pruebas»).

Resumiendo, el nifio aprende a aprender cuando interioriza un
conjunto de procedimientos para gestionar la informacién que empe-
z0 a utilizar con la guia de interlocutores mis competentes, en activi-
dades conjuntas.

Sin embargo, no todas las formas de interaccién con los adultos
son de mediacion, es decir, no todas garantizan que ese traspaso del
control de los procedimientos al nifio se produzca; la interaccion pue-
de adoptar distintas modalidades, cada una de las cuales condiciona-
ra, en buena parte, un desarrollo lento o acelerado de las potenciali-
dades cognitivas ¢ mentales del nifio. En general, podriamos tipificar
esas formas de interaccibn en cuatro grupos:

— Cuando la interaccion es poco frecuente debido a la continuada
ausencia de personas adultas o a la propia namraleza patoldgica de
esas personas. En este caso el nifio se ve obligado a explorar los obje-
tos v fendémenos de su entorno en soledad vy, al no poseer herramien-
tas o procedimientos que le permitan striturarlo y digerirlos, el aprove-
chamiento que obtiene de sus experiencias es infimo, muy alejado del
que podria obtener con la ayuda de otros.

— Cuando el adulto le exige al nifio un traspaso inmediato del con-
trol del procedimiento, sin apenas ofrecer explicaciones, pautas, ejem-
plos o indicaciones que le vayan guiando, paulatinamente, hasta do-
minar la actividad o tarea. Tampoco en este supuesto se producird
mediacién, dado que la accién del adulto se produce fuera del drea
de competencias del nifio (denominada zona de desarrollo proximo o
potencial), lo que le impide beneficiarse de la interaccion.

— Cuando el adulto se ajusta a los progresos del nifio mediante la
provisidén de guias o «andamiajes- (los andamios siempre deben situar-
se por encima del edificio en construccién) que «irans de las capaci-
dades del nifio y lo conducen paulatinamente a cotas cada vez supe-
riores en el control y dominio del procedimiento (una nueva opera-
cién, una mayor precisién o rapidez, la apl1cac1on 4 una tarea mas
comple]a etc.), hasta que pueda ejecutarlo sin ayuda, de manera autd-
noma. En este caso la interaccién implica med1ac1on y el traspaso del
control es éptimo.

— Finalmente, cuando el nifio ya domma el precedimiento que el
adulto pretende traspasarle la situacién interactiva no produce benefi-
cios en términos de aprendlza;e ¥, por -consiguiente, tampoco aqui
existiria mediacion.
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Para autores como Feuerstein (1993), gran parte de ias dificultades
en el aprendizaje que sufren muchos escolares tendrian su origen en
esos «déficit en la mediacidn social-.

Existen en la actualidad un buen ntmero de estudios que demues-
tran que los adultos interactdan de manera diferencial cuando sus hi-
jos tienen un handicap o cuando no lo tienen. Cuando la relacion se
produce con nifios con un bandicap, el traspaso del control de proce-
dimientos en actividades conjuntas encuentra graves dificultades: el
adulto opone una mayor resistencia a abandonar ese control y el nifio
presenta una importante tendencia a rehusar la responsabilidad de
dirigir la accidn y a dejarla en manos del adulto. Sjituaciones similares
de -abdicacién- del propio control pueden repetirse constantemente,
acentuando la dependencia social del nifio y propiciando una gran
rigidez en su forma de aprender, al restringir sus recursos a unos po-
cos procedimientos de aprendizaje.

La conclusion parece clara; la intensidad y calidad con que el adul-
to (agente social) realiza el traspaso del control de los procedimientos
de aprendizaje al nifio (mediacién) condicionara sus posibilidades de
interiorizacidn y representacion de la realidad cultural que le ha toca-
do vivir (sociedad) y, consecuentemente, determinard su integracion
en ella, .

A renglon seguido de esta afirmacion, aparecen un conjunto de
cuestiones, desde nuestro punto de vista, de similar trascendencia:
¢Hasta qué punto esa habilidad en el traspaso del control que realizan
los adultos puede calificarse de -ensefianza»? (El nifio aprende también
a traspasar el control de sus actividades a otros? Dicho de otro modo:
(Ademds de aprender a aprender, los nifios aprenden a ensefar? En el
siguiente apartado ensayaremos algunas respuestas a estos interrogan-
tes.

Ensefiar y aprender, dos caras de la misma moneda

Para tratar de responder a la primera de las cuestiones que nos
plantedbamos en el apartado anterior sobre la consideracién de los
adultos que rodean al nifio como ensefantes, resulta imprescindible
acudir 2 la nocién de «ensefnanzas. Ensefar {del latin insignare, sefia-
lar) se refiere a la accidn de comunicar algiin conocimiento, habilidad
o experiencia a alguien con el fin de que lo aprenda, empleando para
ello un conjunto de métodos, técnicas, en definitiva procedimientos,
que se consideran apropiados.

Ensenar «con mayGsculass supone tomar intencionalmente decisio-
nes sobre qué parte de los conocimientos de una disciplina o materia
se ensefian, en qué momento del desarrollo del nifio es conveniente
ensefiarlos y de qué forma es preferible ensefiar esos contenidos para
que sean aprendidos. Tal como ha sefialado Haberman (1991), ense-
fiar profesionalmente requiere el nivel de madurez necesario para te-



ner un cierto distanciamiento de los demids como «sujetos cognitivoss
particulares, cuyo desarrollo y aprendizaje puede responder a caracte-
risticas muy distintas a las del ensefante, pero necesariamente respe-
tables. En este sentido, el ensefante debe asumir que lo que a él le
sirve para aprender un contenido no seri necesariamente lo mejor
para que sus estudiantes aprendan ese contenido.

Pero la nocién de ensefnanza, tomando su acepcidén original {co-
municar algo a alguien para que lo aprenda), es perfectamente aplica-
ble a la funcién de mediacidén que realizan los adultos con los miem-
bros mas jévenes de la comunidad. Aun cuando esta ensefianza carez-
ca del rigor tedrico, la sistematizacién metodologica vy la intencionali-
dad educativa que deberia caracterizar la prictica profesional, tiene en
comin con ella la aplicacién de mecanismos de guia o tutelaje que
orientan al aprendiz hacia una competencia cada vez mayor:

[..] un rasgo constante de la ensefianza humana es la forma como la per-
sona que posee la habilidad sirve como almacén de memoria para la persona
que aprende, llevindola de regreso al lugar apropiado una vez ejecutada una
determinada subhabilidad. £ste es el caso del padre que ayuda a su hijo con
los deberes, del profesor que ayuda a un estudiante posgraduado con la in-
vestigacion de su tesis, asi como el caso de una madre que ayuda a su bebé a
encontrar un juguete o a utilizar el retrete (Kaye, 1982; pig. 78).

Precisamente exponiamos, en el anterior apartado, algunas situa-
ciones de comunicacidén en las que las distintas maneras de manejar
los datos para resolver la tarea, mostradas o ensefiadas por €l adulto,
podian ser interiorizadas o aprendidas por el nifio. Llegados a este
punte, podemos introducir la segunda cuestién: los procedimientos
que se le ensefian, v que luego el nifio empleard de manera indepen-
diente para aprender, sson los mismos que utilizard para ensefiar lo
que aprenda a otros? Si el nifio aprendid a construir puzzles por ensa-
yo y error (ir probando pieza a pieza); cuando juegue con un compa-
fiero inexperto, ¢e ensefiard mediante procedimientos de ensayo y
error? Cuando él sea padre jensefiard a su hijo a construir puzzies por
ensayo y error? Sin poder dar una respuesta absolutamente taxativa,
podemos considerar algunos argumentos al respecto que apuntan a
contestar afirmativamente a esas cuestiones.

Uno de esos argumentos nos los proporciona el propio Vigotsky al
explicar el fendmeno de habla egocéntrica del nifio preescolar cuando
se autoexplica en voz alta una tarea mientras la estd realizando. Para
este autor, se tratarfa de un paso intermedio entre €l habla publica, a
través de la cual dialoga v trata de controlar la conducta de los demads,
y el habla interna, por medio de la cual interioriza ésos didlogos ex-
ternas (v los conceptos, procedimientos y valores implicados) v, sobre
todo, controla y regula su propio pensamiento. Como suele decirse,
«acercando el ascua a nuestra sardina-, se produciria un cierto parale-
lismo entre la manera como el nino se ensefa la tarea a él mismo, y la
forma como la aprende.
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Otra voz awtorizada que respalda la relativa simetria entre ambos
procesos (ensefiar y aprender) es la de Kaye (1982) cuando remarca
que la coordinacién entre las operaciones que efectda un nifio para
llevar a cabo una accidén no se debe a algan tipo de -organizador in-
terno e innnato» que posea €ste, sino mds bien a la manera como se
le ensefi¢ esa secuencia procedimental. Esta conjetura sobre el parale-
lismo entre como aprende el nifio ¥y ¢cémo comunica o ensefia sus
aprendizajes a otros, se ve nuevamente corroborada cuando lo obser-
vamos jugando con sus mufiecos o tratando de explicarle algo a otro
nifo; las formas verbales y gestuales que utiliza para hacerse enten-
der, guardan una estrecha semejanza con aquellas que se emplearon
cuando se le ensef6.

Obviamente, el nino va ampliando progresivamente su circulo de
relaciones y, por consiguiente, de potenciales ensefiantes que interac-
tdan con él; pero, probablemente, los que mis afectarin a su manera
de proceder cuando aprenda algo, y también cuando lo ensefie, seran
aquellos interfocutores que consigan compartir con el nifio (mediar,
traspasar €l control) el significado y el sentido de un contenido infor-
mativo. :

Pensamos que una primera conclusion podria redactarse del modo
siguiente: En medios no profesionales, y esencialmente durante el pe-
riodo de crianza, los procedimientos utilizados para aprender v para
ensefiar confluyen en gran medida, produciéndose una cierta circulari-
dad en la que se hace lo mismo para aprender (por ejemplo, repetirse
a uno mismo un dato varias veces) que para ensefar {por ejemplo, re-
petirselo a otro varias veces), situacion que se rompe cuando se intro-
duce algin grado de reflexidn, es decir, cuando el sujeto se detiene a
pensar sobre qué hace para entender algo o para explicar algo, y en
funcién de qué variables lo hace.

De todas formas, debemos ser cautos al situar en «oda reflexién
personal» el cincel que puede romper con la rutina .aprendo-como-
me-lo-ensefaron, ensefio-como-lo-aprendis. Pressley y cols. (1990) nos
han advertido de las limitaciones y peligros de determinados descubri-
mientos en solitario que puede efectuar el alumno (o el profesor)
cuando reflexiona sobre sus procesos mentales de aprendizaje ¢ ense-
fianza sin soportes y sin red.

Una primera restriccion es que muchas estrategias sofisticadas (por
ejemplo, de comprensién lectora o de resolucién de problemas) difi-
cilmente pueden llegar a descubrirse a través de la propia reflexion,;
es preciso que se ensefien de forma explicita. El segundo inconve-
niente, no menos grave, es que los nifios pueden elaborar estrategias
inadecuadas, ineficaces (cuando no contraproducentes) que, poste-
riormente, mostrardn una gran resistencia a ser modificadas, como
ocurre con las diversas preconcepciones que suelen construirse con
respecto a todas las areas de conocimiento (Pozo, 1987).

Todo lo dicho subraya la ineludible necesidad de que las estrate-
gias de aprendizaje se ensefien de forma deliberada e intencional.
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Como parece logico suponer, el lugar iddneo para que ello suceda es
la escuela. Pero irealmente se cumple ese desideratum? ;Los profesio-
nales del aprender (los estudiantes) y del ensefiar (los profesores)
aplican un miximo grado de reflexién sobre su quehacer cotidiano?
¢;Esa reflexion esti guiada y contrastada por personas que actian
como mediadores expertos?

La formaci6én del profesorado como via para ensenar
estrategias de aprendizaje

Si bien es cierto que adn hay quien considera que la persona que
estd preparada para hablar, escribir o investigar'sobre un tema tam-
bién lo esti para ensefiarlo a otros, también es verdad que desde la
formacién universitaria del profesorado hace tiempo que se plantea la
necesidad de formar profesionales competentes que, ademas de ser
buenos conocedores de su.materia, sean capaces de reflexionar sobre
su didictica, de tomar decisiones oportunas sobre el planteamiento de
su materia en el aula y de dar respuestas adecuadas a situaciones edu-
cativas nuevas e impredictibles.

En nuestro pais, los esfuerzos con respecto a esta cuestion, se cen-
tran en la aplicacién de la reforma educativa, que comporta (o al me-
nos tiene la mtencnon) 1mportantes cambios en la formacion del profe-
sorado:

[...] el factor determinante para que un sistema educativo alcance cotas sa-
tisfactorias de calidad radica en el profesorado. Una s6lida formacion acadé-
mica y profesional, una elevada capacidad de reflexion sobre la prictica edu-
cativa [...] capacitan al profesor para adaptar su quehacer docente a los avan-
ces del conocimiento cientifico, técnico y pedagogico [...] es, pues, necesario
plantearse la formacién del profesorade como uno de los objetivos prioritarios
de la Reforma Educativa, organizdndola de forma que exista una continuidad
entre la formacién inicial y la permanente [...]. Proyecto para la Reforma de la
Ensefianza. MEC. (Pags. 165-166.)

La necesidad de estos cambios en la formacion del profesorado
responde a una serie de principios bisicos que defiende la Reforma
educativa, entre los que destaca la necesidad de que el profesor con-
siga que el alumno sea capaz de aprender a aprender.

Esta perspectiva, que aboga por una responsabilidad cornpamda
del proceso de ensefianza-aprendizaje entre -el profesor (que ha de
enseriar a aprender) y el alumno (que debe aprender a aprender), de-
beria servir de base para establecer los parimetros a través de los cua-
les guiar la formacién inicial y permanente de los docentes en estrate-
gias de aprendizaje.

Conseguir un peérfil de profesor que pueda asumir las responsabili-
dades que desde esta perspectiva se le asignan, hace necesario pensar
en una formacién continuada del profesor, en una doble vertiente:
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como aprendiz, seleccionando, elaborando y organizando la informa-
cién que ha de aprender, y como ensefiante, planificando su accion
docente, de manera que ofrezca al alumno un modelo y una guia de
codmo utilizar de manera estratégica los procedimientos de aprendiza-
je.

La formacién del profesor como aprendiz estratégico constituye el
primer eslabon de la cadena, ya que es el punto de partida del amplio
proceso de la formacidén del profesor que dard sentido y significado a
su actuacién profesional y evitard situaciones paradéjicas (que no por
ser usuales son mis aceptables), como ensefiar lo que no se hace.

Parece que hay consenso entre los investigadores que han estudia-
do las caracteristicas del aprendiz estratégico (Borkowski, 1985; Well-
man, 1985; Paris y Winograd, 1990) en considerar la conciencia, la in-
tencionalidad y la regulacién de la actividad como caracteristicas
definitorias del compartamiento estratégico. Es, pues, en este sentido
que serfa conveniente formar al profesor come aprendiz de su
materia, de modo que pudiese tomar decisiones sobre. qué debe
aprender, como, en qué situaciones y con qué finalidad debe utilizar
los procedimientos de aprendizaje de que dispone.

Paralelamente, los estudios que analizan la formacién del profesor
como docente estratégico (Poggioli, 1989; Pressley vy otros, 1990), po-
nen de manifiesto que sin una actuacidn intencional del profesor las
estrategias de aprendizaje se ensefian de forma muy reducida v, cuan-
do se hace, se tiende a enfatizar una aplicacién mecédnica y poco re-
flexiva de éstas.

En este sentido, desde la formacién inicial v continuada, se tendri
que ofrecer a los profesores instrumentos de interpretacidn y analisis
de la situacidén en la que se desarrolla su actividad, que les permitan
tomar decisiones respecto a su actuacion como aprendices y como
docentes estratégicos de manera que se vaya enriqueciende y am-
pliando su formacién en la interaccion con la realidad cotidiana de la
prictica profesional.

Se pone pues de manifiesto, a través de las consideraciones ante-
riores, que para ensefiar al estudiante a usar estratégicamente sus re-
cursos en situaciones de aprendizaje es necesario que previamente el
profesor sea capaz de aprender y ensefiar estratégicamente los conte-
nidos curriculares.

Estas consideraciones nos llevan a definir el perfil del «profesor es-
tratégico- (Monereo y Clariana, 1993), como el de un profesional que
posee unas habilidades regulativas que le permiten planificar, tutorizar
y evaluar sus procesos cognitivos tanto en el momento de aprender
los contenidos que ha de ensefiar como en relacidén a su actuacién
docente, mientras negocia con los estudiantes los significados del
contenido que se propone ensefar.

En los apartados siguientes analizaremos mas detenidamente el rol
del profesor como aprendiz y como ensefiante estratégico de su mate-
na.



El profesor como aprendiz de su materia

Las ideas expuestas hasta el momento nos llevan a considerar la
ensefianza y el aprendizaje como procesos inseparables, como dos
caras de una misma moneda y, por lo tanto, al igual que el giro de la
moneda, con una secuencia continua: el profesor aprende su materia
para poder ensenarla y ensefia su materia para que sus alumnos la
puedan aprender. Analizaremos en este apartado la primera parte de
la secuencia: el profesor como aprendiz de su materia.

Pensamos que este andlisis comporta, en primer lugar, revisar la
bibliografia existente sobre la formacién del profesor como aprendiz y
recoger las aportaciones que nos proporcionen los estudios realizados
al respecto. Pero este primer paso de nuestro andlisis nos ha permiti-
do observar cémo, a diferencia de los cuantiosos y valiosos estudios
realizados sobre el profesor como ensefiante de su materia, la investi-
gacidn respecto al profesor como aprendiz de su materia es, hasta el
momento, muy reducida.

Si constatar este hecho ha aumentado la dificultad de nuestro ani-
lisis, dado que disponemos de un marco de referencia reducido, tam-
bién es cieno que nos ha confirmado la necesidad de avanzar en el
estudio del profesor como aprendiz de su maieria. Si el ensefiante, tal
como se defiende desde las bases psicopedagégicas en las que se sus-
tenta la Reforma educativa, tiene la responsabilidad de que sus alum-
nos aprendan a aprender, su formacion como profesional de la educa-
cién debe incluir la ensefianza de como aprender, ya que las estrate-

.gias y habilidades que contribuyen a un mejor rendimiento en el

aprendizaje no se aprenden de manera espontinea.

Aunque, como hemos manifestado anteriormente, los estudios rea-
lizados sobre el profesor como aprendiz alin son escasos, éstos ponen
de manifiesto las repercusiones de ensefiar a aprender al profesor so-
bre su propio aprendizaje. Una muestra de ello son los resultados ob-
tenidos en un estudio llevade a cabo por Dart y Clarke (1991), que in-
dican que favorecer en los estudiantes de magisterio la comprension
del propio proceso de aprendizaje produce un incremento en la per-
cepcidén que tienen éstos de su competencia académica, en diferentes
aspectos de la autogestion del aprendizaje, en la motivacidon intrinse-
ca, en el resultado de las estrategias utilizadas y en el enfoque profun-
do del aprendizaje. Estos resultados son complementarios a los obte-
nidos por Pérez Cabani (1993) en una investigacion realizada con el
objetivo de ensefiar a estudiantes de magisterio el uso regulativo de
algunos procedimientos de aprendizaje, en la que los resultados
muestran gue los estudiantes formados en este sentido aprenden los
contenidos curriculares de manera mis comprensiva y significativa.

Pero la formacién del profesor como aprendiz estratégico de su
materia abarca un periodo mis amplio que el de la formacion inicial
como profesional de la ensefianza. En nuestra opinidn, el profesor, a
lo largo de la formacidn continuada durante el ejercicio profesional,
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deberi seguir siendo un aprendiz estratégico de su materia, en fun-
cién de las necesidades de formacion que se le planteen.

En este sentido, parece evidente que esta formacién continuada
del profesor como aprendiz tendrd que servir de base para poder ex-
plicar a los estudiantes, posteriormente, a través de la realizacion de
tareas o la resolucién de problemas, el valor y la utilizacidén de los
procedimientos de aprendizaje que ensefia. Deberd proporcionarles la
posibilidad de descubrir cudndo v por qué es necesario utilizar un
procedimiento en particular, ayudarles a reflexionar sobre cémo adap-
tar los procedimientos aprendidos a nuevas situaciones, y favorecer
en los estudiantes, a través de un proceso sistemitico y continuo, la
autonomia, la reflexion v la regulacién de su proceso de aprendizaje.
Por este motivo nos planteamos las siguientes cuestiones, a las que in-
tentaremos dar respuesta.

s ;Qué ba de aprender el profesor respecto ai uso estratégico de los
procedimientos de aprendizafe? ~

Si analizamos mas ampliamente las caracteristicas del aprendiz es-
tratégico que hemos sefialado anteriormente, los trabajos realizados
indican dos requisitos fundamentales que éste debe poseer.

— El primero hace referencia a la reflexion sobre el estado de los
propios conocimientos y habilidades, e implicaria ser capaz de plan--
tearse y d:I‘r"r“é“sﬁié’~ ta a cuestiones como las siguientes: Soy capaz de
anotar sintéticamente las ideas que expone un conferenciante? ;Puedo
recordar después de una semana de clase los nombres y apellidos de
todos mis alumnos? ;Dispongo de los recursos necesarios para dirigir
adecuadamente una reunidn? ;5é cdmo ampliar mis conocimientos so-
bre mi propia especialidad?

Esta valoracion de los conocimientos o habilidades en una situa-
cién hipotética, conforfian una autoimagen cognitiva que adquiere un
protagonismo relevante a la hora de predecir el éxito ante una tarea
concreta y permite tomar decisiones que faciliten la consecucion de
un objetivo.

— El segundo requisito se refiere a la capacidad que tiene el apren-
diz-deregular su actuacion.para realizar “una tarea o resolver un pro-
blema;—e-implicaria ser«capaz-de plantearse y.dar respesta a interro-
gantes como los siguientes: «Al iniciar la Tarea, a, ;cudles son los objeti-
vos que pretendo conseguir? ;Qué parimetros he de tener en cuenta
para resolverla? ;:Qué conocimientos necesitaré para efectuarla? Duran-
te la realizacién de la tarea, ;estoy consiguiendo los objetivos que pre-
tendo? ;Son adecuados los procedimientos que estoy utilizando? ;Es-
toy ajustando mi actuacion al tiempo de que dispongo? Al finalizar la
tarea, she conseguido los objetivos propuestos inicialmente? Si volvie-
ra a empezar, ;qué fases del proceso modificaria?

Asi, esta regulacion se refleja en la planificacién que el aprendiz
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realiza antes de comenzar una tarea, en los reajustes que hace mien-
tras trabaja v en las revisiones que efectia posteriormente. En pala-
bras de Wittrock (1986), los estudiantes que utilizan la autorregulacion
de su cognicién son «buenos investigadores de conflictos- porque tie-
nen la habilidad de «eparar por si mismos» los problemas que han de
resolver. ,

A continuacién, vamos a analizar, mediante un ejemplo (Figura 5),
como un profesor puede autogestionar el proceso que hay que seguir
cuando realiza una tarea de aprendizaje.

Figura 5. Ejemplo de autogestién sobre un frroceso de aprendizaje

Antonic es un maestro de Primaria que se plantea la necesidad de co-
nocer mejor lds bases psicopedagbgicas que sustentan la Reforma educati-
va, vy decide comenzar por el estudio de un témino, que ha escuchado v
leido en numerosas ocasiones, relacionado con la Reforma educativa, pero
cuye significado no tiene del todo claro: el constructivismo. ;Qué podria
hacer Antonio como <aprendiz estratégico» para ampliar y mejorar su cono-
cimiento sobre este concepto?

Tarea: Ampliar y mejorar el conocimiento sobre el constructivismo.

Cuestiones que debe-
ria plantearse y resol-
ver al iniciar la tarea
de aprendizaje (plani-
ficacién).

— {Qué sésobreel cons-
tructivismo y qué as-
pectos no tengo cla-
ros de este concep-
to? (Indagar qué au-
tores lo explican, ¢é-
mo se¢ relaciona con
la ensefianza vy el
aprendizaje, etc.)

- (Dénde podria en-
contrar mds informa-
¢idn sobre ¢l tema v
qué puedo hacer pa-
ra encontrarla? (Con-
sultar libros, revistas,
preguntar a un com-
pafiero, a un exper-
to, etc.)

— ¢Qué objetivo quiero

conseguir?(Compren-
der mejor las bases
psicopedagogicas de
la Reforma educati-

Cuestiones que debe--

ria plantearse y resol-
ver al realizar la tarea
de aprendizaje {(moni-
torizacidon).

— Lo que estoy hacien-
. do sme llevari a con-
seguir los objetivos
que me he propues-
to? En caso contra-
rio, (qué medifica-
ciones deberia intro-
ducir en mi planifi-
cacion? (Buscar in-
formacion més ade-
cuada sobre el tema,
analizar y sintetizar
la informacién para
facilitar su compren-
5ién, representar la
informacién  grafica-
mente, valorar las re-
laciones que se esta-

blecen entre los dife- |

renies conceptos que
voy aprendiendo, etc.}
~ Los procedimientos

que estoy .utilizando |

Cuestiones que debe-
ria plantearse y resol-

ver.al finalizar la tarea

de aprendizaje (eva-
luacion).

_ ¢He darificado y au-

mentado mi conoci-
miento sobre el cons-
tructivismo? Si no es
asi, ;qué puedo ha-
cer que aln no haya
hecho para apren-
derlo mejor?  (Dedi-
car mds tiempo, bus-
car nueva informa-
cién, consultar a al-
gin compafiero, etc.).
{LCreo que las deci-
siones que he toma-
do respecto a la rea-
lizacion de la tarea y
los  procedimientos
que he utilizado pa-
ra resolverla son las
mis adecuadas? En
caso conirario, ;qué
modificaciones intro-
duciria y qué nuevos
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va. Mejorar mi forma-
cion profesional. Co-
nocer las implicacic-
nes que tiene el cons-
tructivismo en la prictica
educativa, etcétera)
(Qué habilidades cog-
noscitivas requiere ia
tarea que me propon-
go? (Comparar, repre-
sentar, interpretar, eva-
luar, etcétera)

:De qué procedimien-
tos dispongo para rea-
lizar la tarea? (Hacer
un reésumen, un €s-
quema, urmapa con-
ceptual, etcétera)
¢De cuidnto tiempo
dispongo v como me
organizaré? (Horas li-
bres de clase, al salir
del trabajo, etcétera)

Jme-ayudan a apren-
der el contenido de
manera significativa?

"En caso contrario,

iqué procedimientos
de aprendizaje serfan
mis adecuados? (Leer
detalladamente, subra-
yar, esquematizar,re-
sumir, etcétera)

Creo que la organi-
zacidn del tempo y
ladistribucitn del tra-
bajo tal y como la
habia previsto ses fa
mas adecuada? En ca-
SO contrario, Jqué mo-
dificaciones introdu-
ciré para mejorar la
situacién de aprendi-
zaje? (Periodos de
tiempo mds largos,
pausas, etcéera)

procedimientos con-
sideraria mis efica-
ces? (Procuraria no
trabajar solo, sino ha-
cerlo conjuntamente
con un companero, en
vez de leer varias ve-
ces el texto lo leeria
una vez, después lo
subrayaria, etcétera)

— jQué variables creo
que han incidido posi-
tiva 0 negativamente
en la consecucion de
mis objetivos? (El tiem-
po disponible, la com-
plejidad del contenido,
¢l interés y la motiva-
cion por estudiar el
tema, etcétera)

— En general, si tuviera
que volver a empe-
zar ;como lo harja?

El ejemplo presentado constituye (nicamente una seleccidon de en-
tre las muitiples cuestiones que puede plantearse un profesor-apren-
diz estratégico cuando desea aprender un contenido. Como podra ob-
servar el lector, estas preguntas son similares a las que puede plan-
tearse cualquier estudiante estratégico que pretenda aprender eficaz-
mente, ya que la reflexién y la regulacion del proceso de aprendizaje
que el aprendiz (sea profesor o ) lleva a cabo facilitarin la cons-
truccién progresiva del conocimiento y favorecerin, en los términos
que defendiera Ausubel y otros (1968), un aprendizaje significativo y
funcional.

Teniendo en cuenta este planteamiento, y sin la pretension de
ofrecer un modelo prescriptive del profesor como aprendiz estratégi-
co, pensamos que en su formacién deberian contemplarse algunos
objetivos generales como la comprension y el andlisis de las diferentes
variables que inciden en el aprendizaje, el conocimiento de la tipolo-
gla de los procedimientos de aprendizaje y del diferente uso estratégi-
co que se puede hacer de ellos, la relacidn del uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje con las diferentes habilidades cogniti-
vas, y la valoracién de si se utilizan los procedimientos adecuados,
como medio para favorecer la reflexion sobre el propio proceso de
aprendizaje.

Cabe sefialar que esta primera parte del proceso de ensefianza-
aprendizaje, es decir, la formacion del profesor como aprendiz estraté-
gico de su materia, le permitird transferir y utilizar posteriormente este
conocimiento, al planificar y realizar actividades docentes.



s ;Como ba de aprender el profesor el uso estratégico de los pro-
cedimientos de aprendizaje?

La segunda cuestidn que nos planteamos esti estrechamente rela-
cionada con la anterior. Como hemos manifestado, el aprendiz no se
convierte en estratégico de forma espontinea, sino que precisa de una
formacion intencionada al respecto. Es por este motivo por lo que en
las Gltimas décadas han surgido diversas propuestas que, bajo los titu-
los de «Ensefiar a pensar., Ensefiar a aprender-, «Aprender a aprender
u ofros similares han tenido como objetivo formar a los aprendices en
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

Aunque los programas existentes parten de titulos e incluso, en
ocasiones, de objetivos similares, difieren entre ellos en diversos as-
pectos. Entre las diferencias mis destacadas nombrariamos las siguien-
tes:

— 1a generalidad o especificidad de las habilidades que se preten-
den potenciar. Algunos de estos programas tienen la finalidad de me-
jorar en los aprendices las habilidades implicadas en la solucién de
problemas o algunas habilidades cognitivas basicas como observar,
clasificar, etc., mientras otros, desde una 6ptica menos ambiciosa en
cuanto a la amplitud de la propuesta, se centran en actividades acadé-
micas bisicas como la lectura o las matemdticas.

— La modalidad organizativa adoptada. Las opciones orgamzauvas
abarcan desde los cursos intensivos, concentrados en cortos periodos
de tiempo y generalmente desconectados del contenido académico,
hasta las propuestas en las que la formacién se plantea de manera in-
tegrada, a través de los contenidos curriculares.

- Los estudiantes que tienen acceso al programa. Mientras algunas
propuestas son accesibles a cualquier tipo de estudiante, otras requie-
ren determinadas competencias previas de los participantes.

Si bien la diversidad de los programas propuestos dificulta el plan-
teamiento de unas directrices comunes, participamos de la opinion de
Baker y Brown (1984), que consideran que cualquier programa que
tenga como objetivo formar en el uso estratégico de los procedimien-
tos-de aprendizaje ha de cumplir, para ser efectivo, tres requisitos ge-
nerales: entrenamiento y prictica en el uso de procedimientos de
aprendizaje; revision y supervision en la utilizacién de éstos; v anilisis
del resultado de estos procedimientos y de su utilidad en 51tuac10nes
educativas reales.

En opinidn de estos autores, opinién que es compartida y corrobo-
rada por otros investigadores, los programas que cumplen Gnicamente
el primero de estos requisitos, no consiguen que los estudiantes ha-
gan un uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje, porque
nc aprecian las razones por las que tales procedimientos son benefi-
closos, y no desarrollan las habilidades que les permiten saber cémo,
cuindo y en qué situaciones deben utilizarlos.
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Estas consideraciones, si bien no prescriben una metodologia de-
terminada para formar aprendices estratégicos, ponen de manifiesto
las dimensiones que esta formacién deberia contemplar. Expondre-
mos a continuacion (Figura 6), a modo de ejemplo, el planteamiento y
desarrollo de algunas actividades realizadas con el objetivo de formar
profesores como aprendices estratégicos, en las que la metodologia
utilizada contempla las dimensiones mencionadas.®

Figura 6. Ejemplos de actividades enfocadas a la formacién del profe-
sorado como aprendiz estratégico.

ACTIVIDAD 1 .

Esta actividad formaba parte de un conjunto de actividades secuencia-
das que respondian al objetivo «Conocer y comprender la tipologia y el uso
de los procedimientos de aprendizajes. Los profesores participantes se divi-
dieron en dos grupos que se situaron en aulas diferentes. En cada aula ha-
bia un formador.

Grupo 1

Se ensefid la utilizacién de los mapas conceptuales a partir del siguien-
te guiodn:
~ Qué es un mapa conceptual.
— Como se construye.
— Construccidn de un mapa conceptual que represente los conocimientos
que tiene cada participante sobre el tema «La contaminacitns.

Grupo 2
Se ensefid el uso estratégico de los mapas concepruales a partir del si-
guiente guion:
— Qué es un mapa conceptual.
— COmo se construye,
- Construccién de un mapa conceptual que represente los conocimientos
que tiene cada participante sobre el tema -la contaminacién., teniendo en
cuenta los siguientes interrogantes, que sirven de gufa para su realizacidn:
» Al iniciar €l mapa conceptual:
— ¢{Qué sé sobre el tema?
— {Qué hago para encontrar mis informacién?
— ¢De cuinto tiempo dispongo?
— ¢Qué sé respecto a los mapas conceptuales?
» Durante la realizacidn del mapa conceptual:
— ¢Qué concepto escogeré como principal?
— ¢Qué palabras de enlace serdn las mis adecuadas en cada relacién?
— /Qué relaciones cruzadas puedo establecer entre los conceptos?
* Al finalizar el mapa conceptual:
~ ¢He representado las ideas de la manera que queria?

— Qué modificaciones haria si tuviera que volver a empezar?

(6) Las actividades que tomamos como ejemplo forman parte de un Plan de
Formacion elaborado y Hevabo a cabo por miembros del GREA (Grup de Re-
cerca en Estrategies d'Aprenentatge) durante el curso 1991-92.




— ;Para qué situaciones puede ser til construir un mapa conceptual?

‘Posteriormente se realizé un debate, en primer lugar con cada grupo
por separado y después conjuntamente, con los siguientes objetivos:
— Analizar las diferentes posibilidades de utilizacion de los mapas concep-
tuales en la ensefianza.
— Comprobar ¢émo en funcidn de la forma en que se empleen los mapas
se puede favorecer en los alumnos un aprendizaje mis mecdnico o mis
significativo.
— Valorar la adecuacién de los mapas conceptuales como procedimiento de
aprendizaje en diferentes situaciones de aprendizaje y de ensefianza.

ACTIVIDAD 2

Esta actividad formaba parte de un conjunto de actividades secuencia-
das que respondian al objetivo de «Conocer el procedimiento de interroga-
cién guiada v utilizarlo en diferentes situaciones de aprendizaje, valorando
lo adecuade de su aplicacién en relacion a otros procedimientos, como -
medio para favorecer la reflexién sobre el propio proceso de aprendizaje.

Los profesores participantes observaron el modelado realizado por los
dos formadores, que tenia como objetivo ensefiar cdmo se puede utilizar la
autointerrogacion guiada para ayudar a un alumno a resolver un problema.

El proceso seguido fue el siguiente: Un formador iba construyendo un
rompecabezas de figuras geométricas (Tangram), mientras todos los partici-
panies podian ver como iba solucionando la tarea a través de un retropro-
yector. Simultineamente, el otro formador, buen conocedor de las dificulia-
des que comporta realizar este tipo de tareas, iba formulindole preguntas
con ¢l objetivo de ayudarle a encontrar la via mas adecuada para solucio-
narlo. El primer formador, debia responder a las preguntas formuladas. Se-
ghn :las respuestas, el segundo formador iba realizando nuevas preguntas
que debian actuar como ayudas para la resolucidn, como:

—iVas relacionando las diferentes partes de la figura que has de construir?-
—«Como sabes si una pieza estd bien © mal situada?

—;Puedes utilizar alguna técnica para observar el modelo y compararlo con
lo que estds haciendo?

Al finalizar la actividad se pxd;o a los profesores participantes que ela-
boraran un pauta de interrogacion guiada sobre un tema que en ese mo-
mento estuvieran ensefando en clase,

Las actividades que hemos expuesto se planificaron y realizaron
basidndose en el objetivo general de ensefiar las diferentes posibilida-
des de utilizacién estratégica de los . procedimientos de ensefianza-
aprendizaje, intentando en todo momento demostrar su utlhdad para
transferirlas a situaciones educativas reales.”

. Hasta el momento, hemos analizado. las caracteristicas, del aprend1z
estratégico y cémo se puede formar a los profesores en ‘este sentido.
Pero al llegar a este punto es muy posible que se le planteen al lector
nuevos interrogantes que, de manera complementaria a las dos cues-
tiones ya expuestas, incidirdn. en la actuacion del profesor como
aprendiz-de su materia. Nos estamos refinendo a cuestiones como las
siguientes: Un aprendiz estratégico, jactia siempre de la misma mane-
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ra? 5i no es asi, ¢qué factores determinarin su actuacién? El aprendiz,
siempre acepta de buen grado la formacién en estrategias para mejo-

-rar sus aprendizajes? Si no es asi, j;qué resistencias suele manifestar?

En el siguiente apartado esbozaremos algunas reflexiones que
abarcan estos aspectos.

La intencionalidad del profesor en el momento de
aprender

En el capitulo anterior se ha puesto de manifiesto que una de las
caracteristicas definitorias del uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje es la intencionalidad, es decir, que cuando el aprendiz de-
cide utilizar unos procedinmiientos de aprendizaje para solucionar una
tarea, no lo hace aleatoriamente, sino con un propésito y un objetivo
determinados. Pero el objetivo perseguido no siempre es el mismo.
En algunas ocasiones, el interés se puede centrar en adquirir cultura
sobre un tema; en otras, la intencién estari en profundizar en el cono-
cimiento de una materia; en otros cascs, ia finalidad puede ser 1a de
consensuar un punto de vista, o también, especialmente cuando el
aprendiz es un profesor, el objetivo puede consistir en ensefiar a sus
alumnos lo que acaba de aprender.

Esta diversidad de objetivos a los que se enfrenta el aprendiz de-
terminarid su decisién respecto a qué procedimientos de aprendizaje
utilizara y de qué forma. Por ejemplo, si €l proposito es adquirir cultu-
ra sobre un tema, es muy posible que el aprendiz decida consultar
una enciclopedia y recoger, de manera mis o menos pormenorizada
(lectura rdpida, anotacién de las ideas principales, etc.), la informa-
cibn relevante sobre el tema en cuestién. En cambio, si el objetivo es
consensuar con los compaiieros la opinién sobre un problema o in-
cluso defender una postura contraria a la de los demas, es muy posi-
ble que el aprendiz decida consultar diferentes fuentes bibliogréficas,
que realice una lectura minuciosa, que seleccione informacién que co-
rrobore la opcién que defiende, que recoja las criticas que proporcio-
na la bibliografia respecto a la postura contraria, que elabore un guién
con los puntos clave de la defensa de su postura, etc. Es, por tanto, la
intencién del aprendiz la que determinari el tipo y utilizacién de unos
u otros procedimientos.

Nos centraremos nuevamente en €l profesor como aprendiz, espe-
cialmente cuando realiza actividades de aprendizaje con la intencién
de ensefiar posteriormente lo que ha aprendido a sus alumnos. He-
mos pedido constatar que uno de los retos a los que se enfrenta ac-
tualmente el profesor es ensefiar a sus alumnos a aprender. La inten-
cionalidad del profesor cuando estudia algin texto de la materia que
imparte puede jugar un papel fundamental en la preparacion de sus
clases; por ejemplo, seleccionando y organizando la informacién en
funcién del nivel de conocimientos de sus alumnos o analizando cua-



les son los procedimientos de aprendizaje mas adecuados para apren-
der ese contenido y cudl seria la mejor manera de que sus alumnos
aprendiesen esos procedimientos.

Podriamos resumir estas consideraciones diciendo que el profesor,
como aprendiz, deberia obtener conocimiento declarativo (sobre lo
que aprende), conocimiento procedimental (sobre como lo aprende)
y, sobre todo, conocimiento condicional (sobre cuindo y con qué fi-
nalidad utilizard el contenido aprendido) de su propio proceso de
aprendizaje, para poder tomar decisiones mas adecuadas en la pro-
gramacion de su materia y en el momento de ensefiarla, formando asi
alumnos estratégicos.

Las resistencias para aprender estrategias

Aprender a utilizar estratégicamente los procedimientos de apren-
dizaje requiere, como ya hemos sefialado, una formacién especifica al
respecto. Pero realizar esta formacién implica introducir cambios en el
quehacer cotidiano de aprendices y ensefiantes y, en ocasiones, se
pueden producir resistencias a ese cambio.

Desde la perspectiva del aprendiz, las razones que provocan estas
resistencias son diversas. Entre las razones que argumentan los estu-
diantes destacan las siguientes: Que los cambios introducidos no
siempre producen los resultados esperados de forma inmediata; que
en ocasiones esta formacién se realiza demasiado tarde, cuando ya
han adquirido un estilo propio de aprendizajé -que es dificil de
modificar; que se les impone la formacién sin tener en cuenta su
opinidén y obviando la responsabilidad que deben asumir en su
propio proceso de aprendizaje.

Estas resistencias han sido estudiadas por diversos investigadores
que han indicado qué condiciones deben cumplir las situaciones de
ensefianza-aprendizaje para minimizarlas. Por ejemplo, un factor deé-
terminante es que el formador sepa comunicar a los aprendices el va-
lor real de ia-utilizacion de un procedimiento de aprendizaje, median-
te la demostracién de su incidencia positiva en’ su aprendizaje y rendi-
miento. En este sentido, existen estudios que demuestran que la inver-
sién de tiempo y esfuerzo que debe realizarse para aprender el uso
estratégico de -procedimientos de aprendizaje ‘queda ampliamente
compensada cuando se utilizan posteriormente de manerz autdnoma.

Esta primera condiciéon que acabamos de exponer estd intimamen-
te relacionada con otra condicién que ha sido sefialada por Pressley y
sus colaboradores (1990). Estos autores indican que al iniciar un plan
de formacién en estrategias de aprendizaje se debe valorar qué proce-
dimientos conocen ya los estudiantes y cémo los utilizan. Serd a partir
de este background inicial como se deberd introducir la formacion.
De lo contrario, es posible que sur]an algunas de las resistencias ante-
riormente citadas.
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Otra condicién que deberian cumplir los programas de formacién
para evitar las resistencias de los aprendices es la senalada por Bor-
kowski y otros (1990), cuando manifiestan que los estudiantes deben
participar activamente y analizar la forma en que los procedimientos
de aprendizaje aprendidos inciden en los resultados que obtienen. De
este modo se facilita el mantenimiento y la generalizacion de su utili-
zacién. Una formacién que no tenga en cuenta esta participacion del
estudiante, puede lograr, en opinién del autor, aumentar el conoci-
miento declarativo de los procedimientos de aprendizaje, pero no su
utilizacién funcional.

Estas consideraciones muestran, una vez mis, que la formacién en
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje se ha de efec-
tuar siempre de manera contextualizada, teniendo en cuenta las nece-
sidades, intereses y motivaciones de los aprendices a los que va dirigi-
do el programa.

Hasta ahora hemos hablado de la formacién del profesor como
aprendiz, el anverso de esa supuesta -moneda de intercambior que
preside las situaciones de ensefianza-aprendizaje. En el préximo apar-
tado de este capitulo nos referiremos precisamente al reverso del pro-
ceso educativo: la necesidad de que el profesor se forme también
como estratega para ensefar su materia de forma que produzca cam-
bios significativos y duraderos en los aprendizajes que realicen sus
alumnos.

El profesor como ensefiante de su materia

Hemos apuntado antériormente la necesidad de formar profesores
estratégicos, que aprendan los contenidos de su especialidad de forma
intencional, empleando estrategias de aprendizaje, que planifiquen,
regulen y evaliien reflexivamente su actuacién docente, que ensefien
estrategias de aprendizaje a sus alumnos a través de los contenidos
que explican.

Esta formacién deberia efectuarse previamente en el seno de la
formacion universitaria con el fin de prevenir lagunas y carencias que
luego, durane el desarrollo de la prictica profesional, tenderin a
acentuarse. Pero, ;cuil es el pensamiento del profesor recién titulado
con respecto a lo que significa ensefiar y aprender? Siguiendo el preci-
so andlisis que realiza Prawat (1992) sobre las tecrias o creencias que

. la formacién inicial suele.inculcar en los futuros profesores, ajenas e -
"incluso opuestas a una perspectiva constructivista de la ensefianza y

del aprendizaje, podrian identificarse diversas preconcepciones (ideas
subjetivas y de caracter intuitivo) que resultan predominantes, al tiem-
po que dificiles de extinguir. :

En primer lugar, los profesores noveles muestran una clara tenden-.
cia a considerar el contenido y a los estudiantes como entidades rela-
tivamente estiticas, ante cuyas pequefias variaciones el profesor debe



acomodar su estilo y su ritmo de ensefianza. Este:pensamiento tiende
a desestimar tanto la actualizacién con respecto a la propia disciplina,
y en particular sobre su did4ctica, como la-identificacién de la canti-
dad y calidad de los conocimientos previos de los estudiantes, lo que
a su vez dificulta que estos alumnos puedan aprender nuevos proce-

dimientos de manera significativa, y logren utilizarlos algin dia con -

un sentido estratégico. - - v

En segundo lugar, estos profesores suelen exhibir una concepcién
ingenua del constructivismo, segtin la cual, actividad y aprendizaje
son fendmenos semejantes. El principio de que el nifio debe estar ac-
tivo frente a su aprendizaje sucle interpretarse en.el sentido de que
hacer cosas conlleva de por si aprendizaje.- Logicamente, lo que real-
mente asegura que un procedimiento se aprenda no es el hecho de
ejecutarlo en numerosas ocasiones sobre miltiples temas, sino lograr
conectar algunas de sus fases con-operaciones procedimentales pre-
viamente adquiridas. La «metifora gimndstica- por la cual la mente
vendria a ser un masculo que es necesario fortalecer mediante la ejer-
citacion (haciendo pesas) se halla ain muy extendida en las escuelas
en-oposicién-a una «metifora eldstica-, cercana a los actuales plantea-
mientos psicopedagbgicos, que considera la mente como una goma
que puede-y debe ser estirada por. el docente para lograr niveles su-
periores de aprendizaje y desarrollo. :

En tercer lugar, estos docentes -insisten en perpetuar la. distincién
entre comprension y aplicacién, por una parte, v entre aprendizaje y
resolucidn de problemas por otra, distincién ademds sustentada por
algunas taxonomias ‘educativas muy extendidas (por ejemplo; las de
Gagné o Bloom). Si resulta muy dificil desvincular la comprensién de
un fendmeno de la aplicacion funcional que puede derivarse de esa
comprension, en el caso del conocimiento procedimental comprender
o aprender un método es dificilmente separable de poder aplicarlo o
poder usarlo en la resolucién de un problema. -

En.cuarto y GHimo lugar; estos profesores en formacion tienen una
visién del curriculum prefijada que responde mis a un «mapa de ca-
rreteras- ‘con itinerarios fijos por los que necesariamente debe pasarse
para llegar a-unas metas predeterminadas que a-unz «matriz de jideas»
que debe ser explorada en-unos periodos de tiempo delimitados: El
profesorado, tal como apunta Sancho (1993), se ha formado en una’

“disciplina acotada y en la aplicacién prescriptiva de unas formulas di-

dicticas, no en el uso deliberado y curricularmente relevante de una

metodologia de ensefianza que favorezca la transferencia y aplicacién

reflexivas de-procedimientos de aprendizaje. . . - - - .

- -“La influencia-de esas preconcepciones resulta muy inoportuna ‘para
formar- profesores - que empleen: estrategias- para aprender sobre.su
materia, para preparar € impartir sus clases y, c6mo objetivo en si mis-
mo; para potenciar su empleo entre los alumnos. Hacer frente a estas
ideas supone conseguir que los docentes tomen conciencia del enor-
me impactd que tienen los sistemas de ensefianza y evaluacidn que
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utilizan, sobre la forma como sus alumnos aprenden, y vencer las re-
sistencias existentes sobre la rentabilidad de ese empefio. Ambas me-
didas se tratan a continuacion.

La influencia de Ia forma de ensefiar sobre la manera de
aprender del estudiante

Ya hemos sefialado la relacién dual entre ensefiar y aprender, si-
tuacién que en €l aula encuentra un apropiado caldo de cultivo. Los
medios que el profesor utiliza para ensefiar unos contenidos se apren-
den, con frecuencia, asociados a dichos contenidos. No puede extra-
fiarnos, pues, que muchos alumnos, para dprender algo acerca de los
rios de un pais o de los reyes de una dinastia, tiendan més a ordenar-
los en listas que luego repetirin que a situarlos en un mapa geografi-
co © politico o a elaborar un cuadro sindptico en el que se describan
las caracteristicas de cada monarca o de cada rio, si generalmente este
tipo de datos son explicados en clase en forma de listas que recordar.
De igual modo, podemos afirmar que aquellos docentes que parten
de un mapa de conceptos para desarrollar sus clases, se interrogan so-
bre los antecedentes y consecuentes de cualquier fendmeno estudiado
¢ someten cualquier resultado matemdético a una comprobacioén minu-
ciosa, estin influyendo decisivamente en la manera como sus alumnos
estudiardn su materia. 7

El hecho generalizado de que los profesores, mediante su metodo-
logia de ensefianza, incidan de forma muy poco consciente y delibe-
rada en la manera como sus alumnos estudian y aprenden su materia,

. puede tener efectos poco deseables, en un doble sentido; por ejem-
plo:

1. Al inducir, sin querer, a los alumnos a modalidades de trata-
miento de la informacién que favorezcan un pensarmento rigido
y un aprendizaje mecinico.

2. Al confundir a los alumnos sobre cuil es la mejor manera de es-
tudiar esa disciplina. .

Esto dltimo es especialmente cierto cuando se produce una contra-
diccion patente entre el mensaje ofrecido (por ejemplo, la necesidad
de comprender significativamente las ideas, de ser critico con las in-
formaciones, de crear mas que de reproducir) y las formas didacticas
adoptadas para transmitirlo (por ejemplo, no tener en cuenta los co-
nocimientos previos de los alumnos, admitir acriticamente ideas y teo-
rias, pedir frecuentemente la reproduccién de lo explicado el dia ante-
rior), y alcanza el méximo grado de incoherencia cuando es un forma-
dor de formadores quien explica cdomo debe enseflarse y no ensefia
tal como dice que debe hacerse.

A los docentes nos deberia interesar en especial que nuestros estu-



diantes no sdlo pudiesen utilizar procedimientos de aprendizaje id6-
neos para aprender sus ensefianzas en profundidad, sino también
conseguir que fuesen capaces de desarrollar formas de razonamiento
y de pensamiento vinculadas a la propia epistemologia de la materia,
es decir, 2 los procedimientos a pantir de los cuales se crean nuevos
conocimientos en ese campo del saber.

Uno y otro propdsito pueden verse facilitados por actuaciones do-
centes como las siguientes:

1. Dotar a los estudiantes de procedimientos de trabajo e investiga-
cidn similares a los que han propiciado el desarrollo cientifico de esa
materiz, que les ayuden a construir conocimiento basade en cuestio-
nes como doénde y ¢dmo buscar y seleccionar informacién relevante,
como elaborar y confirmar hipétesis, de qué manera y bajo qué crite-
rios organizar y presentar la informacion descubierta, etcétera.

Obviamente, ensefiar una disciplina, empleando la misma metodo-

" logia de estudio e investigacién que ha pr0p1c1ado su desarrollo cien-

tifico es una posibilidad, aunque no la Gnica,

No siempre ia ensefianza de un determinado contenido procedl—
mental (por ejemplo, redactar un texto) implica seguir un método de
composicion escrita similar al que realiza €l escritor experto, sino que,
en determinadas situaciones, utilizar ayudas o guias pedagobgicas ex-
ternas, como interrogarse antes de efectuar el escrito (fase de planifi-
cacidén), mientras se esti escribiendo (fase de regulacién o monitoriza-
cién) y cuando se ha terminado (fase de valoracién), pueden resultar
mucho mis eficaces (Castelld, 1993),

2. Explicar las relaciones existentes entre lo que ensefiamos y co-
mo lo ensefiamos, ofreciendo modelos de aprendizaje sobre cémo
aprender la materia y qué podemos hacer con lo que hemos aprendi-
do. Esto implica favorecer la utilizacién estratégica de los procedi-
mientos de aprendizaje. .

El pehgro de esta propuesta se halla en que el profesor, partiendo
de teorias implicitas inadecuadas, pueda ofrecer modelos y procedi-
mientos de aprendizaje inadecuados o incluso incorrectos (Pressley y
otros,1990). Para evitarlo es preciso potenciar dentro de los centros
una dinimica de formacién continuada, basada en el analisis de los
comportamientos docentes y en las teorias que los sustentan, por par-
te de equipos multidisciplinarios (maestros, psicopedagogos y didac-
tas).

3. Insistir en la reflexién sobre los procesos de pensamiento segui-
dos por les alumnos para resolver problemas dentro dei aula, tenien-
do en cuenta las caracteristicas o condiciones particulares en gue se
produce: enunciado del problema e indicaciones previas del profesor,

resultado que habrd que obtener, variables claves del problema, algo-

ritmos y/o heuristicos de resolucién alternativos, recursos que pueden
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utilizarse, limitaciones de tiempo, etc. Algunos autores han recogido
perfectamente esta necesidad de remarcar las condiciones diferencia-
les en que se introduce una estrategia cuando afirman que

el deseo de que las estrategias de aprendizaje formen parte inseparable
del proceso de ensefar y aprender requiere de un profesor que sepa conju-
gar, adaptativamente, la ensefianza de los contenidos bisicos y de las técnicas
en funcion de las situaciones concretas en las que se encuentra. (Torre, 1992;
pég. 23).

Para ayudar a los alumnos a aprender de una manera eficaz, el profesor
deberia tener en cuenta tanto ¢l proceso como lo que se estudia en una disci-
plina. A los alumnos se les pueden ensefiar las técnicas del estudio, no de
manera prescriptiva sino creando oportunidades para la aplicacién estratégica
de estas técnicas en las tareas y a decidir cémo las llevarin a cabo [...] Hay
que animar a los alumnos a relacionar fos requisitos de la situacion de estudio
o las exigencias de la tarea, con las estrategias que se podrian emplear [..], a
ser criticos con su propio estudio y a serlo sin la presencia del profesor. Tam-
bién a transferir ideas o pricticas encontradas en una situacion a otros contex-
tos parecidos. (Selmes, 1993; pig. 72).

El equilibrio entre la aplicacidn concreta de una estrategia (que
para ser eficaz deberi respetar la especificidad de los contenidos dis-
ciplinares que baraje la tarea o problema) y la vocacién de generaliza-
cidbn a nuevos problemas que posee toda estrategia es una de las mi-
siones mas importantes’ que tiene encomendadas el profesor: conse-
guir que sus alumnos discriminen lo que es exclusivo de la tarea plan-
teada (por ejemplo, los procedimientos disciplinares), de aquellas par-
tes del proceso que comparten con otros problemas o tareas (por
ejemplo, los procedimientos interdisciplinares o de aprendizaje), den-
tro o fuera de esa misma disciplina.

4. Establecer sistemas de evaluacidn que permitan la reelaboracion
de las ideas ensefiadas v no soélo su réplica. Distintos estudios (por
ejemplo, Selmes, 1987) han mostrado que la manera de plantear la
evaluacidn de lo aprendido condiciona en buena medida la forma y la
calidad del estudio y del aprendizaje de los alumnos. De este modo,
las pruebas objetivas parecen favorecer un aprendizaje mis mecinico
y repetitivo, mientras que las evaluaciones basadas en la resolucidon de
problemas o el anilisis de casos facilitan un aprendizaje mas significa-
tivo y comprensivo del material estudiado.

La situacidén de examen deberia concebirse como una oportunidad
especial de aprender sobre la materia, a parir de la aplicacion auto-
noma de las estrategias que ha aprendido, mis que como el punto y
final- de una serie de temas que han sido liberades y sobre los que,
presumiblemente, el alumno no volveri a estudiar.

Por consiguiente, ensefiar a los alumnos a actuar estratégicamente
cuando aprenden significa traspasarles la funcién reguladora que rea-
liza el maestro para que autorregulen su aprendizaje y puedan asi pla-



nificar, controlar y‘evaluar sus operaciones mentales mientras apren-
den (Rosenshine y Meister, 1992). Un proceso de ensefianza-aprendi-
zaje capaz de guiar al alumno de la dependencia de su profesor, hacia
una competencia cada vez mayor y una autonomia en el control de su
propio aprendizaje, podria, en términos generales, proporcionar dis-
tintas ayudas psicopedagogicas siguiendo .la propuesta que recoge la
Figura 7.

Figura 7. Ensefianza-aprendizaje del uso estratégico de procedimientos

_ ALUMNO/A,
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< »
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Actividad . PROFESOR/A Actividad

Como puede observarse, el proceso de ensefianza se inicia con
una situacién de presentacién en la que el docente ensefiaria la forma
apropiada de ejecutar el procedimiento introducido a través de méto-
dos como la explicitacion de una guia concreta, la ejemplificacién de
como utilizar el procedimiento a través de un modelo (puede ser el
mismo profesor) o exponiendo en voz alta las decisiones que deben
tomarse en cada etapa del procesc de aplicacion.

Volviendo al ejemplo de la profesora de Ciclo Superior de Educa-
ci6bn Primaria que habia programado una unidad didictica sobre el
delta del Ebro, podemos analizar cdmo realizaria un mapa de concep-
tos sobre una transparencia proyectada en clase, explicitando en voz
alta todas las decisiones que va tomando para su realizacién: «Lo pri-
mero que haré es organizar el tema a partir de las cosas que me inte-
resa saber del delta del Ebro: ;Qué es un deita? ;Cémo se formd el
delta del Ebro? (Cuales son sus caracteristicas fisicas y climatologicas?
¢{Qué especies animales y vegetales habitan en el delta? ;Qué activida-
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des se pueden realizar en el delta del Ebro? Etcétera.»

En sesiones sucesivas los alumnos tratarian de emular a su profe-
sor, aplicando el procedimiento ensefiado a un tema distinto, con la
constante supervision del docente: «Wamos a ver si vosotros podéis
emplear las mismas preguntas con las que yo hice aquel mapa de
ideas sobre el deita del Ebro para realizar un mapa sobre la isla de
Ibiza.»

En este estadio el docente deberia graduar la complejidad de las
nuevas tareas en funcién de la edad y competencia de sus alumnos,
anticipando los posibles errores y las dificultades que pudiesen apare-
cer, con el fin de proporcionar nuevas ayudas.

La etapa siguiente es crucial, puesto que se dedicaria a favorecer el
uso condicional o estratégico del procedimiento aprendido. El estu-
diante, una vez consolidada la ejecucién competente del procedimien-
to en cuestion (el mapa de conceptos), deberia comprender en qué
circunstancias (segin cuestiones como quién, cuindo, cémo, dénde y
por qué) resulta pertinente emplearlo y en cuiles no es recomendable
su aplicacion.

«Hasta ahora hemos visto que los mapas de ideas son ttiles cuan-
do queremos relacionar las principales cosas que definen un lugar.
(Podriamos también emplear un mapa de ideas para relacionar las co-
sas que necesitamos hacer cuando solucionamos un problema de ma-
temdticas? ;En qué seria distinto a los mapas que hemos estado ha-
ciendo hasta ahora?- )

Como puede comprobarse, aqui el profesor comienza a responsa-
bilizar a sus alumnos de las decisiones que deben tomarse al extender
el procedimiento a ireas distintas. En este caso el docente podria faci-
litar Ia prictica en pequefios grupos heterogéneos, aprovechando la
competencia demostrada por algunos estudiantes y ofreciendo un
Jeed-back continuo con respecto a los problemas que se vayan produ-
ciendo.

Finalmente, se facilitard que el alumno generalice la estrategia a
otros temas y tareas de mayor complejidad con la minima ayuda del
profesor, disminuyendo o retirando definitivamente su soporte y pro-
moviendo la prictica auténoma de 1z estrategia en entornos de apren-
dizaje tan reales como sea posible.

Como puede desprenderse de la orientacidon metodologica que
acabamos de sugerir, desde nuestro punto de vista es el profesor
quien, a través de la interaccién educativa que se establezca en la cla-
se, transferird paulatinamente el control y la regulacion de las activida-
des a sus alumnos, los cuales irdn, poco a poco, apropiindose de fas
estrategias puestas en juego hasta internalizarlas y poderlas utilizar dé
manera independiente y, hasta cierto punto, descontextualizada (en
otras asignaturas, en su vida diaria, en relacioén a sus problemas perso-
nales, etc.) posteriormente, '

Esta reorientacion de la labor cotidiana que desempena el profesor
en su clase encuentra en ocasiones una importante resistencia por



parte de algunos profesionales que ven en estas innovaciones un in-
tento de desviar la atencién hacia aspectos del curriculum que consi-
deran secundarios, cuando no una intencién soterrada de «invasién
psicologizadora que menoscaba sus atribuciones. A continuacion, nos
referiremos a algunas de las razones que inspiran esos recelos.

i
Las resistencias para ensefiar estrategias

En este apartado vamos a efectuar una rapida revision de cuiles
son-las principales actitudes y motivos de resistencia entre el profeso-
rado con respecto a los programas de formacién de profesores sobre
estrategias de aprendizaje y a exponer el conjunto de réplicas que,
desde la investigacion actual sobre la temitica (Brown y Palincsar,
1989; Bransford y otros, 1990; Borkowski y otros,1990; Paris y New-
man, 1990; Pressley y otros, 1990; 1992) pueden esgrimirse en defensa
de esa formacién. '

1.1a formacién en estrategias de aprendizaje no es eficaz porque
los profesores carecen de la preparacién previa necesaria para intro-
ducir esos programas en su clase, mixime cuando su grado de exi-
gencia y dificultad es superior al de la ensefianza de otros contenidos.

Los datos que nos ofrece la investigacién ponen de manifiesto que
una vez que el profesor aprende a poner en prictica alguna de las es-
trategias adquiridas durante la formacion, las actitudes hacia su dificul-
tad y con respecto a su propia competencia se modifican de manera
radical.

2. 1a formacién en estrategias de aprendizaje es poco ttil puesto
que Gnicamente es vilida para determinados tipos de alumnos.

Ya existen en estos momentos muchas investigaciones que de-

" muestran claramente que las estrategias de aprendizaje son ttiles tan-
to para los alumnos de Educacién Infantil (por ejemplo, Pramling,
1993}, Educacion Primaria (p.e. Weinstein y Mayer, 1986), de Educa-
cién Secundaria (por ejemplo, Selmes, 1993) o de estudios universita-
rios (por ejemplo, Pérez Cabani, 1993), asi como para alumnos que
presentan un déficit intelectual (por ejemplo, Ashman y Conway,
1989) o para los que poseen altas habilidades cognitivas (por ejemplo,

Borkowski v Peck, 1986).

. 3. la formacién en estrategias de aprendizaje es un lujo cuando
existen grandes lagunas en la formacién de los profesores que es mas
urgente atajar, como, por ejemplo, mejorar €l conocimiento que tie-
nen de la materia que ensefian.

El profesor, como ya hemos comentado, ha estado formado en la
consigna de que el contenido de su disciplina (en especial el concep-
tual), tiene una «naturaleza inviolable. y, por lo tanto, Ja inclusién de
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otros aprendizajes es considerada, en algunos casos, cémo una pérdi-
da de tiempo que no hace mis que distraer a los alumnos de los prin-
cipales objetivos de la materia.

Sin pretender restar importancia al dominio que todo profesor de-
beria tener de la disciplina que explica, no cabe duda de que la ense-
fianza de las estrategias deberia situarse en el mismo nivel de priori-
dad. En estos momentos ya son muchos los estudios e investigaciones
que legitiman la relacién directa que existe entre la aplicacién compe-
tente de estrategias v el nivel de rendimiento y de transferencia que
alcanzan los estudiantes que las utilizan en las distintas 4reas curricu-
lares (véanse al respecto las recientes compilaciones de Beltrin y
otros, 1993; o de Monereo, 1993).

4. La formacidn en estrategias de aprendizaje es costosa porque su
introduccién consume mucho esfuerzo al tener que afiadirse al curri-
culum general y requerir materiales adicionales.

Las estrategias de aprendizaje pueden y deben ensefarse como
parte integrante del curriculum general, dentro del horario escolar y
en el seno de cada asignatura con los mismos contenidos y activida-
des que se realizan en el aula, como lo prueban proyectos como el
Learning Strategies Curriculum» de Palincsar y otros (1988}, el Jmpro-
ving Classroom Reading Instruction- de Duffy y Reholer (1989) o, en
nuestro pais, €l proyecto «Aprendo a pensar» de Monereo y oftros
(1992). La actuacion estratégica implica la coordinacion y articulacion
de procesos cognitivos v contenidos culturales; toda descomposicion,
superposicién o enseftanza aisfada de estas dos dimensiones dificulta-

“rd una construccidn significativa y, por lo tanto, un uso funcional del

conocimiento sobre estrategias de aprendizaje.

Pensamos con Valls (1993) que precisamente la inclusion de los
contenidos procedimentales como vehiculo para el aprendizaje del
resto de los contenidos, redefine la funcién del profesor, quien pasa a
colocarse «en medio- de la situacidn instructiva, arbitrando todo el
trasvase que lleva a unos contenidos, culturalmente seleccionados y
organizados, a convertirse en aprendizajes personalmente asimilados.

Sintesis reflexiva

Como hemos comentado en los apartados anteriores, la guia del
proceso cognitivo que se efectia para aprender o ensefiar un tema, a
través de interrogantes, puede ser un procedimiento de ensefianza-
aprendizaje eficaz para regular nuestras actuaciones (y las de nuestros
alumnos). |

Por ello, a continuacidon se propone un ejercicio basado en una
pauta de interrogacion guiada para que reflexionéis sobre qué os ha
aportado la lectura de este capitulo.



INTERROGACION: EL PROFESOR COMO "APRENDIZ"

Escribe tu respuesta en el cuadro cuando la contestacion sea: NO

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¢Estarias de acuerdo
en qué ¢l hecho de
conccer una materia,
no es sindbnimo de
saber ensenar?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Conoces tus
recursos y limitaciones
para resolver una
situacién de
aprendizaje hipotética?

g :
«  Escribe las aportaciones que hace el
' libro al respecto

¢Planificas,
regulas y evalGas
tu actuacion al
realizar una tarea
de aprendizaje?
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sCuando
resuelves una tarea
de aprendiz,
seleccionas los
procedimientos mis
adecuados a
los objetivos
propuestos?

Cuando aprendes
un tema con el ob-
jetive de ensefiarlo, e
planteas los procedi-
mientos de aprendizaje
que deberfan emplear
tus alumnos para
estudiarlo?

;Consideras
que tu manera de
aprender y de ensefnar

incide en la manera
en que aprenden
tus alumnos?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace ¢l
libro al respecto

Reflexiona sobre lo que te falta para actuar como un "aprendiz estratégico”




INTERROGACION: EL PROFESOR COMO "ENSENANTE"

[Escribe tu respuesta en el Cuadro cuando la contestacion sea: NO

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

(Ensefias a tus
alumnos procedi-
mientos de trabajo
vinculados a la
epistemologia de
la propia
materia?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¢Estableces relaciones
explicitas en clase entre
lo qué ensefias (la
materia) y cdmo
lo ensenas (los
procedimientos de
ensefianza)

.
T Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¢Ayudas a tus
alumnos a que
reflexionen sobre los
procesos de
pensamiento seguidos
en la realizacidn de
una tarea?
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iPreparas las
pruchas de evaluacién
teniendo en cuenta qué
procedimientos de
aprendizaje y estudio y
qué nivel de
comprension estas
favoreciendo?

Consideras
qué es Gtil, eficaz
v rentable ensefiar
estrategias de
aprendizaje a los
alumnos?

.

JAntegras la
ensefanza de
estrategias de
aprendizaje dentro
de tus programaciones
habituales?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecio

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aporntaciones que hace el

= libro al respecto

Reflexiona sobre lo que te falta para actuar como un "profesor estratégico”




3. Analisis de los factores que
intervienen en la ensefianza- »
aprendizaje de estrategias en el aula

En los capitulos anteriores hemos revisado aspectos como la im-
portancia de las estrategias, los rasgos bisicos de su conceptualizacidn
v la necesidad de ensefiarlas a través del contenido curricular, es de-
cir, en las actividades habituales de ensefianza y aprendizaje que tie-
nen lugar en el aula. Ahora nos proponemos ampliar esta exposicién
aportando algunos de los elementos, variables o factores del contexto
educativo que, a.nuestro modo de ver, inciden directamente en la se-
leccion y utilizacion de estrategias durante el aprendizaje.

Pero antes de abordar dicho anilisis, creemos conveniente dete-
nernos brevemente en lo que entendemos por contexto educativo, ya
que este concepto esti en la base de nuestra manera de interpretar la
actividad en el aula y, de acuerdo con diversos autores (por ejemplo,
Coll, 1988}, constituye el elemento bisico que posibilita y potencia la
compleja dindmica de intercambios comunicativos que se establecen
entre las personas que en ella participan.

Puesto de relieve desde distintos modelos de 1a psicologia (modelo
socigcultural, etolégico, conductual) el contexto se refiere a «todos los
factores que afectan a los acontecimientos del aula. {...] es un dibujo
que incluye la figura y el fondo del sucesor (Alvermann y otros, 1988).
Situindonos en el marco de la reforma del sistema educativo, pode-
mos describirlo como el conjunto de factores que determinan la per-
cepcion que el estudiante tiene de la accion educativa (Rogoff, 1982),
referidos tanto a lo que es inmediatamente perceptible y explicito
como a lo mis sutil, no perceptible ni implicito; concretamente, facto-
res fisicos (distribucién del espacio en el aula, objetos, lugar), cultura-
les (caracteristicas sociales, habitos, pautas de comunicacién y com-
portamiento) y sociales (influericia de los distintos grupos sociales con
los que el alumno interactda: familia, escuela, participacion en activi-
dades de educacién no formal). El contexto es conocido y compartido
por todos los que participan en una situacidon educativa, aunque cada
uno de ellos lo interpreta personalmente y se lo representa de una
forma particular (Edwards y Mercer, 1987) y, como hemos dicho, con-

diciona y determina lo que el alumno hace en’el aula, la manera

como afronta las tareas de aprendizaje, sus pensaiientos en relacidon
al estudio y su estilo particular de entender y actuar en la escuela.
Ademids, el contexto educativo se refiere e incluye un aspecto que nos
parece fundamental: la interaccidn entre las personas que intervienen
en la situacion de ensefianza y aprendizaje en el aula y el significado
de la tarea que conjuntamente realizan.

La necesidad de analizar y conocer en. profundidad la naturaleza y
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alcance de esta relacidon maestro-alumno que se establece durante la
actividad conjunta en el aula, ha provocado (o ha acelerado) Ia recu-
peracion y relanzamiento de una serie de teorias psicoldgicas que par-
ten de la mediacion y el intercambio social como elemento explicativo
principal del aprendizaje y el desarrollo bumanos. La psicologia socio-
cultural de Vigotsky y sus seguidores resulta de especial interés para
el hecho educativo, puesto que enfatiza la importancia de la relacion
interpersonal (entre dos 0 mas personas) que COOPEran en una activi-
dad conjunta, de la cual comparten el sentido y el significado, y gra-
cias a la cual el conocimiento del partenaire mas capaz (el maestro)
pasa a formar parte del sistema cognitivo del otro participante (el
aprendiz), menos conocedor del tema que ambos estan tratando. Para
que esta negociacién conjunta de significado sea posible, el discurso
instruccional vy la actividad que el profesor plantea en el aula, debe-
rian ayudar al alumno a dar sentido a la comunicacién y al lenguaje
utilizado, v a comprender el significado de las tareas que, conjunta-
mente, se llevan a cabo (Edwards y Mercer, 1987)..

En resumen, para que podamos hablar de interactividad conjunia,
construccion del conocimiento y aprendizaje significativo, el maestro
debe ayudar al alumno a tener una comprension bisica del sentido de
lo que se estd discutiendo y negociando en el aula, y debe asegurarse
de que su percepcidon del contexto educativo es compartida por el
alumno, pues solo de este modo le ayudari a acercarse a la compren-
sién y adquisicién del contenido curricular objeto de aprendizaje.

Sucede lo mismo cuando el contenido que hay que aprender se re-
fiere a las estrategias. Como ya hemos argumentado, deben ensefarse
a través de la actividad conjunta, de modo que el alumno pueda reali-
zar una apropiacién personal (Leontiev, 1959) de su significado. Para
que esto sea posible, es necesario tener en cuenta, ademds de todos
los elementos que posibilitan la interaccién y el intercambio mutuo,
una serie de factores de tipo mis individual, que también forman par-
te del contexto educativo, puesto que se refieren a las personas que
en é| conviven e interactdan, v que ayudardn al alumno a tomar deci-
siones acerca de qué procedimientos utilizar, cémo y por qué utilizar-
los en cada secuencia de aprendizaje. Nos estamos refiriendo a lo que
constituye el objeto de estudio de este capitulo y que hemos denomi-
nado, por un lado, factores personales, que agrupan todos los aspec-
tos relacionados con la percepcidn que cada uno tiene de si mismo
como aprendiz {autoconcepte, autoestima, motivacién, etc.), y por
otro lado, factores relativos a la tarea, que explican como el alumno
entiende las actividades de aprendizaje, v como adecua su actuaciéon a
esta concepcidn. Con la intencidn de facilitar la comprensidn del lec-
tor en este tema, incluimos a continuacidén (Figura 8) un ejemplo que
nos servird para anclar ¥ relacionar mejor los contenidos tedricos que
iremos exponiendo. .



Figura 8. Ejemplo: resolviendo un problema de matemdticas

Es jueves por la manana. En la clase de Matemiticas el profesor plantea
la realizacién de una actividad al grupo de alumnos de cuarto de Primaria.

Profesor: <Vais a resolver un problema de medidas, que ya las explica-
mos ayer.»

Mientras el profesor anuncia la actividad a los alumnos, Miguel estd ha-
blando con Juan.

Juan: Oh no! jAhora un problema de matematicas, con las pocas ganas
que tengo yo de pensarh

Miguei: «Oye Juan, ¢has traido el balén para jugar a fatbol cuando salga-
mos al patio?

Juan; «5i, lo he traido, pero ahora escucha y no molestes, que si no no
nos vamos a enterar de 10 que hay que hacer.

El profesor sigue con su explicacion.

Profesor: «Bien. En la pigina 48 del libro (itenéis todos la piagina?) el
problema nimero 3 dice: Antonio y su padre quieren instalar una fimpara
en el comedor de su casa. Quieren situar la limpara a un lado del comedor
y el enchufe para conectarla esti en la pared contrariz. Deberidn colocar un

.cable que vaya desde el lugar donde quieren situar la ldmpara hasta el en-

chufe, recorriendo la parte inferior de la pared-.

Plano del comedor

\)_Em- Enchufe
L‘impara——@

‘ <4 5m. >

El profesor continfa: «Mirad el plano del comedor. Tiene forma de cua-
dro, con cuatro lados, es decir, cuatro paredes. Las paredes del comedor
miden cada una 5 metros. La ldmpara esti situada en la mitad de la pared
y el enchufe, en la pared contrariz, a un metro de la esquina. Antonio y su
padre han comprado un rollo de diez metros de cable. ;Cudnto cable les
sobrara? A ver si lo sabéis resolver. Fijaos en que debemos calcular cuintos
metros de cable les sobran. Juan, ¢has entendido lo que hay que hacer?

Juan: «Si, profesor, pero ;qué hay que hacer: sumar o restar’» Juan piensa:
«Vaya rollo! Qué problema mds complicado, con tantas explicaciones y no
5é 5i tengo que sumar o restar. No me gusta bacer problemas de matemdti-
cas, stempre me salen mal. Pero si no lo bago no podré salir al patio. Le pre-
guntaré a Miguel.

Profesor: A ver Juan. Primero debes leer con atencion el problema y
pensar gué operaciones debes hacer para obtener el resultado-.
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Juan: -Oye, Miguel. Esto es muy dificil. ;Sabes ¢como se hace?

Miguel: «8i, hombre, si es muy facil. Antes ya hemos hecho otros pareci-
dos-. (Miguel, mientras, piensa: «Esto estd bien. Me encantan los problemas
de medidas, los entiendo bien y siempre acierto el resultado. Seguro que éste
también lo hago bien»). 51, hombre, es muy facil. Primero tenemos que su-
miar, después restar, y va estas, ‘

El profesor se dirige a Juan.

Profesor: “Hoy estds muy distraido. Fijate bien, no es dificil, 10 puedes
hacerlo bien. ;Qué es lo que no entiendes?

Juan: Qué tenemos que buscar? ;Cudntos metros de cable necesitan?.
(Y piensa: -Dice que estoy distraido. Claro, si no fengo ningunas ganas de
trabajar. Ofald pase rapido el tiempo. Quiero salir al patio.

Profesor: -No, hombre, no: cuintos les van a sobrar del rollo de 10 me-
tros. Pero antes, ¢no debes saber cuantos van a necesitar?-

Juan: i, clarcs. («Esto no me gusta nada. Preferivia que fuera viernes,
que no bacemos matemdticas. Los viernes me lo paso mejor, bacemos Cien-
cias naturales y se me dan mucho mejor. Ademds, sé muchas mds cosas de
Ciencias, sobre todo abora que estamos estudiando los animales. De todas
Jormas, ya me puedo espabilar porque en la tiltima evaluacion supendi las
Matemdticas y si las vuelvo a suspender no pasaré el curso. Voy a mirar
como lo hace Migueh.)

Mientras tanto, Ana estd intentando resolver el problema.

Ana piensa: A ver, los problemas siempre me salen mal porque no me fijo
bien en lo que estd escrito. Tengo que prestar mucha atencién porgue, si no,
lo baré mal como las otras veces. Mi bermana me lo recuerda siempre
cuando me ayuda a bacer los deberes y me dice que a mi me cuestan las
matemdticas, pero que si me esfuerzo conseguiré hacerio biens.

El profesor se dirige a toda la clase: «A ver, ¢chabéis mirado bien el dibu-
jo? ;Como vais a calcular cuantos metros de cable necesitan?.

Maria: «Sumandos,

Profesor: «81, Maria, muy bien, pero ;qué tenemos que sumar?-

Maria: «No sé. Ah, si: lo que miden las paredes por donde va a pasar el
cable, esto es... 5 metros de la pared entera, 1 metro de ésta y... la mitad de
esta otra, o seqa: 2 metros y medio.

Ana piensa: -Ya sé! Voy a dibujar con el ldpiz, sobre el plano, el cable des-
de la ldmpara basta el enchufe. ;Qué bien! Lo entiendo y creo que voy a ba-
cerlo bien. Abora pondré los metros de cable en cada pared, ésta son 5 me-
tros, ésta 1 metro y ésta... la mitad de 5 son... 2,5 metros. Abora ya casi estd.
Muy bien, abora lo sumo... 85 metros, después resto... 1,5 melros que so-
bran. Qué contenta estoy. [No siempre me iban a salir mall Después se lo
contaré a mi bermana. Estoy mejorando.

Mieniras tanto, el profesor piensa: «Cémo podria yo explicar mejor qué
deben bacer y cémo pueden bacerio sin inducir directamente el resultado?
Podria darles alguna referencia real y proxima» Y dice: -A ver, pensad en
alguna vez en la que ayudasteis en casa a realizar alguna tarea parecida.
¢Habéis visto a alguien hacer algo parecido? ;Podéis imaginar ¢cémo lo ha-
riais si tuviérais que hacerlo de verdad, si tuvierais que colocar un cable
como €ste?s




Factores relativos a los aspectos personales

En cualquier situacion de ensenanza-aprendizaje en el aula, como
la que hemos descrito en el ejemplo, van a intervenir dos agentes hu-
manos: el alumno y el profesor. Se trata de personas que aprenden y
ensefian a la vez, que tienen unos roles determinados en cada situa-
cidn -entendiendo por rol el papel que cada uno de ellos adopta v
que conlleva unas funciones y significados especificos-, personas que
desarrollan y ponen en practica una serie de habilidades, que experi-
mentan emociones y sentimientos, que perciben la situacién y se per-
ciben a si mismos de maneras diferentes, que actdan a partir de cono-
cimientos y experiencias anteriores, etc. Esta evidente interaccion en-
tre las personas nos conduce a afirmar que la utilizacion de conduc-
tas estratégicas, tanto en el aprendiz como en el ensefiante estd influi-
da por factores de tipo cognitivo y emocional,

Por otra parte, si, como ya hemos dicho antes, entendemos que el
uso estratégico de los procedimientos de ensehanza-aprendizaje impli-
ca la identificacién de unas metas u objetivos, la conciencia vy la regu-
lacion del propio proceso de aprendizaje, es obvio que debemos refe-
rirnos a factores personales que intervienen en este proceso.

Tradicionalmente, la influencia de los factores personales en el
aprendizaje ha sido exphcada a partir de la existencia de diferencias
individuales, entendidas como’ caracteristicas personales, que existen
al margen del contexto del aula. Asi, se establecia que un alumno
{por extensién podriamos decir también un maestro) es mis inteligen-
te que otro, como rasgo estable; que cada alumno o maestro posee
unas caracleristicas de personalidad o atributos psicoldgicos determi-
nados que facilitan o dificultan el aprendizaje; que existen alumnos
mAs motivados que otros hacia las tareas escolares; etc. En cualquier
caso, se explicaba el éxito y el fracaso en el aprendizaje a partir de
unas diferencias individuales estables y determinantes, llegando inclu-
50 a cierto fatalismo pedagogico, relacionado con una concepcion es-
tatica de la inteligencia, compartida por profesores y alumnos. *

Esta perspectiva, vinculada a una tradicién de investigacién psico-
logica, experimentalista por una parte y psicométrica por otra, pierde
peso en ‘el momento en que se percibe la necesidad de situar las ex-
plicaciones de éxito y fracaso escolar en el entorno real de aprendiza-
je. La necesidad de «preguntar a la personas que aprende qué siente,
averiguar cudles son sus experiencias emocionales, qué razones tiene
para aprender, es imprescindible.

Aceptando el papel relevante de las variables personales, ante todo
debemos distinguir, de acuerdo con Nisbet v Shucksmith {1986) que

. £

el conocimiento de las variables de la persona (o atributos personales) tie-
ne dos facetas; a saber, el conocimiento de las capacidades y cualidades per-
manentes de uno mismo [..] y el conocimiento de procesos y estados
transitorios.
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Estos dos tipos de conocimiento acerca de las variables personales
afecta por igual.al profesor y al alumno, aunque, tradicionalmente, el
énfasis haya sido puesto en el segundo.

Si entendemos que la ensenanza-aprendizaje de estrategias implica
atribuir, como minimo, el mismo grado de importancia al profesor
como ensenante estratégico que al alumno como aprendiz estratégico,
y considerar, como hemos expuesto en el capitulo 2, al profesor estra-
tégico ante todo como aprendiz estratégico, el andlisis de estas varia-
bles personales estari, pues, referido a ambos.

En la mayoria de los estudios recientes se acepta el papel determi-
nante que juegan las variables personales en la utilizacién de estrate-
gias de aprendizaje (autoconcepto, autoestima, ansiedad, intereses,
motivacion, etc.). Sin embargo, atn es necesario profundizar en la re-
lacién directa entre el uso estratégico de los procedimientos de apren-
dizaje y las variables personales citadas. En esta linea, los estudios e
investigaciones de Alonso Tapia y colaboradores (1991, 1993) mues-
trant un claro interés en ahondar en esta relacién,

En cualquier caso, de acuerdo con la descripcion realizada en el
capitulo 1 sobre qué entendemos por estrategia de aprendizaje y por
reflexién consciente, vamos a analizar la naturaleza de los factores re-
feridos a la persona que aprende y cémo éstos inciden en el compor-
tamiento estratégico. Como veremos, se trata de distintos factores que
no son excluyentes, sino que se encuentran fuertemente mterrelaac»
nados, hasta llegar, en ocasiones, a confundirse.

La percepcién de uno mismo y su influencia en el
comportamiento estratégico

Un concepto psicologico del que en los dltimos tiempos cimos ha-
blar a menudo y que estd muy relacionado con las estrategias de
aprendizaje, es la metacognicion.

La metacognicién, entendida como la capacidad de conocer, anali-
zar y controlar los propios mecanismos de aprendizaje, incluiria tam-
bién el conocimiento y control de los factores personales, entre los
que destacariamos el autoconcepto, la autoestima y la autoeficacia.

En un sentido muy amplio, entendemos por autoconcepio el cono-
cimiento de las propias capacidades mentales y por autoestima enten-
demos €l valor o -evaluacion afectiva que el individuo realiza de si
mismo. Recordemos lo que pensaba Ana respecto a su capacidad en
Matemadticas (-Los problemas siempre me salen mal. Lo baré mal como
las otras veces. A mi me cuestan las Matemdticas). Ambos constructos,
autoconcepto y autoeficacia, estan estrechamente vinculados, hasta tal
punto que no existe demasiado acuerdo entre los diversos autores y
estudiosos del tema sobre si son una misma cosa (Rosenberg, 1979) o
hay que diferenciarlos (Moreno, 1988; Watkins y Dhawan, 1989). Sin
embargo, parece que, en general, se ha aceptado que el autoconcepto



incluye tanto aspectos cognitivos como evaluativos/afectivos, constitu-
yendo una organizacién cognitivo-afectiva que influye en la conducta.
1a mayoria de investigaciones realizadas se ha centrado en los aspec-
tos afectivos del autoconcepto, es decir, en la autoestima y en su
relacién con el rendimiento académico.

Pero nuestro interés en este trabajo no es analizar la relacién exis-
tente entre ¢l autoconcepto-autoestima vy el rendimiento académico,
sino sus influencias en el proceso de ensefianza-aprendizaje de estra-
tegias. Si estas suponen una estrecha relacioén con la conciencia, regu-
lacién y toma de decisiones, es evidente que la percepcion y valora-
cién de las propias babilidades puede determinar el comportamierio
mds 0 menos estratégico.

La regulacién en el comportamiento estratégico implica el conoci-
miento, control y valoracién de las capacidades que el aprendiz o el
ensefante ponen en marcha en el proceso de ensefianza y aprendiza-
je vy la consecuente toma de decisiones para optimizar este proceso.
Asi, plantearse cuestiones como: «Yo no soy bueno en Matemdticass,
«Soy demasiado nervioso para realizar este tipo de tareas» o «Nunca se
me dan bien este tipo de cosass (valoraciones personales parecidas a
las que hacia Ana, en sentido negativo), o bien las de Miguel, en sen-
tido positivo, como: «Los entiendo bien, siempre acierto el resultdados,
condicionarin la actuacion posterior. Pero no podemos quedarnos (el
ensefante y el aprendiz tampoco, si quieren actuar de forma estratégi-
ca) en el simple planteamiento inicial o diagnéstico que uno hace
acerca de sus propias capacidades, sino que hay que observar las con-
secuencias que se pueden derivar de ello y tomar las decisiones mis
pertinentes. Es muy distinto ante la valoracién «Yo no soy bueno en
matemiticas», pensar: <Nunca podré resolver problemas matematicos
o bien «Voy a intentarlo con la ayuda de alguien mas-, lo que implica-
ria poner en marcha una conducta estratégica propiamente dicha. Es
el caso de Ana, que después de ~diagnosticar» cudl es su situacidon
cognitiva ante las tareas de matemadticas expresa, de entrada, la volun-
tad de esforzarse («Tengo que prestar mucha atencion. Si me eqfuerzo
conseguiré bacerio biens.

Pero esta capacidad de pensar (conc1e‘nc1a) y actuar (regulacién y
toma de decisiones) acerca de las propids habilidades mentales, es
algo fijo? ;Es inherente al individuo? ;Se aprende? ;Se da en todas las
etapas del desarrollo de la misma forma?

Aceptando algo que 'ya hemos dicho antes, de acuerdo con Nisbet:
‘que existen dos tipos de factores perscnales que afectan al aprendizaje,
los mis o menos estables y permanentes v los transitorios o propios de
una determinada situacion, el conocimiento de las propias capacidades
v limitaciones se va construyendo a lo largo del desarrollo de forma
global y acerca de toda la actividad cognitiva. Se va formando
-progresivamente un autoconcepto cognitivo (de las capacidades
mentales en general), un autoconcepto académico (de las capacidades
mentales con relacién a las tareas escolares) mis o menos estable, pa-
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sando por diferentes etapas y variaciones a lo largo del desarrollo; pa-
rece que los primeros indicios aparecen alrededor de los dos afos,
con la autoevaluacion respecto a estindares. A partir del momento en
el que se inicia el autoconocimiento y aparecen las primeras expresio-
nes de autorreferencia («nios, <uyos), el nifio empieza a planificar,
evaluar y definir su propia accion, guiado por !a experiencia, aunque
los datos sobre los que fundamenta su reflexién consciente a menudo
son producto del ensayo-error (Monereo, 1991). Su capacidad de re-
flexion aumentari de forma progresiva, siendo cada vez mds hdbil
para considerar sus propios procesos de conocimiento como cbjeto
de anilisis y valoracion. Por lo tanto, en la medida en que pueda des-
pegarse y distanciarse de sus acciones mis inmediatas y concretas,
podra conocer y emitir juicios acerca de sus propias capacidades vy,
especialmente, podra formarse una apreciacién estable sobre su nivel
de competencia como aprendiz. Alrededor de los 10-12 afos los nifos
pueden emitir juicios acerca de su capacidad en relacién a las habili-
dades y al esfuerzo, diferenciandolas claramente y de forma objetiva
(Ruble, 1984) puesto que analizan sus procesos de conocimiento con-
siderindolos como objeto de reflexidon. Esta evolucidon seria mis o
menos paralela a la de las estructuras intelectuales de las que habla
Piaget y, asi, los diferentes niveles de desarrollo cognitive comporta-
rian, entre otras cosas, un progresivo aumento en la posnbﬂxdad de
pensar acerca de las propias habilidades personales.

Pero el autoconcepto académico no es alge que se mantiene esta-
ble v uniforme ante cualquier sitvacién de aprendizaje, sino que en
un mismo sujeto existen autoconceptos académicos vinculados a ma-
terias y a situaciones determinadas. En nuestra clase de cuarto de Pri-
maria, Miguel pensaba respecto al problema: «los entiendo bien- Por
su parte Juan, reflexionando sobre su capacidad en Matematicas, pen-
saba que las Ciencias naturales se le dan mucho mejor. Asi, el auto-
concepto académico es el resultado de los autoconceptos en las dife-
rentes dreas escolares (Matematicas, Inglés, Historia, Ciencias, etc.),
pero-en cada una de las distintas areas el conocimiento que el apren-
diz tiene de sus habilidades puede contener valoraciones diferentes. A
su vez, la estabilidad de cada uno de estos autoconceptos depende de
situaciones mas especificas dentro de cada materia (por ejemplo, com-
prensién lectora .en inglés, expresién oral en inglés o, en el caso de
nuestro ejemplo, el tema de los animales dentro de la asignatura de
Ciencias naturales, como pensaba Juan). Es evidente que, en la pricti--
¢4, bien con nuestros alumnos, bien con nosotros mismos, hemos ex-
perimentado esta diversificacién en el autoconcepto, en el sentido de
tener una percepcidén muy positiva en unas materias y, en cambio,
muy negativa en otras. Pero también es cierto que podriamos decir de
nuestros alumnos, de personas conocidas o bien de nosotros mismos
que poseemos una percepcion, una imagen propia como aprendices
mis o0 menos positiva.

Dicho esto, podemos preguntarnos: ;En qué medida el desarrollo



de uno u otro tipo de autoconcepto académico, ya sea general o es-
pecifico, influye en que el alumno utilice de forma mis o menos es-
tratégica los procedimientos de aprendizaje? En definitiva: jQué
relacién existe entre el autoconcepto y la utilizacién de estrategias de
aprendizaje?

De la misma forma que en las investigaciones sobre la relacion en-
tre autoconcepto y rendimiento académico existe acuerdo general en
que ésta se produce en ambas direcciones (el autoconcepto influye en
el rendimiento y a la inversa), nos atreveriamos a decir que la ense-
fianza de estrategias de aprendizaje, en la medida en que potencian la
regulacion del propic proceso de aprendizaje, favorecen el conoci-
miento de las propias capacidades y limitaciones y, aiin mas, la posi-
bilidad de actuar sobre ellas. Algunos estudios demuestran que a ma-
yor conocimiento y control sobre los procedimientos de aprendizaje
mayor autoestima y motivacién inttinseca (Weinert v Kluwe, 1987).
Paralélamente, podemos suponer que un autoconcepto positivo favo-
receri el comportamiento estratégico, aungue los estudios realizados
en esta direccidén de causalidad entre el autoconcepto y el rendimien-
to no son tan claros; parece ser que en el caso del autoconcepto ne-
gativo el rendimiento se ve claramente afectado, pero no asi en el
caso del autoconcepto positivo (Gonzilez y Tourén, 1991). Como he-
mos podido cbservar en el ejemplo, el autoconcepto positivo gue
muestra Miguel no necesariamente le conduce a adoptar un comporta-
miento estratégico; en cambio, en el caso de Ana observamos la exis-
tencia de un autoconcepto negativo, aungue posteriormente su re-
flexidon la conduce a tomar decisiones respeto a su actuacién, con
unos objetivos claros y un procedimiento de actuacidon sistemdtico
(ue seguir.

En cualquier caso, podriamos decir que la intervencion educativa
puede y deberia ir en ambas direcciones. La ensefianza del uso estra-
tégico de los procedimientos de aprendizaje, en la medida en que fa-
vorezca la reflexidn consciente, la regulacion y la toma de decisiones
con relacién a las propias habilidades, contribuird a la mejora del au-
toconcepto y, a la inversa, un buen conocimiento y control sobre las
propias capacidades contribuird a un mayor nivel de conciencia y re-
gulacion, necesarios para conseguir un comportamiento estratégico.

Este conocimiento, mas o menos estable, acerca de las propias ha-
bilidades tiene como consecuencia inmediata la generacién de deter-
minadas expectativas, positivas © negativas, en funcion de si el avto-
concepto es mAs o menos positivo. Miguel estd seguro de obtener
buenos resultados, Ana piensa que si no se fija bien lo hard mal como
otras veces. ‘

Para definir el conjunto de creencias que tiene un estudiante sobre
su capacidad para aplicar correctamente los conocimientos y habilida-
des que ya posee, asi como la percepcién que tiene de sus posibilida-
des para realizar nuevos aprendizajes, algunos autores han utilizado el
término -autogficacia. que a menudo ha sido empleado indistinta-
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mente junto a autoconcepto y autoestima. La principal diferencia en
relacién al autoconcepto seria, para nosotros, que la autoeficacia man-
tiene una estrecha relacién con los objetivos que plantea cada tarea
en concreto.

Segin Shunck (1989), el hecho de que un estudiante crea poder
realizar una tarea con mas o menos €xito, que se sienta mas 0 menos
capaz de enfrentarse a ella, que considere que posee las habilidades
necesarias para llevarla a cabo, no solo depende de las situacién que
se produce durante la realizacion de ésta. Hay que tener en cuenta
todo el bagaje de historias anteriores de aprendizaje que el alumno ya
posee, entendiendo que al afrontar la realizacién de-cualquier activi-
dad no lo hace «en blanco, sino cargado de recuerdos, expectativas,
habilidades, intereses, etc. («Siempre lo bago bien.» Lo haré mal, como
las otras veces.»)

Asi, en primer lugar, se deben considerar las aptitudes y experien-
cias previas, es decir, todas las caracteristicas iniciales que el alumno
posee: habilidades, estrategias, intereses, actitudes, caracteristicas per-
sonales, escolarizacion primera, interaccidn con el profesor, etc., que
influirin en sus primeras creencias de autoeficacia.

Pero también segin como se establezcan los objetivos, esencial-
mente en la medida en que sean percibidos (mas o menos proximos),
las creencias de autceficacia serin de uno u otro tipo. Parece ser que
aumentan cuando es uno mismo quien los establece, cuando estos
objetivos son préximos y cuando el alumno.recibe informacion sobre
los progresos que va realizando. Asi, la informacién que el estudiante
recibe mientras realiza una tarea, tanto en-relacién con las caracteristi-
cas de la tarea (propdsito de la instruccién, dificultad del contenido,
habilidades necesarias, etc.}) como con los indicadores acerca de su
propio comportamiento (percepcién del progreso, éxito o fracaso en
la ejecucidn, argumentacion o atribuciones de los resultados: obteni-
dos, observacidon de los comparieros, etc.) contribuira a-que el alumno
dirija su propio proceso de aprendizaje. En este sentido, es especial-
mente importante la informacién que proporciona el profesor, cuindo
y cémo la da, cOmo presenta los materiales, si establece comparacio-
nes entre alumnos de similares caracteristicas, si el alumno dispone de
modelos de actuacién diversos (nuestro profesor le decia a Juan: «No
es dificil, ti puedes bacerlo bien).

El alumno puede utilizar los indicadores de autoeficacia para ejer-
cer el control sobre el propio proceso de aprendizaje, pero serd mds
capaz de ejercer este control cuando tenga acceso a un repertorio de
estrategias que favorezcan la regulacidn y el control sobre el propio
aprendizaje, algunas de las cuales ya hemos expuesto en el capitulo
anterior. La autoeficacia mejora con la verbalizacién que, en cualquier
caso, es la explicitacidn de la conciencia sobre el comportamiento du-
rante el aprendizaje. Asimismo, el modelamiento o aprendizaje por
observaciéon de modelos de comportamiento estratégico (el profesor o
los compaferos) contribuird a la mejora de la autoeficacia, especial-



mente cuando el alumno observa modelos similares y, a la vez, com-
portara un incremento en el esfuerzo empleado y en el uso de estrate-
gias efectivas. Es el caso de Ana, que, al escuchar las explicaciones y
pautas que va proporcionando el profesor, construye progresivamente
la estrategia que debera seguir.

Por tanto, el hecho de que un aprendiz sea capaz de actuar estra-
tégicamente cuando aprende significa que debe controlar de forma
cada vez mds auténoma su propio proceso de aprendizaje y, para
ello, entre otros factores, debe ser capaz de conocer y controlar la in-
fluencia que sus. caracteristicas personales como aprendiz pueden te-
ner en este proceso. :

El interés por aprender y el uso estratégico de
” procedimientos de aprendizaje

Son muchos los autores que han destacado el papel de la motiva-
cién del alumno en el aprendizaje de estrategias (Rogoff, 1990; Alonso
Tapia, 1991), hasta el punto de afirmar que el aprendizaje significativo
de las estrategias de aprendizaje y su consecuente transferencia a si-
tuaciones diversas depende, en gran parte, de aspectos motivacionales
(Pressley y otros 1992).

Para empezar, debemos aclarar que el tema de la motivacion en el
aprendizaje de estrategias esti estrechamente relacionado con los as-
pectos personales descritos en los apartados anteriores. A menudo, en
~ las publicaciones sobre el tema, nos encontramos con que tados estos
constructos son tratados conjuntamente. Asi, las creencias sobre las
propias capacidades (autoconcepto) y €l juicio acerca de la capacidad
. para resolver una- tarea (autoeficacia) se materializan a través de la
motivacion o, dicho de otra manera, determinan la orientacion del es-
tudiante hacia un tipo de meta (Dweck, 1986). El hecho de que un
aprendiz decida iniciar la resolucién de una tarea concreta, pretenda
conseguir un objetivo especifico, lo haga con un interés y emplee una
dosis de esfuerzo determinados, es debido, en gran parte, a estas
creencias y autopercepciones. «Estas creencias actdan como determi-
nantes directos de la eleccidén e iniciacion de actividades, de la cons-
tancia, persistencia y esfuerzo y de la implicacién cognoscitiva en las
tareas de aprend1za]e» (Gonzilez y Tourén, 1991).

En la prictica, podemos plantearnos cuestiones como: ;Qué es lo
que determina que un alumno emplee mis o menos esfuerzo en reali-
Zar una tarea y sea persistente en su empefio? ;Qué pretenden conse-
guir los alumnos al realizar tareas de aprendizaje? ;De qué manera el
esfuerzo y la persistencia influyen en la mejora de las habilidades de
aprendizaje? ¢;El uso de un determinado tipo de estrategias favorece la
motivacién? ;Los alumnos mds motivados son los que controlan mejor
sus procesos de aprendizaje?

Analizar si un alumno estd o no monvado no es solamente una
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cuestion de valorar la cantidad de esfuerzo v persistencia que el alum-
no pone en la realizacién de una tarea de aprendizaje. Debemos tener
en cuenta cuiles son los objetivos que el alumno pretende conseguir,
En cualquier caso, no se trata de una cuestion reducible a los «mas- y
los smenos», no es tanto un problema de «cantidades- como de «cuali-
dades-. Es necesario, por tanto, analizar los diversos determinantes de
la motivacién y su relacién con el comportamiento estratégico.

Estarfamos de acuerdo con Alonso Tapia (1991) en considerar que
la motivacion por el aprendizaje o la falta de ésta dependen tanto de
los objetivos que se establecen como de la actividad cognitiva, es de-
cir, de lo que se piensa al realizar una tarea. Para un buen rendimien-
1o, tan necesario es estar motivado como pensar correctamente. Pero,
scudl es la relacidon que existe entre ambos aspectos, motivacionales y
cognitivos? JEl alumno no utiliza estrategias de aprendizaje porque no
esta motivado? El alumno no esti motivado porque no piensa ade-
cuadamente y no realiza un planteamiento estratégico en la resolucion
de las tareas? ;Cuil es el problema de Juan, que no estd motivado o
que no sabe como resolver la tarea?

Son muchos los factores, elementos o sitvaciones del propio
aprendiz y de su entorno que pueden desempefiar un.importante pa-
pel en el interés y el esfuerzo hacia el aprendizaje: lo que dirdn los
demds, la preocupacion por evitar un fracaso, la utilidad de lo apren-
dido, la necesidad de sentirse mis capaz, sentirse a gusto, el reconaci-
miento material o social, etc. Se trata de diferentes valores que pue-
den tener las tareas de aprendizaje v que se reflejarin en los objetivos
o metas que el alumno se formula. En el caso de Juan, podemos ob-
servar claramente su falta de motivacién hacia la tarea planteada, pero
entre sus reflexiones hallamos indicadores acerca de sus objetivos: «Ya
me puedo espabilar, porque en la ditima evaluacion suspendi las Ma-
temadticas y si las vuelvo a suspender no pasaré el curso. Se trata de
objetivos personales, que no debemos confundir con los objetivos del
profesor ni con los de la tarea que hay que realizar. Estas metas que
persigue el alumno pueden condicionar el uso de los procedimientos
de aprendizaje, es decir, determinarin qué procedimientos se utiliza-
rin y de qué forma,

La orientacidn del aprendiz hacia uno u otro tipo de metas vendri
determinada por sus experiencias anteriores de éxito o fracaso en el
aprendizaje de tareas similares, por la interpretacién que realice a par-
tir de estas experiencias y por la percepcion que tenga de las deman-
das de la tarea.

Ante el resultado de una tarea de aprendizaje, el alumno atribuye
el éxito o el fracaso a unas causas determinadas. Asi, puede conside-
rar que un buen resultado se debe a su habilidad personal, a su es-
fuerzo, a la suerte, a la ayuda de los demds, etc., o bien que un mal
resultado se explica por su falta de habilidad, por la dificultad de la
tarea, por la actitud del profesor, por la mala suerte, etc. Estas explica-
ciones constituyen lo que llamamos el sistema atribucional del apren-



diz. A partir de estas atribuciones se generan las expectativas en rela-
cién a futuras tareas de aprendizaje. El aprendiz puede esperar, ante
una tarea, obtener mis o menos éxito al sentirse mas o menos capaz,
al percibir un cierto nivel de dificultad, al prever la necesidad de em-
plear una dosis determinada de esfuerzo, etcétera.

Bisicamente, podemos distinguir dos tipos de metas personales
que el aprendiz puede plantearse (Dweck vy Elliot, 1983; Alonso Tapia,
1991): -

1. Metas de aprendizaje; cuando el alumno se enfrenta a la reali-

zacidn de una tarea con el objetivo de aprender.

Figura 9. Metas personales que puede plantearse el aprendiz

EL APRENDIZ

pretende

incrementar la
propia competencia

implica establecer

( METAS DE APRENDIZAJE)

- ¢como?

- proceso

- errores = aprender

- incertidumbre = reto

- tareas dificiles

- interés por lo que se
sabe y o que no se sabe

- criterios de evaluacion
flexibles

- expectativas = esfuerzo

profesor = ayuda

- motivacién intrinseca

- atribuciones internas

- control de objetivos

pretende

quedar bien, tener
éxito, evitar fracaso...

implica establecer

METAS DE EJECUCIC')ND

- Jqué?

- resultados

"~ errores = fracaso

- incertidumbre = amenaza

- tareas faciles

- interés por lo que se
sabe

- criterios de evaluacion
rigidos

- expectativas = competencia

- profesor = juez

- motivacion extrinseca

- atribuciones externas

- no control de objetivos
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2. Metas de ejecucién, cuando el alumno se enfrenta a la tarea
preocupado por quedar bien o evitar quedar mal.

Las caracteristicas de ambas formas de actuacion quedarian resumi-
das en la Figura 9.

Pero zhora fijémonos en los elementos que intervienen en estas

dos formas de actuacién expuestas en la figura 9. La mayoria de ellos

depende de la forma de pensar al enfrentarse a las tareas, al valorar
los resultados anteriores y al formular expectativas respecto a los re-
sultados futuros.” Algunos estudios realizados (Kuhl,.1987) resaltan la
importancia de los procesos cognitivos y metacognitivos que el alum-
no pone en marcha al pretender conseguir un objetivo 0 meta. Asi, el
alumno que piensa: «En otra ocasién no consegui hacerlo bien, se me
da fatal» o como Juan: «Siempre me salen mak, se centra en su expe-
riencia de fracaso y, por lo tanto, la decision de qué meta va a perse-
guir y qué actuaciones va a emprender para ello estarin condiciona-
das por esta apreciacién. En cambio, cuando las apreciaciones van en
otro sentido: <El otro dia me salié mal ;En qué me equivoqué? ;Qué
puedo hacer para resolverlo bien?, algo parecido a lo que hace Ana
cuando es consciente de que otras veces ha fracasado en este tipo de
tareas pero que debe prestar mucha atencion y esforzarse, la actividad
estd centrada en buscar informacion adecuada que conduzca a un re-
sultado positivo. En este sentido, es muy importante la interpretacion
que se hace de los resultados obtenidos (<Soy un tio genial en Mate-
maticas-) y las expectativas que se derivan de ello (Esto es muy facil
para mi; me encanta-). Sin embargo, adoptar una actitud cognitiva po-

.sitiva respecto a la propia disposicién no es suficiente. No basta con
© tener la intencién correcta (<Voy a esforzarme en hacerlo bien. Sé que

voy a aprender muchas cosas-); es necesario conocer la forma de ac-
tuar, es decir, las estrategias que permitan buscar la informacién y qué
hacer con ella. Es muy probable que un alumno que no conoce los
medios para resolver una tarea centre su atencién en la posibidad de
fracasar, si no de entrada, si cuando haya experimentado varios fraca-
s0s. Juan sabe que la tarea planteada no es ficil para él, manifiesta la
necesidad de conseguir un buen resultado, pero no acierta en definir
un procedimiento de actuacion vy, finalmente, decide mirar como lo
bace Miguel.

Para estar motivado hacia metas de aprendizaje es necesario cono-
cer la forma de resolver la tarea o problema que se plantea, ya que,
en caso contrario, llegard un momento en que €l interés quedard ine-
vitablemente reducido por la falta de éxito.

Asi pues, ‘el comportamiento del aprendiz serd mds estratégico en
la medida en que el deseo de aprender esté mds orientado a experi-
mentar €] progreso personal y el dominio de la tarea (meta de apren-
dizaje), pero, a su vez, el conocimiento de los medios para llevar a
cabo la resolucién de una tarea, es decir, conocer que estrategias de



aprendizaje puede utilizar, permitird al alumno esperar resultados po-
sitivos y centrarse en la aplicacién de la informacién disponible.
Pintrich y De Groot (1990) han realizado una serie de estudios que
les ha llevade a concluir que da mejora del rendimiento académico
requiere la concurrencia de los componentes motivacionales y cogniti-
vos.. La individualidad de los alumnos al combinar los dos tipos de
componentes es evidente y muestra una gran variedad. Desde los
alumnos altamente motivados, pero con poca capacidad de autorregu-
lacién, hasta los alumnos con un nivel alto en estrategias de regula-
cién, pero con un interés muy bajo. La intervencion educativa e ins-
truccional en cada caso deberia respetar las caracteristicas diferencia-
les y compensat aquellos aspectos deficitarios. Asi, en los alumnos
con mucho interés y poca capacidad de autorregulacion, la interven-
cidn podria realizarse para potenciar la. utilizacidén de estrategias de
forma reflexiva. En el caso de los alumnos con poca motivacion para
la autorregulacion y rendimiento positivo, el objetivo deberia ser me-
jorar la motivacién. Algunas experiencias realizadas muestran la posi-
bilidad de aplicar programas basados en la formulacion de autoins-
trucciones, la modificacién de expectativas o la elaboracion de atribu-
ciones (Pardo y Alonso, 1991). Otra posibilidad es la que muestran los
alumnos con capacidad de regulacién pero con falta de interés. Para
ellos, seria aconsejable analizar y modificar las condiciones contextua-
les referidas a la tarea, su valor, funcionalidad, presentacion, interven-
cién del profesor, etc., de las que tratamos en el proximo apartado.

Factores relativos a la tarea

En este apartado vamos a exponer cémo influyen las caracteristi-
cas de la tarea en la utilizacién estratégica de procedimientos de
aprendizaje o, lo que es lo mismo, de qué modo la demanda vy las pe-
culiaridades de cada tarea de aprendizaje condicionan y determinan la
toma de decisiones y el comportamiento estratégico del alumno cuan-
do participa en las actividades educativas.

En primer lugar, nos referiremos a lo que entendemos por tarea.
En su accién educativa, y con el objetivo de acercar el contenido cu-
rricular al alumno, el maestro programa y plantea una serie de activi-
dades en el aula e invita a los alumnos a participar en ellas (por ejem-
plo: leer un articulo del periddico, contestar las preguntas de la lec-
cién 3, coleccionar plantas, recoger datos acerca de la climatologia,
aprender un poema o resolver un problema de medidas, que es la ta-
rea presentada en el ejemplo del principio del capitulo). Cada una de
estas actividades (Newell v Simon, 1972) tiene las siguientes carac-
teristicas:

1. Tieme un objetivo educativo preconcebido, relacionado con las
dreas de conocimiento concretadas en el curriculum: el objetivo de
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hacer un herbario podria ser el de realizar una actividad de reco-
leccién y ordenacidén que ayude a entender los criterios de clasifi-
cacidn de las hojas en el area de Conocimiento de!l medio; el de
aprender un poema seria conocer las caracteristicas formales y
estilisticas de la obra de su autor, segiin se desprende de los objetivos
de aprendizaje del irea de Lengua y Literatura; v el de resolver un
problema de medidas, como ilustra nuestro ejemplo, en este caso
perteneciente al drea de Matemdticas, se centraria en revisar el
concepto de longitud v realizar algunas operaciones algebraicas.

2. Se define a partir de un estado inicial y un estado final, diferen-
tes gracias al aprendizaje que el alumno adquiere mediante la realiza-
cion de 1a actividad: Antes de empezar a hacer el herbario, los alum-
nos no saben clasificar las hojas y después de hacerlo, si; antes de re-
solver el problema de medidas quizis no son conscientes de la impor-
tancia de la representacioén espacial de las variables en este tipo de ta-
reas.

3. Implica una serie de posibles condiciones, que pautan y orien-
tan su resolucion: El herbario hay que hacerlo en un tiempo determi-
nado, puede hacerse en grupo, no debe contener menos de veinte
hojas, ha de presentarse limpio y escrito a maquina y, a modo de ayu-
da, los alumnos pueden consultar tal y cual libro; el problema de me-
didas debe hacerse también en un tiempo, mis corto, pero especifico,
los resultados han de estar bien presentados aunque no se pasen a
mdquina, el proceso de resolucion ha de ser individual, etcétera.

o

A parir de-estos parimetros, podemos concluir diciendo que de-
nominamos-tarea a cada una de estas actividades que el maestro su-
giere en el aula, que tiene un objetivo, un estado inicial y final y unas
condiciones de realizacion determinadas. Otra manera mds descriptiva
de definir el significado de lo que llamamos tarea seria considerandola
como la concrecién de lo que hay que hacer en el aula, la actividad
que se debe realizar, las preguntas que hay que contestar, o el proble-
ma que ha de resolverse, tal como el profesor, el libro de texto o
cualquier mediador externo al estudiante los define, en un momento
determinado, con unos alumnos especificos y en una situacion de en-
sefianza y aprendizaje concreta.

Para afrontar debidamente las tareas de aprendizaje en que se ve
involucrado a través de la accién educativa, el alumno ha de tener en
cuenta diversos factores, que le ayudaran a seleccionar y utilizar mis
adecuadamente los procedimientos necesarios para su correcta resolu-
cion. Entre los aspectos mds importantes que hay que tener en cuenta,
destacamos: la interpretacion que el estudiante hace de la demanda
de la tarea, las habilidades y el tipo de conocimiento implicade en la
resolucion de ésta y el grado de complejidad y familiaridad que cada
actividad educativa comporta. Vamos a referirnos un poco mas deteni-
damente a cada uno de ellos.



Interpretacion de la demanda de Ia tarea

Cuando el profesor propone una tarea en el aula, lo hace porque
cree, como ya hemos avanzado, que dicha tarea serd el medio a tra-
vés del cual se alcanzard un objetivo especifico de aprendizaje. Para
que este objetivo se cumpla, es necesario que el alumnoe participe en
la tarea, para lo cual ha de entender, antes que nada, qué es lo que le
estamos pidiendo que haga.

Asi, en cualquier actividad de aprendizaje escolar, es imprescindi-
ble que el alumno sepa identificar correctamente cudl es la demanda
de la tarea, en el sentido de que es del todo necesario que sepa inter-
pretar las indicaciones que cada tarea lleva explicitas e implicitas y en-
tender dichas indicaciones en el mismo sentido con que ban sido for-
muladas.

En consecuencia, ante todas las actividades escolares, el maestro
deberia llevar a cabo una serie de actuaciones destinadas a cerciorarse
de que el alumno comparte con €l el significado de dicha actividad,
va que es imprescindible que el profesor tenga siempre la certeza de
que el aprendiz ha entendido lo que ie estd pidiendo que haga. Asi,
antes de empezar a trabajar, es siempre necesaric reservar un espacio
de tiempo destinado a dilucidar, conjuntamente con el alumno, cuil
es ¢l significado de la tarea que se va a emprender, para lo cual pue-
den formularse preguntas como: ;Qué vamos a hacer ahora? ;Qué nos
pide este problema? ;Qué significado tiene esta pregunta? ;Por qué
crees que el autor de tu libro de texto te pide que hagas esto?, etc. En
el problema de medidas de nuestro ejemplo, al principio, el profesor
llama la atencién de sus alumnos acerca de la necesidad de calcular
los metros de cable que sobran e intenta saber qué es lo que han en-
tentido los alumnos que hay que hacer, por lo que pregunta directa-
mente a Juan si sabe cuil es el objetivo de la tarea y le da pistas para
que lo entienda mejor,

Esta actitud, consistente en exteriorizar y compartir con los alum-
nos qué significan, qué exigen, 0 cOmo se concretan las demandas de
las tareas de aprendizaje en el aula, no tendria que ser, en ningin
caso, un esfuerzo complementario, sino que deberia formar parte de
nuestros hidbitos y costumbres a la hora de plantear las actividades
educativas (Flower, 1987). Si nunca nos dedicamos a constatar si el
significado que para nosotros tiene una determinada tarea es el mismo
(0 al menos parecido) que el que tiene para el estudiante, nunca sa-
bremos si la realizacion inadecuada de ella se debe a una seleccidén
errdnea de los procedimientos necesarios para resolverla (lo que su-
pondria que no utiliza estrategias) o puede explicarse por una inter-
pretacién inadecuada de la demanda, con-lo que estariamos ante un
correcto uso estratégico de procedimientos, pero utilizados al servicio
de un objetivo inadecuado. Como es de suponer, la atencidn que el
profesor debe prestar a ambas situaciones no es la misma (creemos
que no entender la demanda es mas preocupante) ni tampoco son
iguales las posibles vias de solucién.y mejora.
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Habilidades cognitivas y tipo de conocimiento implicado
en la resolucién de la tarea

Otro aspecte que hay que tener en cuenta, una vez que se ha
identificado correctamente la demanda de la tarea, es el que hace re-
ferencia a la naturaleza de dicha demanda, en un doble sentido:

1. Las habilidades cognitivas que implica su resolucién.
2. El tipo de contenido que dicha tarea involucra.

Respecto del primer punto, y resumiendo lo que se ha dicho en el
primer capitulo, las capacidades con las que uno nace son la base de
las habilidades que después, gracias al aprendizaje y a la experiencia,
desarrollard y perfeccionard a lo largo de su vida. Asi, a partir de la
capacidad de pensar, exclusiva de los seres humanos, desarrollamos
un conjunto de habilidades de pensamiento, como la induccién v la
deduccién; a partir de la capacidad de ver y oir, devenimos observa-
dores mis o menos hibiles, dependiendo de las posibilidades que ha-
yamos tenido de entrenarnos en este sentido; v a partir de la capaci-
dad de controlar los movimientos de nuestras extremidades, nos con-
vertimos en atletas mis o menos veloces.

Pero aqui nos interesarin solamente las habilidades que hagan re-
ferencia al tratamiento de la informacién durante el aprendizaje. En
esta misma obra (véase capitulo 1) ya nos hemos referido mis exten-
samente a las distintas babilidades cognitivas (o de procesamiento de
la informacién) que puede implicar la resolucién de tareas escolares
(a saber: observar, comparar, ordenar, clasificar, representar, retener,
recuperar, interpretar, inferir, evaluar y transferir}, por lo que ahora
s6lo vamos a destacar la necesidad de que, para una correcta (o estra-
tégica) resolucion de dichas tareas, el profesor deberia ayudar al
alumno a poner en marcha las habilidades adecuadas a cada tipo de
demanda, ya que, como es de prever, dichas habilidades constituyen
una pista muy importante para escoger los procedimientos adecuados
para la resolucién de ésta. En consecuencia, es una pérdida de tiempo
v un esfuerzo inhtil utilizar la inferencia cuando la tarea sélo requiere
memorizacion y, del mismo modo, es inadecuado memorizar mecéni-
camente cuando la actividad propuesta incluye elementos que se pue-
den relacionar ficilmente por la coherencia 16gica que presentan. Asi-
mismo, en el ejemplo del problema de medidas, el profesor puede
ayudar al alumno haciéndole ver que para interpretar correctamente
los términos del enunciado es muy adecuado utilizar procedimientos
de representacién grifica, que en este caso se concretafian en prestar
atencién al plano de la habitacién, indicando en éste los lugares en
que estarian colocados la iimpara v el enchufe. Una vez el alumno ha
«dibujados el problema, éste se clarifica y disminuye en dificultad, mu-
cho mas si vuelve a reproducir el plano en un papel pautado, en el
que, por ejemplo, pueda otorgar un cuadro a cada metro de cable,



con lo que sélo contando el nimero de cuadros va tiene la solucién.
La utilizacién de este procedimiento, ademds de potenciar las habili-
dades de representaciéon del alumno, facilita la resolucion de la tarea,
asegura el acierto del resultado vy, si es utilizado estratégicamente por
el aprendiz, en el sentido de que es él mismo quien dedide ponerlo
en prictica o se convence de su conveniencia gracias a la ayuda del
profesor posibilita que ante otras tareas parecidas se afiada la repre-
sentacidén grifica, o el dibujo de planocs a los procedimientos disponi-
bles, con lo que, probablemente, aumentando la lista de procedimien-
tos que es posible utilizar, se aumentan, también, las posibilidades de
que su uso sea realmente estratégico.

Otro aspecto que hay ‘que tener en cuenta en la correcta seleccion
de procedimientos es, como ya hemos anunciado, el que hace refe-
rencia al tipo de contenido que la resoluciéon de cada tarea implica.
Tal y como se desprende del Disefio Curricular Base, el contenido del
aprendizaje escolar puede ser de tres tipos:

» Conceptual, relativo a hechos, conceptos y principios, presente
en un tipo de tareas que piden al alumno que esté dispuesto a plan-
tearse y «saber decir» cosas como: (Es? ;Qué es? ;Como es? ;Cuiles son
sus caracteristicas mds significativas? ;A qué es debido que se compor-
te de esta manera en determinadas situaciones? ;En qué se parece o

“en qué se diferencia de tal o cual otro hecho, concepto o principio?
Saber qué es la Revolucion Francesa, el principio de Arquimedes, los
quebrados {y en qué se diferencian de los enteros), la letra pi o un
ejercicio de abdominales son ejemplos de conocimiento declarativo
(Mauri, 1992). En nuestro ejemplo, para realizar correctamente el pro-
blema, el alumno tiene que saber qué es un cuadrado, ademis de es-
tar familiarizado con términos como la pared contraria, la l[impara y el
enchufe,

» Procedimental, relacionado con los componentes practicos del
saber o, dicho de otra manera, con el conjunto de acciones ordenadas
que un alumno debe llevar a cabo (debe «saber hacer) para alcanzar
una meta determinada, definida en los objetivos, curriculares (Valls,
1992). Son ejemplos de conocimiento procedimental saber sumar que-
brados, calcular el empuje hacia arriba que experimentard un cuerpo
sumergido en el agua, hacer ejercicios gimndsticos, etc. En nuestro
ejemple, el conocimiento procedimental imprescindible para resolver
el problema es, bisicamente, saber dibujar un plano a escala, y saber
situar en &l las variables que se especifican en el enunciado.

* Relativo a los valores relacionados con un tipo de conducta (ho-
nestidad, responsabilidad, etc.) que se justifica por una serie de pro-
yectos o finalidades (libertad, paz, igualdad, etc.), a las actitudes, que
son predisposiciones en relacidon a un objeto, situaciéon, hecho, perso-
na o idea (actitud participativa, de iniciativa, de encontrar un consen-
so, etc.) y, por dltimo, a las normas, entendidas como prescripciones
para actuar de una determinada manera en situaciones especificas
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(respetar el silencio en una iglesia, tratar de usted a las personas ma-
yores, etc.) (Gomez Alemany, 1992).

Cuando hablamos de uso estratégico de procedimientos de apren-
dizaje, estos dos factores o conjuntos de variables que acabamos de
presentar, las habilidades implicadas en la resoluciéon de la tarea (ob-
servar, comparar, clasificar, ete.) v el tipo de contenido que cada tarea
involucra {conceptual, procedimental, y actitudinal), no son indepen-
dientes entre si, sino todo lo contrario, pues se acepta que cada disci-
plina curricular se caracteriza por un tipo de contenido determinado
{mis o menos conceptual, procedimental o activudinal) que exige un
esfuerzo intelectual también mis o menos especifico, en el sentido de
que enfatiza unas habilidades cognitivas por encima de otras: por
ejemplo, la Fisica y las Matemaiticas contienen muchos procedimientos
v se basan en la deduccién; en Historia serd mds importante la memo-
rizacién y el establecimiento de relaciones entre los distintos hechos;
y para Conocimiento del medic natural serdn relevantes las habilida-
des referidas a la observacidn, comparacion y clasificacion de los dis-
tintos elementos que esta drea estudia. :

Nivel de complejidad de la tarea e importancia de la
experiencia previa

El Gltimo aspecto de la tarea que hay que tener en cuenta a la hora
de escoger estratégicamente los procedimientos que se utilizardn para
su resolucion es el que hace referencia tanto a la familiaridad o expe-
riencia previa que el alumno tiene con cada tipo de tareas como al
grado de complejidad que cada una de ellas comporta. Ambos aspec-
tos, aunque estén relacionados y deban tenerse en cuenta combinada-
mente en la seleccién estratégica de procedimientos, se pueden tratar
separadamente, pues no es extrafio que tareas muy habituales conlle-
ven bastante complejidad (como por ejemplo, cocinar o conducir)
mientras que, en cambio, actividades relativamente nuevas, sean, en
realidad, considerablemente simples (como limpiar el filtro de la lava-
dora o cambiar un fluorescente fundido; tareas que nos resultan difici-
les no porque sean, en si, complicadas, sino porque las realizamos so-
lamente muy de vez en cuando).

En este sentido, nos referimos al grado de complejidad de 1a tarea,
cuando tenemos en cuenta la cantidad y complejidad de los procedi-
mientos que precisa su resolucién. Ciertamente, hay tareas cuya solu-
cién implica la puesta en marcha de un solo procedimiento, que cons-
ta de secuencias de accidn delimitadas y ficiles de realizar (como por
ejemplo: apuntar la fecha en la pizarra cada dia antes de empezar la
clase, guardar el material de escritura en una caja, ordenar las fichas
de un fichero, etc.), mientras que, en contraste, hay tareas cuya reso-
lucién es mucho mis complicada, tanto por la variedad de procedi-



mientos que involucran como por la complejidad cognitiva de las se-
cuencias implicadas en ellos (por continuar con los ejemplos, podria-
mos apuntar: resolver divisiones con decimales sin calculadora, orga-
nizar una biblioteca de clase, etc.). Para actuar estratégicamente, en
cada caso el estudiante debe saber valorar adecuadamente la comple-
jidad de la tarea que tiene delante, ya que su estimacion determinari
el tiempo v el esfuerzo que haya que dedicar v, lo que es mas impor-
tante, la cantidad, naturaleza y complejidad de los procedimientos ne-
cesarios para resolverla. En el caso del problema de medidas que wtili-
zamos como hilo conductor del presente capitulo, creemos que la ta-
rea propuesia no deberia calificarse de complicada, puesto que con-
lleva la wtilizacién de pocos procedimientos (representacion grifica,
suma y resta) y no consta de muchos pasos concatenados que deban
realizarse segin una secuencia predeterminada (respecto de este
punto, no hay ninguna duda de que hacer un herbario, por ejemplo,
es mucho mas complicado).

Por lo que respecta a la familiaridad del alumno con la tarea que
tiene que realizar, parece innecesario resaltar que la experiencia pre-
via suele facilitar su resolucién. No obstante, es necesario resaltar que
habria que tener siempre la prevencion de comprobar que dicha ex-
periencia ha sido satisfactoria (en el sentido de que ha contribuido a
la construccién del conocimiento), pues no es poco habitual encontrar
alumnos que, a pesar de no haber sabido resolver con éxito activida-
des similares en el pasado, insisten en la utilizacién de la misma se-
cuencia de procedimientos para cada nueva ocasidn que se presenta.
Aqui, es imprescindible que el profesor sepa analizar, conjuntamente
con el alumno, la inconveniencia de los procedimientos utilizados v
proponer soluciones alternativas, para asi romper este habito o circulo
vicioso que entorpece una correcta realizacién. No hace falta afadir
que, en esta seleccién de procedimientos, como ante toda tarea de
aprendizaje, es imprescindible que el maestro haga consciente al
alumno de las razones que avalan una solucién lo mis intencional y
contextualizada posible, para acercar al alumno a la conducta estraté-
gica que queremos que adquiera.

Para acabar este punto y también en relacion con el nivel de com-
plejidad de la tarea, es importante sefialar la necesidad de que el
alumno se haga una idea de la dedicacién y esfuerzo que cada activi-
dad de aprendizaje le va a suponer, ya que la seleccion y utilizacién
de procedimientos adecuados para su resolucion también dependera
de este aspecto. En este sentido, el alumno debetia poder seleccionar
entre los procedimientos que le supondrin mis tiempo y seguramente
le procurarin una mayor calidad en su aprendizaje y los que, no sien-
do tan laboriosos, también podrian ajustarse a la demanda de la tarea,
aunque siempre debe ser consciente de que pueden suponer un me-
nor aprovechamiento. Sea como sea, es necesario entender que la
eleccion de un procedimiento complicado no es siempre la solucién
mis estratégica, ya que algunas tareas aparentemente complejas pue-
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den resolverse con métodos simples, si éstos son apropiados. Ademas,
ante tareas realmente novedosas y complejas, €l estudiante siempre
puede optar por consultar con el profesor o con otros comparieros
cuil es el procedimiento mis estratégico a utilizar, lo que le puede
Hlevar incluso a aprender procedimientos nuevos si la ocasién lo re-
quiere. :

Sintesis reflexiva ' .

Como resumen de este capitulo podriamos afirmar que, en térmi-
nos generales, los profesores que consideran conjuntamente las varia-
bles del contexto interactivo en el que se produce el aprendizaje, des-
tacando especialmente las caracteristicas individuales de sus alumnos
y las peculiaridades de la tarea, serin mis efectivos en la ensefianza
del uso estratégico de procedimientos de aprendizaje. Esto serd cierto
siempre y cuando estas consideraciones no se limiten a la mera toma
de conciencia, sino que comporten la definiciéon de objetivos instruc-
cionales, la regulacion de lz intervencién educativa y la toma de deci-
siones intencionales y contextualizadas por parte del profesor. Sélo
entonces podremnos hablar de un uso estratégico de los procedimien-
tos de enseflanza por parte del profesor que, a su vez, facilitarin la

~ adquisicion del uso estratégico en el aprendizaje de los alumnos.

No renunciamos a insistir una vez mis en la conveniencia de con-
templar los distintos tipos de variables tratadas en este capitulo de for-
ma interrelacionada, puesto que no es la incidencia de cada una en
particular lo que determina el uso estratégico de los procedimientos
de aprendizaje sino la confluencia de todas ellas en la situacién de en-
sefianza-aprendizaje en el aula.

En la pégina siguiente presentamos una sintesis de los factores
descritos y analizados en este capitulo y afiadimos una serie de pautas
de actuacién que, a nuestro modo de ver, pueden ayudar al profesor
a actuar de forma mis estratégica y a favorecer la adquisicidén de es-
trategias de aprendizaje en el aula.

Sugerimos al lector, que ha compartido con nosotros el conoci-
miento expresado a lo largo de este capitulo, que haga una apropia-
cion de éste en funcidon de su experiencia personal como docente.
Proponemos que aplique las pautas de actuacién eXpuestas a una si-
tuacidén concreta de ensefanza y aprendizaje en el aula.



Factores que intervienen en la enseflanza-aprendizaje de estrategias
en el aula y paulas de actuacion instruccional

FACTORES PAUTAS DE ACTUACION
1. Factores personales
a. Percepcidn de uno mismo — Favorecer el intercambio bidirec-
(autoconcepto, autoestima, cional de ideas.
autoeficacia). — Hacer comprender el concepto de
inteligencia modificable.
b. Mativacion. — Orientar explicaciones de é&xito y

fracaso positivas.

- = Dar informacién sobre los progre-

s0s en el aprendizaje.

— Establecer objetivos proximos.

— Ayudar al alumno a tener con-

ciencia de los propios intereses.

— Fomentar que el alumno formule

metas de aprendizaje.

— Organizar la actividad en grupos

cooperativos.

2. Factores de la tarea
a. Objetivos. — Ayudar al alumno a identificar la

demandz de la tarea.

— Utilizar el lenguaje adecuado al

nivel de los alumnos para facilitar la

apropiacién del significado.

- Comprobar que la interpretacién

por parte del alumno y la demanda

de la tarea se acerca a la del profe-

SOr.

— Actuar como modelo de compor-

tamiento estratégico.

b. Habilidades cognitivas. — Explicitar las habilidades necesa-
rias y potenciar su desarrollo y apli-
cacion.

c. Tipo de conocimiento. — Adecuar la metodologia al tipo de

conocimiento . (declarativo, procedi-
mental y actitudinal).

— Orientar el pensamiento de los
alumnos a través de la interroga-
cibn.

— Explicitar los motivos que justifi-
can la utilizacién de determinados
procedimientos.

d. Familiaridad. - Comprobar los conocimientos y
experiencias previas del alumno.




4. La evaluacion de las estrategias
de aprendizaje de los alumnos-

El propésito del presente capitulo es revisar distintas propuestas
actuales cuyo cbjetivo es evalvar a los alumnos en su actuacién estra-
tégica durante el aprendizaje en el aula. De acuerdo con la informa-
cibn que resumimos a continuacion, dichas propuestas difieren en
cuanto al objetivo concreto que se proponen (ya que entienden el uso
estratégico como un rasgo general 0 como una caracteristica depen-
diente de la situacién), asi como en la metodologia utilizada para con-
seguirlo {(cuestionarios, entrevistas, observacion, etc.). Con todo, cree-
mos necesario que el educador sea consciente de que esta prolifera-
cién de férmulas, experiencias, y actividades concretas que evaltian
Go intentan evaluar') la actuacién estratégica no llegan a cubrir. en
toda su dimensién el objetivo propuesto.

No obstante, y convencidos de que, a pesar de las dificultades es
necesario ensayar y encontrar vias opefativas que permitan al maestro
y a los-pfopios alumnos conocer v valorar la utilizacion de estrategias
de aprendizaje en el aula, nos permitiremos apuntar algunas ideas que
creemos imprescindibles para afrontar con garantias de éxito este deli-
cado tema. Por consiguiente, no pretendemos ofrecer al educador una
pauta detallada’ (en el sentido de que pueda ser aplicada directamen-
te) de evaluacion del uso estratégico de procedimientos en el aula,
sino mds bien llamar su atencién sobre un conjunto de aspectos cuya
relevancia debe tenerse en cuenta en el momento en que cada profe-
sional elabore ideas y concreciones para recoger informacién acerca
de la actuacion estratégica de sus alumnos.

Las dlﬁcultades de evaluar una actuacmn
estratégica

Es un hecho admitido que cualquier actividad cognitiva, incluida la
aplicacion de estrategias de aprendizaje, no puede observarse directa-
mente, sino a través de vehiculos indirectos como el lenguaje (expli-
car lo que se ha pensado) o la conducta externa (acciones que dan
cuenta de decisiones internas); y parece también cominmente acepta-
do que tanto la palabra como la conducta no son medios seutros- a
través de los cuales emergen los procesos mentales en la forma en
que realmente se producen. De hecho, dlgunos autores han dudado
incluso de que exista conexion entre lo que decimos (o- mostramos)
sobre lo que estamos pensando y lo que realmente ocurre en nuestro
inconsciente. A pesar de esa escéptica postura, que encuentra actual-
mente seguidores de gran envergadura intelectual (por ejemplo, Ri-
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viere, 1991), los estudios y aplicaciones sobre metacognicién, es decir,
sobre la posibilidad e interés de que el alumno sea consciente de sus
propios procesos cognitivos y pueda optimizarlos, han proliferado de
manera imparable durante los Gltimos afios; o mucho nos equivoca-
mos o éste serd el tema fop de la década de los noventa.

De todas formas, y al margen de las modas psicopedagodgicas, lo
que aqui, en definitiva, nos importa es tratar de contestar a la siguien-
te cuestidn: ;Es posible acceder a los procesos cognitivos que se reali-
zan para aprender el concepto de mamifero o resolver un problema
de geometria y verbalizar su secuencia y componentes sin modificar-
los?

Con respecto a la primera parte de la pregunta, referida a la vali-
dez de valorar los procesos mentales, ya hemos visto que existen vo-
ces que defienden la absocluta inaccesibilidad a los procesos internos,
generalmente con el argumento de que no podemos utilizar los pro-
cesos mediante los que conocemos nuestra realidad circundante para
conocer esos mismos procesos. En el otro extremo encontrarfamos au-
tores, en realidad muy pocos, que aceptarian la introspeccion (el rela-
to subjetivo fy personal de lo que se piensa) c6mo un método inme-
diato y directo de acceder a todos los procesos mentales.

Nosotros nos situariamos en la «irtud del término medio- y defen-
deriamos la viabilidad de ese acceso consciente en un supuesto: cuan-
do el proceso sobre el que se trata de informar fue aprendido en su
momento de forma intencional y consciente, es decir, si se nos permi-
te la comparacion, «entrd en el garaje pasando por cajar.

Podemos, pues, dar crédito a las explicaciones e inferencias que se
realicen sobre los conocimientos declarativos y procedimentales
aprendidos para manejar, por ejemplo, las tareas que se presentan en
una asignatura o con respecto a las distintas operaciones gue en su
dia adquirimos y ahora utilizamos de forma coordinada en una estra-
tegia para presentar un trabajo de curso, pero no sobre mecanismos
biolégicamente constituidos («de fabrica») como la visién tridimensio-
nal de los objetos, la percepcion subliminal, Ia categorizacién de los
datos en la memoria a largo plazo o su recodificacién en sustancia
bioquimica en el sistema nervioso.

1a segunda parte de la cuestidn afecta a la fiabilidad de lo que se
expresa o infiere al tratar de analizar procesos cognitivos. Ciertamente,
cuando un alumno nos explica el proceso mental que ha seguido en
la resolucién de un problema, pueden darse circunstancias que distor-
sionen esa explicacion; .por ejemplo, el‘estudiante puede tender a ra-
cionalizar su discurso y afiadir informacién que complemente las lagu-

‘nas y carencias de forma que lo que explique resulte mis coherente;

o puede organizar esa explicacion atendiendo mis a lo que &l cree
que el evaluador espera ofr u observar que a lo que realmente ha
pensado.

Ambos obsticulos linicamente pueden salvarse si en los instrumen-
tos que empleemos para la evaluacién se ha tenido la precaucion de



utilizar consignas, ejercicios o interrogantes que disminuyan al maxi-
mo esos riesgos.. Parece evidente que preguntas como: «Usaste alguna
estrategia para..? o <Empleaste alglin truco de memoria para...?» son
tendenciosas y poco recomendables, debiendo sustituirse por items
mis genéricos, como: wQué pensabas o hacias en ese momento?

Hemos afirmado que los contenidos que fueron aprendidos con un
mayor control consciente por parte del alumno serin el conjunto de
conocimientos que de manera mds fiable podran informarnos sobre el
nivel o potencial estratégico de un estudiante. Pero, concretamente,
¢cudles son los conocimientos que debe poseer un alumno estratégi-
co?

Ciertamente, si nos detenémos a analizar con detalle la naturaleza
de las estrategias’ de aprendizaje, estaremos de acuerdo con Beltrin
(1993} en que su correcta utilizacion implica «saber lo que hay que
hacer para aprender, saberlo hacer y controlarlo mientras se hace.. En
términos mis descriptivos, vemos que cualquier actuacién destinada a
evaluar el uso estratégico de procedimientos en el aula deberia pro-
porcionar informacién sobre lo siguiente:

1. El conocimiento conceptual o declarativo que el alumno tiene
sobre qué son las estrategias de aprendizaje, para qué sirven,
qué tipos de estrategias existen, qué pasos hay que realizar
para ponerlas en prictica, etc. (lo que hay que hacer).

2, El conocimiento procedimental, que conllevard poner en pricti-
ca el conocimiento declarativo descrito en el apartado anterior
(saberlo hacer).

3. El conocimiento propiamente estratégico o condicional, que in-
dica en qué situaciones es adecuado emplear cada procedi-
miento, de qué forma debe utilizarse y nos da idea de la bon-
dad de dicha utilizacién (controlarlo mientras se hace).

Obviamente, estos tres tipos de conocimiento se utilizan de mane-
ra simultinea en cualquier actuacion del alumno que pueda calificarse
de estratégica; cuando nuestros estudiantes se enfrentan a una consig-
na como ssintetizar las ideas principales de este textos, admitiriamos
que se conducen estratégicamente cuando sus pensamientos se pare-
ciesen a éstos (1: conocimiento declarativo; 2: conocimiento procedi-
menial; 3: conocimiento condicional).

‘Lo mejor es que utilice algtin sistema de sintesis de los que conozco: un
esquema de llaves o de flechas o un resumen (1), aunque antes s mejor
que subraye las partes méas interesantes, para luego reunirlas (3). Subraya
una serie de frases (2). -Bien, ahora voy tomar las partes que he subraya-
do y las voy a relacionar de alguna manera mis gréafica. Al profesor le gus-
ta que sepamos, sobre todo, qué tienen que ver unas partes con las otras
(3); pedria hacer un mapa de los que hizo €l el otro dia (1), pero era com-
plicado y no tendré tiempo (3). Mejor hago un resumen y engancho cada
parte con frases mias. Luego, cuando lo lea todo junto, veré si explica
bien lo que yo he entendido y haré cambios si no es asi (3).» Comienza a
hacer €] resumen (2),
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Como puede observarse, los tres tipos de conocimiento confluyen
en una misma accidn y van determinado cada una de las decisiones .
que toma el alumno. Sin embargo, pensamos que la globalidad con
que se activan estos conocimientos en una situacion especifica de en-
seflanza-aprendizaje no contradice el hecho de que podamos desglo-
satlos a efectos de un anilisis mis pormenorizado que nos permita es-
tablecer algunas orientaciones para su evaluacion.

De este modo, si bien es indiscutible que un conocimiento aislado
sobre las clases de procedimientos de sintesis existentes, sin la posibi-
lidad de ejecutar esos procedimientos, ¢ la destreza para aplicar una
técnica con precision milimétrica, sin la posibilidad de reconocer las
condiciones en que estd indicado ejecutarla, resulta bastante estéril,
no es menos cierto que €l alumno puede fallar, en un momento dado,
en alguna de las operaciones implicadas en la ejecucién de un proce-
dimiento concreto o puede tener una idea falsa sobre lo pernicioso
que resulta aprender técnicas de memorizacion. Debemos también ser
capaces de detectar esos errores concretos para corregirlos.

Con la intencién, pues, de ofrecer una descripcion mis detallada

.de la relevancia de cada una de estas formas de conocimiento en la

evaluacion de la actuacion estratégica, dedicamos los tres apartados
siguientes a esta finalidad.

La evaluacién del conocimiento declarativo

En la escuela actual es mayoritariamente asumida la necesidad de
evaluar el conocimiento declarativo que se adquiere en las distintas
areas curriculares, y existen interesantes publicaciones que dan deta-
lles acerca de la filosofia y las concreciones que deberia conllevar di-
cha prictica (véase, por ejemplo, Escafio y Gil de la Serna, 1992; Miras
y Solé, 1990). Asimismo, cuando el objetivo de la enseflanza es la ad-
quisicion de las estrategias de aprendizaje, no deberiamos descuidar la
evaluacidon del contenido inherente a este tema, siempre adaptado,
evidentemente, a las caracteristicas evolutivas y cognitivas de los
alumnos (no pretendemos que el alumno se convierta en un experto
en teorias del aprendizaje, sino sélo que participe, en la medida de lo
posible, de los hechos vy principios que explican la actuacién estratégi-
ca).

Empezamos, pues, por referirnos a la evaluacion del conocimiento
declarativo que ba elaborado el alumno sobre el tema de las estrategias
de aprendizaje. Repasaremos brevemente las caracteristicas generales
del conocimiento declarativo, ya que dicha informacién nos dari pis-
tas interesantes acerca de como evaluarlo.

En todos los dmbitos de nuestro conocimiento, tanto académico
como cotidiano, la imporntancia que adquieren los hechos y los con-
ceptos es innegable (Pozo, 1992). En el tema que nos ocupa, las estra-
tegias de aprendizaje, sucede lo mismo, pues los conceptos relativos a



la utilizacidn estratégica de procedimientos para aprender (el conoci-
miento declarativo acerca de las estrategias, que hemos expuesto en
el primer capitulo) adquiere una gran relevancia. También, igual que
en otras dreas, para que podamos hablar de construccion de significa-
dos, dichos conceptos deben estar relacionados entre si. Ademads, la
informacién referida a conceptos implica siempre, cuando deviene
significativa, una conexidén con los conocimientos anteriormente ela-
borados, por lo que su adquisicién supone un cambio en las propias
concepciones e ideas sobre el aprendizaje.

En consonancia con estos presupuestos, debemos convenir en que
aprender significados conceptuales es cambiar o ampliar las propias
ideas después de compararlas y contrastarlas con la nueva informa-
cién, lo que implica tanto la incorporacién de nueva terminologia en
el propio vocabulario como la elaboracién y manejo de ideas incluso-
ras relativas al tema, que se utilizardn a modo de esquemas o concep-
tos generales para organizar mejor la informacién. Asi, el objetivo del
aprendizaje de los conceptos y principios de las estrategias implica
" convencer al alumno de la necesidad de prestar atencién a cémo se
estudia v como se aprende, de modo que, ante cualquier tarea de
aprendizaje, sea consciente de que puede actuar mis o menos estraté-
gicamente. Por eso, debe recordar qué conlleva ser estratégico y dis-
ponerse a poner en prictica los principios que hemos establecido en
relacién a este aspecto {por ejemplo, el alumno debe saber que es ne-
cesario planificar, regular o evaluar su propia actuacién y qué quieren
decir estos conceptos, que los procedimientos deben ajustarse a la de-
manda de la tarea y a sus prop1as caracteristicas como aprendiz, que
es la demanda de la tarea y c6mo es él cuando aprende).

Tal como sucede en la evaluacién de la adquisicién de cualquier
contenido declarativo, en el caso de las estrategias de aprendizaje nues-
tro interés no debe limitarse Gnicamente a comprobar la capacidad dei
alumno para reproducir literalmente la definicion de los conceptos
que forman parte de dicho contenido (qué significa ser estratégico,
qué es planificar, qué quiere decir ajustarse a las demandas de la tarea,
etc.) sino mis bien a constatar hasta qué punio se han comprendido
es0s conceptos v principios y en qué medida se conectan y relacionan
con lo que uno ya sabe acerca de cémo se aprende. Por ello, nuestro
objetivo sera siempre evaluar la adquisicion significativa del conoci-
miento declarativo de las estrategias de aprendizaje, er relacion al
establecimiento de relaciones significativas entre los distintos
conceptos y su incorporacion en la estructura cognitiva del alumno.

Tomando como punto de partida este objetivo, apuntamos a conti-
nuacién algunas ideas que creemos interesantes de cara a evaluar con
eficacia la adquisicidon del contenido declarativo de las estrategias de
aprendizaje, v que consideramos pueden ser Gtiles para el educador
interesado en plantear actividades educativas que tengan por objetivo
dicha valoracidon. Segan nuestro criterio, y con la intencién de acercar-
nos siempre a la idea del aprendizaje significativo de los conceptos
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que hemos expuesto, creemos que, en lineas generales, dichas activi-
dades podrian girar en torno a los siguientes aspectos:

1. La utilizacion de cuestionarios formados por preguntas relati-
vas a aspectos declarativos concretos de las estrategias de aprendizaje.
Dichas preguntas, si son abiertas, deben evitar solicitar directamente
del alumno una definicidn, puesto que la capacidad de elaborar defi-
niciones de los conceptos que conocemos no suele ser un buen indi-
cador del] nivel de comprension de éstos. Como ejemplo, imaginese el
lector que se ve cbligado a definir algunos términos en relacién 2 las
estrategias, como «nétodos, <heuristicor, etc. La definicion que elabora-
rd, dificilmente serd un buen indicador de su grado de comprensién
del contenido, por lo mismo que la definicidn que somos capaces de
dar de muchos conceptos de la vida cotidiana se queda francamente
corta en comparacion con el significado global que a ellos otorgamos.
En consecuencia, afirmar que una persona no conoce un determinado
concepto porque no es capaz de definirlo no parece muy atinado, por
lo que creemos necesario recurrir a otroé procedimientos distintos a la
definicién para tener informacién del conocimiento declarativo elabo-
rado por nuestros alumnos. En esta linea, quiza la solucion mds ade-
cuada sea lo que se ha denominado el sreconocimiento de la defini-
cidére, que suele llevarse a la prictica mediante los conocidos tests de
eleccidon miltiple. Esto.es debido a que el reconocimiento es mas facil
que la evocacion, y este tipo de ejercicios suelen ser utiles, siempre
que contemplen unas condiciones minimas de adecuacién, como, por
ejemplo, que las distintas opciones de respuesta sean significativas
para los alumnos, que las respuestas correctas no sean una copia lite-
ral de la definicién del término que se debe aprender y que procuren
no producir conocimiento fragmentario y poco relacionado entre si
(Adkins, 1965; Pozo, 1992).

2. Otro recurso vilido para evaluar la adquisicidn del conocimiento
conceptual con relacién a las estrategias de aprendizaje es la exposi-
cién temdtica. Bien a partir de preguntas cortas debidamente rela-
cionadas, bien sobre la idea de un tema general, pedir una compo-
sicidén o una exposicion organizada, oral o escrita, sobre lo que se sa-
be de las estrategias de aprendizaje puede constituir una actividad po-
sitiva. En la misma linea, la utilizacion de mapas conceptuales o es-
quemas de sintesis resulta igualmente aconsejable, debido a las exi-
gencias de seleccién y jerarquizacion del contenido declarativo que el
uso de estos procedimientos conlleva. En todos estos casos, lo intere-
sante es plantear preguntas que provoquen la comparacion de con-
ceptos, el establecimiento de semejanzas y diferencias, la basqueda de
analogias, etc. (Pozo, 1992). Ademids, v como principio general, en
este tipo de trabajos debe valorarse por encima de todo 1a descripcion
segiin las propias palabras del alumno (Ia no repeticion de defi-
niciones literales), asi como las justificaciones de cada uno de los
argumentos expuestos o de las relaciones representadas.



3. También una entrevista, individual o de grupo, que tenga por
objetivo recoger informacion acerca de las explicaciones y justificacio-
nes que los alumnos elaboran con relacién a las estrategias de apren-
dizaje, puede resultar de interés. En este caso, es conveniente prepa-
rar un guioén para dirigir la conversacidon durante la entrevista hacia
los aspectos conceptualmente mis relevantes, provocando de este
modo que los alumnos expongan su opiniébn y sus propias elabora-
ciones sobre éstos, ‘

4.'Y, por Gltimo, aunque no menos importante, apuntamos la utili-
zacién de propuestas previamente elaboradas, destinadas a valorar
la profundidad del conocimiento declarativo adquirido, como es el
caso de la taxonomia SOLO de Biggs y Collis (1982), de la taxonomia
de objetivos educacionales de Bloom y colaboradores (1956), o de las
categorias de aprendizaje establecidas por Sdljé (1979). Esta l-
tima propuesta, por ejemplo, define cinco niveles en los que puede
clasificarse cualquier adquisicidén de - conocimiento declarativo, que
van del mis simple o cercano al aprendizaje mecinico al mis comple-
jo o parecido al aprendizaje s1gmﬁcat1vo v que el autor conceptualiza
del siguiente modo:

— Un incremento cuantitativo de conocimiento.

— Memorizacion. _

— La-adquisicion de hechos y conceptos que pueden retenerse y
ser utilizados ciando sea preciso. .

— La abstraccién del significado.

— Un proceso interpretativo que tiene por objetivo entender la rea-
lidad de un modo distinto.

Sea como sea, y como conclusién general de este apartado, nos in-
teresa resaltar que, independientemente de los procedimientos que
elijamos para evaluar la construccién del conocimiento declarativo en
estrategias de aprendizaje de nuestros alumnos, es interesante idear y
poner en prictica actividades de evaluacién que sirvan, al mismo
tiempo que para recoger informacidn acerca del conocimiento con-
ceptual que el alumno ha construido, para crear nuevas situaciones y
oportunidades de aprendizaje. Con esta idea, recomendamos siempre
presentar, en las actividades de evaluacion, situaciones nuevas, al me-
nos en algun aspecto, que cumplan esta doble funcién: por un lado
plantear ocasiones para el aprendizaje, que permitan al alumno cono-
cer y relacionar nueva informacidn, y por otro, averiguar hasta qué
punto este alumno esti en disposicidon de activar el conocimiento de-
clarativo en situaciones diversas, lo que es imprescindible tanto para
la transferencia como para el conocimiento condicional que caracteri-
za al uso estratégico de procedimientos.
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La evaluacion del conocimiento
procedimental

Segun el plan previsto en el primer apartado, vamos a referirnos a
continuacion a la evaluacion de los procedimientos implicados en las
estrategias de aprendizaje. Tal como hemos hecho con el conocimien-
to declarativo, revisaremos, en primer lugar, las caracteristicas del co-
nocimiento procedimental, cuya naturaleza nos dard la clave para pla-
nificar mejor y considerar la evaluacién de su adquisicién.

De acuerdo con lo expuesto en el primer capitulo, entendemos
que €l término procedimiento se refiere a las maneras de actuar para
conseguir un fin, y que dicho término incluye también otras acepcio-
nes de significado mas restringido, como son los métodos vy las téeni-
cas. Asimismo, constatamos 1a necesidad de que el alumno adquiera,
junto al contenido declarativo detallado en el curriculum, un conteni-
do de tipo procedimental, también curricular, que, tal como hemos
expresado, cuando es interdisciplinar o susceptible de ser aplicado a
distintas disciplinas, denominamos procedimientos de aprendizaje. Si-
guiendo con la argumentacion presentada, dichos procedimientos son
el contenido basico que el alumno estratégico debe saber utilizar,
puesto que s6lo un buen conocimiento de ellos le permitird escoger,
en cada caso, el que sea mis pertinente (o estratégico) en relacién a
la tarea y al objeto de estudio al que quiere aplicarlo.

Asi pues, es imprescindible que el profesor que quiere evaluar la
actuacién mis o menos estratégica de sus alumnos frente al aprendi-
zaje tenga también en cuenta este segundo nivel de analisis, referido
al uso de procedimientos para aprender, el cual, conjuntamente con e}
conocimiento declarativo de los procedimientos (primer nivel), v su
uso estratégico (tercer nivel), garantizaran una valoracién completa de
la actuacidn del alumno.

En cuanto a la naturaleza del conocimiento procedimental, algunos
autores (Beltrin, 1993; Gagné, 1985), siguiendo seguramente la wradi-
cional propuesta de Ryle (1949) o el mis reciente trabajo de Anderson
(Anderson y otros, 1980; Anderson, 1981, 1982) acerca de la distincién
entre conocimiento declarativo y procedimental, describen detallada-
mente, en términos de procesamiento de la informacidn, los procesos
cognitivos que subyacen en la adquisicidén de cada tipo de conoci-
miento. En relacién al tema que ahora nos ocupa, cuyo objetivo es sa-
ber mds cosas sobre el conocimiento procedimental para elaborar pro-
puestas fundamentadas que permitan valorar su adquisicion por parte
de los alumnos, no parece que sea necesario un anilisis tan pormeno-
rizado sobre este tipo de conocimiento, por 1o que nos centraremos
mis concretamente en la propuesta de Valls (1993), menos minuciosa
pero mas acorde con los principios del disefio curricular y el aprendi-
zaje en el aula.

Siguiendo a este autor, €l contenido procedimental se diferencia
del declarativo y del actitudinal porque designa «conjuntos de accio-



nes (pig. 29)- o, lo que es lo mismo, porque se refiere a la habilidad
de «saber hacer- cosas. De acuerdo con esta concepcion, el ensefiante
interesado en evaluar el conocimiento procedimental de las estrategias
de aprendizaje, deberi centrar su interés en recoger informacién que
le-indique hasta qué punto el alumno es capaz de poner en prictica
las acciones o secuencias (fos pasos) que configuran cada procedi-
miento, si las utiliza en el orden correcto sin dejarse ninguna v si di-
cha utilizacién conlleva una cierta automatizacion, que permite dedi-
car mis atencién a la toma de decisiones que caracteriza al uso estra-
tégico. Basindose en este objetivo general, apuntamos a continuacion
una serie de ideas o consideraciones que creemos que deberian inspi-
rar las actividades destinadas a evaluar la adquisicién de procedimien-
tos en el aula. Se concretarian en los siguientes puntos (Gagné 1985,
Coll y valls, 1992; Valls, 1992):

1. En primer lugar, nos parece interesante referirnos a la evalua-
cion de la identificacion de procedimientos. Por ejemplo, mediante un
sistema de demostracibn, el profesor puede utilizar, piblicamente, un
determinado procedimiento para resolver un problema de aprendizaje
y pedir a continuacién a los alumnos que identifiquen qué procedi-
miento ha utilizado, qué pasos o secuencias de accion ha llevado a
cabo, qué ha hecho primero y qué ha hecho después, qué acciones
son mis complejas o inclusoras y qué acciones mas simples, etc.

2. En la misma linea, ademads de identificar las secuencias de ac-
cién de un determinado procedimiento, podemos pedir al alumno
que juzgue o valore su correcta utilizacion (no en cuanto al uso
estratégico, sino en cuanto a la l6gica interna de los pasos implicados
en el procedimiento, independientemente de la tarea a la cual se apli-
ca y de las caracteristicas del alumno que lo utiliza), para lo que serd
necesario discutir o poner en coman los argumentos que avalan cada
opinién. Por ejemplo, el modelo (el profesor o un alumno) puede rea-
lizar el resumen de un texto delante de toda la clase, cometiendo al-
gunos errores ficiles de identificar (copiar parrafos del original, pres-

cindir de una idea importante, etc.) u olvidando alguna secuencia de-

accién que pueda considerarse mis o menos relevante, como subra-
yar o tomar notas antes de redactar el resumen propiamente dicho,
con lo que, una vez finalizada la demostracién, puede establecerse un
didlogo acerca de los pasos realizados y su conveniencia en relacion
al procedimiento utilizado. En este linea, creemos que cualquier acti-
vidad que potencie la reflexion acerca de la utilizacion de procedi-
mientos (andlisis de un modelo, visionado de experiencias en las que
nifios mas pequefos utilizan algunos procedimientos, discusidén de
como han utilizado ciertos procedimientos los mismos alumnos del
aula, etc.) puede ser il al ensefiante para conocer hasta qué punto
los nifios dominan y saben poner en prictica las secuencias de accién
implicadas, lo que permitird adecuar mejor su intervencion educativa
de cara a fomentar el uso estratégico.
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3. Otro recurso adecuado es la evaluacién, por medio de la obser-
vacién directa mientras el alumno estd actuando, de la wtilizacion de
Drocedimientos o secuencias de accidn, que implica la valoracién de
si el alumno sabe utilizar un determinado procedimiento. Serd necesa-
rio idear algin sistema que nos dé informacién acerca de si el alumno
sabe levar a la prictica las secuencias de accion implicadas en cada
procedimiento, si conoce el orden en que han de ser ejecutadas y
hasta qué punto ha automatizado (en el sentido de que su puesta en
prictica supone un gasto atencional minimo} los distintos pasos que
hay que realizar. Dicha informacién puede hacerse evidente pidiendo
al alumno que ejecute, estando nosotros delante, un procedimiento
concreto, COMO un resumen o un mapa conceptual, situacién que per-
mite, a través de la observacién o de la formulacién de preguntas si-
multineas a la utilizacién del procedimiento («xPor qué has anoctado
estas palabras? ;Por qué empiezas por hacer esto» o, simplemente,
«Qué haces? ;Qué haris después?) obtener informacién del grado de
dominio que el alumno posee de éste.

4. Por dltimo, un recurso que también puede ser adecuado para
evaluar la utilizacion de procedimientos en el aula es pedir al alumno
que ensevie a un comparierc a usar un método o una técnica determi-
nada (ensefianza reciproca). Para ello, el improvisado «maestro- debe
utilizar de una manera piblica y abierta el procedimiento que quiere
ensefiar, hacer explicitos y justificar los pasos que va llevando a la
practica, comentar posibles alternativas y evaluar el resultado obteni-
do. Como es bien sabido, el interés educativo de este tipo de activida-
des radica en que obligan al alumno que hace de maestro a conocer
qué sabe del tema, a regular su propio conocimiento v los procesos
cognitivos mientras ensefta a su compafiero, y a éste a exteriorizar
también sus pensamientos para que €l que actia como maestro pueda
adapiarse a él.

En general, y aparte €l tipo de actividad que propongamos para
evaluar la adquisicién de procedimientos en el aula, queremos llamar
la atencién del profesor para que, en este tipo de evaluacion, se ase-
gure de que obtiene informacién acerca de algunos aspectos determi-
nados de la utilizacién procedimental, como, por ejemplo, la cantidad
de secuencias de accitén que el alumno realiza y como las realiza (en
qué orden y qué gasto atencional le suponen, qué eficacia y precision
obtiene, con qué seguridad las ejecuta) y qué acciones constitutivas
del procedimiento todavia no es capaz de llevar a cabo (Valls, 1992).

Complementariamente, y al igual que sucedia con la evaluacidon
del conocimiento declarativo, es interesante que tengamos la habhili-
dad de plantear las situaciones de evaluacién de manera que puedan
ser aprovechadas por los alumnos para incrementar su propio
aprendizafe, que provoquen ocasiones para la reflexién y el conoci-
miento de las propias posibilidades y que ofrezcan oportunidades
para poner en prictica y mejorar la utilizacién de los procedimientos
ya adquiridos.
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La evaluacion del conocimiento condicional o
estratégico

En los apartados anteriores nos hemos acercado parcialmente a la
cuestion de la evaluacién de estrategias al ofrecer algunas orientacio-
nes sobre la evaluacién del conocimiento declarativo y procedimental;
falta referimos atin al conocimiento mds genuino de una actuacién es-
tratégica, el conocimiento condicional que, tal como apuntamos en
el capitulo 1, es el que permite al alumno decidir cémo debe plantear-
se ¢l aprendizaje en unas condiciones escolares determinadas, defini-
das por la interaccion entre los factores que hemos revisado en el ca-
pitulo 3. Obviamente, esta empresa no estd exenta de dificultades, ya
comentadas en el primer apartado, y que podriamos resumir en una:
la imposibilidad de medir directamente el proceso mental de toma de
decisiones que supone todo comportamiento estratégico.

A pesar de este obsticulo, la importacia concedida a la ensefianza-
aprendizaje de estrategias junto con el impulso recibido por el cre-
ciente interés en relacidn a la metacognicién, han propiciado en los
altimos afios una enorme produccién de propuestas € instrumentos,
formales e informales, para evaluar la conducta estratégica del estu-
diante.

De todas las iniciativas existentes en ¢stos momentos, agrupables
en cuatro grandes tipologias (cuestionarios, entrevistas, autoinformes
verbales y baterias de pruebas y ejercicios), hemos seleccionado un

' representante de cada grupo que nos permita mostrar una panorimica

bastante precisa de las distintas formas de enfrentar, rodear ¢ (en al-
gin caso) ignorar los problemas de validez y fiabilidad comentados
en la introduccién.

Evaluacion de las estrategias de aprendizaje a través de
cuestionarios

Se trata de inventarios de preguntas sistemdticas a través de las
cuales se intenta conocer el perfil individual de cada alumno como es-
tratega cuando se enfrenta a tareas de estudio. Por lo general, las po-
sibles respuestas se hallan acotadas mediante alternativas o a través de
escalas tipo Likert (mucho-bastante-poco-nada). Suelen dirigirse a es-
rudiantes mayores de 11 afios de edad y, mayoritariamente, parten de
un enfoque de la mente como «procesadora de informacién. capaz de
repetir, elaborar, organizar y recuperar datos en funcion de las carac-
teristicas de la tarea de aprendizaje impuesta. Entre los cuestionarios
que evalian estrategias de aprendizaje destacariamos la «Action Con-
trol Scale» de Kuhl (1984), el «Learning and Study Strategies Inventory
(LASSI)» de Weinstein y colaboradores (1987) o, mis recientemente, el
«Modelo Tridimensional de Evaluacién de la Metacognicion- de Mayor
y colaboradores (1993).
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Probablemente, 1a principal virtud de estos cuestionarios debe bus-
carse en la relacidn rentabilidad-fiabilidad; son ficiles y ripidos de pa-
sar y corregir v, si los alumnos responden con un minimo de motiva-
cién y sinceridad, las respuestas son fiables (en una nueva aplicacién
las respuestas serian parecidas}.

En el debe encontramos distintos problemas de validez. Tomemos
una pequena muestra de algunos de los items que aparecen en estos

“cuestionarios (Figura 10).

Figura 10. Efemplos de items de cuestionarios de evaluacion de estrate-
gias de aprendizaje

De la <Action Control Scale-:

— Si estoy leyendo algo interesante:
a. Me dedico a ratos a otras cosas para variar un poco.
b. Suelo seguir durante un rato largo.*
— Si hago un examen importante y me doy cuenta de que no me esti sa-
liendo bien:
a. Me cuesta cada vez mas concentrarme en las pregunias.
b. No le doy mas vueltas hasta que acabo el examen.*
— Cuando de verdad quiero terminar una tarea larga en una tarde:
a. Suele suceder que otras cosas me distraen.
b. Me concentro plenamente en la tarea.*

* Respuestas positivas que suponen control de la accion.
Del «Learning and Study Strategies Inventorys:

NO SI
a b C d e

1. Me preocupa fracasar en los estu-
dios.

2. Tengo dificultades para distinguir 1a
informacion relevante y la secundaria
en una conferencia.

3. Se me hace dificil acostumbrarme a
un horario de estudio.

4. Después de clase, repaso los apun-
tes € intento entender lo que dicen.

Del «Modelo Tridimensional de Evaluacion de la Metacognicions:

1. Cuando tengo que recordar algo: 3 4 3 2 1

a. S€ lo que tengo que hacer para re- .
cordarlo después.

b. 5é si es ficil o dificil recordarlo.

‘¢. Tiendo a reflenar las lagunas del re-
cuerdo.

d. Lo recuerdo sin mds, sin hacer

nada de particular.




En los tres casos expuestos las situaciones que se plantean deben
ser imaginadas, tienen un caricter generalista y parten del principio
de que la actuacién del alumno es bastante invariable, tres rasgos
poco recomendables cuando evaluamos una conducta como la estra-
tégica, que adquiere su auténtico significado y sentido cuando se ajus-
ta a una situacién real y contextualizada, en la que variables como Ia
familiaridad con el contenido, la percepcion de la demanda o las ex-
pectativas sobre la evaluacién de esa tarea pueden determinar absolu-
tamente la actuacién del estudiante.

Desde esta Optica, el alumno que sigue leyendo largo rato algo
que le interesa con independencia, por ejemplo, del objetivo de lectu-
ra perseguido (buscar datos, comparar personajes, memorizar defini-
cicnes, comprender relaciones, etc.) o del resto de tareas que debe
realizar, actuard poco estratégicamente, contrariamente a la valoracién
que efectia el primer cuestionario.

Pensamos que la evaluacion mediante cuestionarios esti indica-
da Gnicamente si deseamos tener una vision global y superficial de un
gran nimero de alumnos, para después profundizar en aspectos con-
cretos, o si se combinan con otras medidas mas contextualizadas.

Evaluacion de las estrategias de éprendizaje mediante
entrevistas

Consiste en un interrogatorio individual para obtener informacién
sobre las estrategias utilizadas en una situacién concreta de ensefian-
za-aprendizaje. Las preguntas pueden estar previamente fijadas (entre-
vista estructurada), elaborarse en parte (semiestructurada) o totalmen-
te sobre la marcha (abierta). Se aplican modelos de entrevista a partir
de los 6 afos; sin embargo, antes de los 10 afios el alumno puede dis-
torsionar ficilmente la realidad sin ser demasiado consciente de ello,

Las pautas de entrevista para evaluar las estrategias mis conocidas
tienen en cuenta algunos aspectos de la situacidn contextual en la que
se producen, especialmente cuando la entrevista se realiza sobre la
base de una tarea que acaba de concluirse. Dos ejemplos relevantes
de este tipo de instrumentos son-el Reading Awareness de Paris y Ja-
cobs (1984) y el Self-regulated Learning Interview Schedule (SRIIS) de
Zimmerman y Martinez Pons (1986). Incluimos una pequefia muestra
del primero (Figura 11). .

Posiblemente, los puntos débiles de la entrevista son, por una par-
te, si no la imposibilidad, si la dificultad de una aplicacién colectiva y
la lentitud que exige su correcta realizacidn. Pero el principal inconve-
niente se centra en los conocimientos y habilidades que debe mostrar
el entrevistador, tanto en el dominio de los contenidos de la tarea so-
bre la que se indaga como en sus recursos comunicativos para crear
una atmodsfera empiética con el entrevistado y al mismo tiempo mante-
ner una absoluta neutralidad en sus consignas, reacciones y actitudes.
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Figura 11. Ejemplo de pauta de entrevista para evaluar estrategias de
aprendizaje '

Del Reading Awareness

1. Evaluacion.
a. ¢Qué es lo que te resulta mas dificil duranre la lectura?
b. {Qué te ayudaria a ser mejor lector/a?
c. ¢Tienen algo de especial las primeras frases de una historia?
2. Planificacion.
a. Si s6lo pudieras leer algunas partes de la historia porque tuvieras
mucha prisa, scuiles leerias?
b. Sobre una historia, ;qué intentas contar a otras personas? ;Todas
las palabras? ;S6lo el final? ;De lo que trataba la historia? ;Otra cosa?
3. Regulacion.
' a. JHay veces que vuelves hacia atris y lees las cosas otra vez? ;Por
qué? ’
b. ¢Qué haces si encuentras una palabra que no entiendes?

Desde nuestro punto de vista, si el entrevistador es habilidoso y l1a
entrevista se realiza basiandose en la ejecucién de una tarea especifica
cuyo desarrollo se ha estado observando en clase y cuyo producto
(escrito, apuntes, grabaciones audio/video, resolucion del problema,
etcétera) se ha analizado previamente para adecuar los interrogantes
antes del -cara a cara,, puede obtenerse informacién de una gran
riqueza y profundidad, dificilmente asequible por otros métodos.

Evaluacion de las estrategias de aprendizaje a través de
autoinformes

Esta modalidad evaluativa se basa en las descripciones verbales
(orales o escritas) que puede efectuar el alumno sobre la toma de de-
cisiones mentales que realiza ante una tarea de aprendizaje especifica.
Estas descripciones o informes pueden producirse antes de empezar
la tarea, explicando lo que hard a continuacién, mientras esti realizan-
do la tarea, explicando las razones de cada operacion, o una vez fina-
lizada, «rebobinando» el proceso de pensamiento seguido. La investi-
gacion al respecto ha demostrado que, especialmente los alumnos
mas jévenes, son mas precisos al recordar que al predecir, y que los
autoinformes que se realizan durante la ejecucién o después de ella
son mds fiables que los preliminares. En todo caso, se trata de una
modalidad de evaluacién poco indicada para alumnos menores de 12
anos.

Como ocurria con los cuestionarios, también aqui el modelo usual
de referencia son las fases en que el alumno supuestamente procesa
la informacién y la propiedad con que seleccionan y emplean deter-
minados conocimientos declarativos, procedimentales y condicionales



en cada operacidn para cada subobjetivo de la tarea que se ha pro-
puesto. Bajo esta perspectiva, se han elaborado instrumentos como
«La tipologia de estrategias de aprendizaje aplicables a campos de co-
nocimientos especificoss de Bernad (1993), el Us regulatiu dels proce-
diments d'aprenentaige de Pérez Cabani (1993) o el Autoinforme para
la evaluacion de la actuacion estratégica de Monereo (1993). En la
Figura 12 incluimos una ejemplificacion de esta Gltima propuesta.

Figura 12. Efemplo de evaluacion de estrategias de aprendizaje me-
diante autoinforme

Del Autoinforme para la evaluacion de la actuacion estratégica

Actividad. -Muchas férmulas en quimica deben aprenderse de memoria.
Describir individualmente algunos procedimientos que podrian emplearse
para recordar mejor cualquier férmula quimica. Tenéis 15 minutos para ha-
cer una lista con, al menocs, dos técnicas de memorizacidn. Después trata-
remos de establecer entre todos cuiles son los métodos mis eficaces..

Al término de la consigna se entrega a los alumnos una hoja y se les pide
que escriban lo que estén pensando. Se tratarfa de valorar si planifican su
actuacion.

«Antes de empezar estoy pensado que o " L

$:Alumno A: «Creo que lo mejor séria colocar lds, férmuias por grupos 56—
gin si son faciles o dificiles de recordar v después buscar mstemas para
memorizar cada grupo.s . 2 i
s Alumno B: “Lo que se me pide-es que recuerde la manem como memon-’_:
zo datos y lo aplique a la memorizacién de formulas de quirhica. - e
s Alumno C:.Soy muy malo con: 1a memoria, yimis cuando hay num ros"
pormedxoui'--' . R %

Al cabo de 8-10 minutos se entrega esta segunda hoja. Interesana constatar
si el alumno conirola y regula apropxadamente su actuacion.

e e o S Ry a5 e
«Ahora estaba pensado que..s
* ‘Alumno A:'Me he liado hac:endo un cuadro con los distmtos grupos d
formulas y no me va a dar tiempo de terminar» -0 - : :
‘e Alumino B: -Es mds dificil de o que creiz; de lo que unhzo en o 2§ ma
rias s6lo mie sirve el escribir una formula y repetiria mentalmente variag ve

Ce$,"Voy a:pensar enlo que hago para recordar algo que se ‘
tenga nimeros v letras, por ejemplo 1a. matricala de un coche, :
‘s “Alumno C: <Esto es un tollo. De todas.formas, comd.él profésor ha dicho
' _!uego lo comemaremOs entre todos no creo que cuente _para not

AT ewn P e S R A R

Al final, cuando se han recogldo los ejercicios, se reparte esta titima hoja.
El ob}ettvo seria comprobar si el estudiante analiza y valora correctamente
su actuacion.

‘\Abora gue beé terminado, plenso que..» St
« Alumno A 'AI ﬁna! no me. ha clado tlempo, pero creo que 1ba por bue
caminG.s .. i S

* Alumno ‘B:’ -Pensar en c()mo recuerdo Ja matncula de un coche me’ ha |
servido porque, cémo en las formulas, se pueden distinguir distintas’ partes, .

la letra de la proviricia, las letras, que.indican el orden alfabético y, dentro.
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£ ke :
VALORACION
» Alumno A: En la primera etapa de planificacion, elabora un plan de ac-
cién perc, aun siendo: interesante vy ambicioso, no se corresponde con el
objetivo de la actividad y dificilmente es abordable en el tiempo de que se
dispone. Durante la fase de control y regulacién se da cuenta, en parte, de
‘su errof, pero no varia su ejecucién. Finalmente, admite su imprevisidn,
aunque sigue pensando que su opcién era correcta.

Conclusion: ha actuado maés en relacidn a sus propios objetivos que-a los
que imponia la actividad, y luego no ha sabido o no ha querido rectificar.
Su conducta estratégica no puede considerarse Gptima.

* Alumno B: En la fase de planificacion, reformula correctamente cuil es el
propdsito de la actividad v plantea una forma operativa de actuar. Des-
pués, cuando se encuentra algo bloqueado, es capaz de buscar una solu-
cién apropiada. Al terminar su actuacién, muestra una justificada satisfac-
cidn por la correcta resolucion de la actividad.

Conclusion: Su actuacién puede considerarse estratégica al regular y ajustar
en todo momento su conducta a las condiciones de la actividad.

¢ Alumno C: Durante la planificacién, inicamente explicita unas bajas ex-
pectativas basadas en una autovaloracidn negativa de su capacidad, pero
sin que ello le lleve a tomar ninguna medida compensatoria. Durante la
etapa de control y regulacion expresa desmotivacioén y anticipa las posibles
consecuencias de lo que serd un incumplimiento de la tarea asignada, sin
plantearse en ningin caso algin intento o rectificacion. Al final, la predic-
¢idn se cumple, no ha hecho nada, pero se consuela pensando que a él no
le preguntaran. :

Conclusion: Su actuacién debe considerarse muy poco estratégica; en nin-
gin momento considera la posibilidad de responder a las exigencias de la
actividad o de compensar sus carencias de algin modo. Durante toda la
actuacidn no varia su enfoque y dnicamente confia en que elementos ex-
ternos y circunstanciales le resuelvan la papeleta,

En este tipo de iniciativas, la principal limitacién reside en la difi-
cultad de interpretar los informes de los alumnos, tanto en lo que se
refiere a puntuar con objetividad la gran multiplicidad de respuestas
que pueden recogerse como, muy especialmente, en la frecuente tesi-
tura de tener que explicar la ausencia de respuestas significativas, que
puede obedecer a muy distintas causas, ademis de a la inexistencia
de estrategias (falta de comprension de lo que se pedia, falta de moti-
vacion, dificultad para expresar razonamientos, poca conciencia de lo
que se ha pensado, etc.). Como vemos, Unicamente si partimos de
presupuestos firmes, aun cuando sean discutibles, podemos hacer
operativos este tipo de instrumentos. Por ejemplo: dado que las estra-
tegias deben aprenderse a través de un ‘esfuerzo consciente, si el
alumno no es capaz de explicar la estrategia empleada, es que no la



tiene. Esto no evitard, sin embargo, que la fiabilidad se resienta. - -

De nuevo, la aplicacion de autcinformes Ginicamente parece reco-
mendable en circunstancias especificas: con alumnos mayores (espe-
cialmente en Secundaria Postobligatoria y en la universidad), si se
produce inmediatamente después de cada actuacidn y cuando se
combina con otras modalidades de evaluaciébn que compensen sus

problemas de fiabilidad.
K

Evaluacion de las estrategias de aprendlza]e mediante
pruebas, tareas o ejercicios especificos .

Una interesante alternativa a los sistemas descritos consiste en
construir pruebas o ejercicios que involucren al alumno en la resolu-
ciéon de un problema, resolucion que presupone emplear determina-
das operaciones cognitivas y estrategias de aprendizaje. De hecho,
esta modalidad evaluativa recoge la tradicion de la psicologia evoluti-
va y, en especial, de los trabajos pioneros de Jean Piaget, que estudia-
ba las competencias cognitivas de los nifios a través de la presenta-
cion de problemas que requenan la aplicacién de esquemas especifi-
cos de conocimiento.

Esta influencia se hace pafente en las baterias de pruebas que exis-
ten para evaluar la conducta estratégica del alumno, dado que para su
elaboracién e-interpretacidon precisan de un modelo aunque sea par-
cial, del desarrollo humano de las estrategias que md1que en qué mo-
meéntos "podemos esperar que el alumno domine unas determinadas
habilidades y-procedimientos que le permitirdn resolver una tipologia
de conflictos o problemas. En este sentido se han encaminado los tra-
bajos precursores de Flavell (Gordon .y Flavell, 1977) y de Borkowski
¥ sus colaboradores (1983) sobre el conocimiento que tiene el nifio
preescolar y escolar sobre las estrategias de memoria, estudios que
han tenido acreditados seguidores en investigadores como Melot (Me-
lot y Nguyen, 1981) o Pozo (Pozo, y toros, 1993). Dos cjemplos adap-
tados de las aportaciones de Flavell y Borkowski pueden ilustrar este
enfoque evaluativo (Figura 13).

Indudablemente, la ventaja mis inmediata de este tipo de pruebas
es su aplicabilidad con alumnos a partir de los 3 afos de edad. El pri-
mer ejercicio, por ejemplo, es correctamente realizado por nifios de 3
afios y 6 meses, que colocan cada indicio relevante en el sobre corres-
pondiente (jardinero-flor, cantante-guitarra, electricista-bombilla, fut-
bolista-pelota),

Su segunda virtud es la fiabilidad. Si bien es cierto que el nifio
puede conocer la estrategia pero no emplearla o emplear otra distinta
por motivos diversos (provocar, considerar la tarea demasiado ficil,
probar otra cosa, estar desmotivado, pensar que el evaluador quiere
que diga eso), existe la posibilidad de corroborar la respuesta del
alumno pidiéndole una explicacién o una.demostracion, e 1nc1uso re-
pitiendo la prueba con objetos distintos.
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Figura 13. Ejemplo de evaluacion de estrategias de aprendizaje me-
diante efercicios '

Mira los cuatro dibujos que hay en estos cuatro sobres:

Debes poner encima de cada sobre el dibujo de uno de estos objetos
para acordarte de lo que hay en cada sobre cuando estén cerrados.

(Adaptado de Gordon y Flavell, 1977.)




Para recordar estos siete dibujos, Ana v David piensan cosas distintas

Fuimos de viaje en un avidén
que hasta tenia teléfono. Cuando
Hegamos llovia v saqué el para-
guas. Luego fuimos a comer a un
sitio con musica. Me comi un
pollo riquisimo. Al salir vi una
preciosa mariposa y la fotografié
' con mi camara.

Mariposa, paraguas,
disco, pollo,
teléfono, camara de
fotos, avion

DAVID
¢Quién crees que se acordard dentro de una semana mejor de todos los di-
bujos?

(Adaptado de Borkowski y otros, 1983.)

La principal debilidad de esta modalidad de evaluacion estd en la
construccién de las pruebas; no basta con realizar-un anilisis genéti-
coevolutivo de la tarea (qué esquemas mentales generales exige su re-
solucidén), sino también cognitivo (qué operaciones mentales especifi-
cas involucra) y, sobre todo, socioescolar {qué significado y sentido
tiene la prueba dentro de los objetivos que se plantea el profesor de
una zula y en el senc del curriculum de una escuela). A menudo, este
tipo de pruebas plantean problemas de validez al desentenderse de
las situaciones de aprendizaje propiamente escolares que son, en defi-
nitiva, las que van a poner a prueba las estrategias del alumno.

En resumen, nos parecen una opcion recomendable cuando los
alumnos no poseen aln suficientes competencias lingliisticas para
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T mente conocer IOS 51gu1entes aspectos:

contestar a cuestionarios, responder a entrevistas o autoinformar de
sus estados internos, siempre y coando las pruebas eliminen toda arti-
ficialidad, y se correspondan con ejercicios y tareas que habitualmente
el estudiante realiza en su escuela.

Cuando los alumnos son mayores y no se producen esas limitacio-
nes, se pueden disefiar situaciones de ensefianza-aprendizaje que per-
mitan evaluar el uso estratégico que efectla el estudiante de sus cono-
cimientos mediante la variacién gradual de las condiciones de la acti-
vidad, de manera que pueda observarse lo acertadas que son las deci-
siones que toma para adaptarse a dichos cambios. Con el fin de salva-
guardar la validez de estas situaciones, serd imprescindible partir de
actividades escolares habituales que previamente se habrin analizado
para conocer con detalle cuales son las decisiones que’ deberi ir to-
mando el alumno para superar los distintos obstaculos o dificultades
que vayan surgiendo. Esto supone que el evaluador deberd previa-

1. Las distintas habilidades implicadas en la situacién o actividad
de evaluacidén seleccionada.

2. la- estrategia que debe seguirse, es decir, las decisiones que
debe_ir-tomando el alumno para regular su conducta y resolver la si-
tuac1ogpropuesta T T

e

Estas decisiones deberin poner en accién distintos procedimientos
(mis o menos disciplinares o interdisciplinares, mas o menos algorit-
micos o heuristicos) que aproximen el estado de la tarea a su estado
final de resolucidn. Por lo tanto, es conveniente prever cuiles son los

procedimientos alternativos que en cada etapa pueden aplicarse. En ge-

neral, se recomienda el uso de tareas que relinan estas caracteristicas:’

3. Ser novedosas o entrafiar cierta dificultad, porque requeririn del
alumno un plan de accién mis consciente.

4, Requerir la aplicacién de conocimiénto préviamente aprendido,
obligando al alumno a reconocer qué elementos son generalizables a
la nueva situacion. '

5. Suponer la coordinacion de distintos pmcedz’mzentos y la
toma de diferentes decisiones entre caminos altemativos que demues-
tren su flexibilidad y adaptabilidad cognitivas.

6. Permitir Ja introduccién intencional de cambios en las condicio-

‘nes de trabajo durante la ejecucion, para comprobar hasta qué punto

el alumno es capaz de regular su actuacidn y ajustarse a las nuevas
circunstancias.

A modo de ejemplo, hemos elegido una actividad (Figura 14) con-
sistente en realizar problemas aditivos (basados en operaciones de
suma y resta), cuyo proceso de resolucién ha sido bien estudiado en
la literatura especializada (Greeno y Johnson, 1984). .



Figura 14. Ejemplo de evaluacién de las estrategias de aprendizaje me-

diante la realizacién de una tarea especifica

SITUACION O ACTIVIDAD DE ENSENANZA-APRENDIZAJE:

Se trata de una clase de cuarto de Educaci6n Primaria. Todos los alum-
nos saben contar oralmente, enumerar objetos, comparar magnitudes dis-
cretas. Asimismo, pueden realizar cilculo mental y estimaciones sobre los
resultados buscados. Conocen los principios de equivalencia y no equiva-
lencia (sigual que», «distinto ques, «mis que- ¥ ~menos ques} y conceptos
aritméticos relativos a la propiedad conmutativa y a la reversibilidad de
operaciones.

E! enunciado del problema que les entrega por escrito el profesor dice
asi: sMarisa sale de su casa con 900 pesetas que le han dado sus padres por
su cumpleaiios. Al bajar por la escalera, se encuentra con la vecinz que
saca de su bolsillo 800 pesetas, de las que le da 600 pesetas. Luego, se gas-
ta 300 pesetas en una entrada para el cine, y después compra regalos para
su hermano. Vuelve a casa con 200 pesetas. ;Cudnto dinero se ha gastado
en los regalos’. El profesor lee primero el problema y luego les da unas
consignas para realizar la tarea: «Debéis hacerlo individualmente y tenéis
mdés o menos 20 minutos para resolver el problemas,

Cuando han pasado 15 minutos y el profesor calcula que deben estar
terminando, afiade una nueva consigna: -Perdonad, pero he olvidado deci-
ros algo; antes de salir de su casa Marisa habia roto su hucha y tenia otras
500 pesetas. Quiero que hagiis una linea en la hoja y continuéis resolvien-
do el problema a continuacién de la linea, teniendo en cuenta esie nuevo
dato-. Esta linea permitird saber dénde se hallaba el alumno y lo que hizo a
partir de entonces para reorientar su actuacion.

Modelo de las babilidades implicadas en la situacion:

1. Entender cada frase del enunciado.

2. Trasladar las frases a una representacion interna.

3. Integrar las frases en un esquema.

4. Planificar la resolucitn.

5. Ejecutar las operaciones necesarias.

6. Introducir el nuevo dato con el minimo de modificaciones.
7. Evaluar el resultado de la tarea.

Modelo de la estrategia que se utiliza:

* Primera decision relativa a la necesidad de simplificar el enunciado (fase
1 del problema). Aplicar procedimientos de destacado o subrayado de los
elementos seménticos fundamentales del enunciado:

«“Marisa sale de su casa con 900 pesetas que le han dado sus padres por su
cumpleafios. Al bajar por la escalera se encuentra con la vecina que saca
de su bolsillo 800 pesetas, de las que le da 600 pesetas. Luego se gasta 300
pesetas en una entrada para el cine y después compra regalos para su her-
mano. Vuelve a casa con 200 pesetas. ;Cuinto dinero se ha gastado en los
regalos. (Las 800 pesetas de la vecina resultan irrelevantes y no deben
destacarse). .

* Segunda decisitn relativa a recodificar lingiiisticamente los elementos an-
teriormente destacados (fase 2 del problema). Parafrasear las frases, codifi-
carlas en notaciones numéricas:

-Marisa tiene 900 pesetas mis las 600 pesetas de la vecina. Se ha gastado
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300 pesetas en el cine mis los regalos que comprd. Al final, le quedan 200
pesetass.

e Tercera decisién relativa a representarse el problema de manera figurati-
va (fase 3 del problema). Elaborar una formulacién matemdtica del proble-
ma: ‘900 pesetas + 600 pesetas - 300 pesetas - los regalos = las 200 pesetas
que le quedans.

« Cuarta decision relativa a la planificacién de la resolucidn (fase 4 del
problema). Anticipar los pasos que deben seguirse y estimar su posible re-
sultado: -Primero sumar 900 y 600 para saber cudnio tiene. De lo que nos
dé, restar las 300 pesetas del cine. De lo que quede, restar las 200 pesetas
que le quedan-.

¢ Quinta decision relativa a la aplicacion de los algoritmos implicados (fase
5 del problema). Efectuar las operaciones de suma y resta:

900 1500 1260
+600 - 300 - 200
1500 1200 1000

* Sexta decision relativa a la incorporacién del nuevo dato (fase 6 del pro-
blema). Sumar las 500 pesetas de la hucha al resultado final: -Hay que su-
mar a las 1000 pesetas las 500 pesetas que Marisa tenia en la hucha-.

1000

+ 500

1500
sMarisa se ha gastado 1500 pesetas en los regalos de su hermano.»
Otra opcidn menos estratégica serfa repetir todas o parte de las operacio-
nes, actuando de forma més inflexible y sin considerar el limite de tiempo
que el profesor ha impuesto.
» Séptima decision relativa a la autovaloracién del resultado obtenido (fase
7 del problema) —> Localizar indicadores de correccion y calificar la com-
paracion:

1500 pesetas de los regalos
300 pesetas del cine
+_200 pesetas que le quedan
2000 pesetas que tenia al principio. «Estd bienl»

Logicamente, esta modalidad de evaluacion respeta la dindmica ha-
bitual de la clase y ademds puede emplearse de manera colectiva. No
obstante, puede encontrarse con dos importantes escollos: Que algu-
nos alumnos pasen directamente de la fase 1 a la fase 5, obteniendo
la solucién correcta, sin que sepamos si se ha debido al azar, y que la
secuencia de procedimientos no se produzca de forma tan lineal. De
hecho, todo proceso de resolucién suele ser recursive y el alumno
puede replanificar su accion, efectuar evaluaciones parciales o reinter-
pretar los datos en diversas fases de su ejecucion sin que ello deba
suponer necesariamente vna carencia en la estrategia seguida.

Pensamos que esta forma de evaluacién resulta plenamente satis-
factoria cuando se realiza en sesiones individuales v el evaluador, le-
jos de mantener el distanciamiento habitual con el alumno evaluado,
trata de entender «desde dentro- en funcién de qué condiciones toma
éste sus decisiones y si etas decisiones orientan la actividad hacia el
objetivo buscado, es decir, si son estratégicas.



Nos estamos refiriendo a una evaluacion dindmica (Lidz, 1987,
Marin, 1987), en la cual el evaluador introduce, cuando el alumno no
puede avanzar por st mismo, «ayudas. pedagogicas de forma progresi-
va para estimular o favorecer la comprension de conceptos o princi-
pios clave o para explicitar o promover la ejecucién de los procedl—
mientos mas apropiados en cada momento.

la evaluacidn propiamente dicha consiste en analizar qué tipo de
ayudas necesita el alumno para superar las distintas fases de la activi-
dad y cémo wtiliza las ayudas recibidas en el desarrollo de su actua-
C101n.

» Tipos de ayuda pedagdgica que puede ofrecer el evaluador:

a. El alumno actia correctamente sin necesidad de ayudas o modi-
ficando autdnomamente sus errores.

b. Al pedir al alumno que verbalice sus decisiones éste se da cuen-
ta de su error y corrige su actuacion.

¢. Al indicar al alumno que existe algiin error, éste reformula el
problema y lo subsana.

d. El evaluador interviene con una aportacién externa, Estas son
algunas posibilidades cuyo orden y extension variard en cada activi-
dad o situacién evaluativa:

- Se pide al alumno que identifique, agrupe y/o examine las va-
riables fundamentales del problema antes de responder.

- Se pide al alumno que elabore hipdtesis sobre cémo resolver la
tarea vy que anticipe posibles resultados.

~ Se pide al alumno que busque los principios o reglas subyacen-
tes en el problema.

— 8e pide al alumno que tome en consideracidon una variable rele-
vante de la tarea que habia olvidado u obviado.

— Se pide al alumno que establezca relaciones sustanciales entre
determinados datos (causal, correlacional, probabilistica, etcétera).

— Se pide al alumno que realice inferencias a partir de la informa-
cidn que posee.

— Se pide al alumno que recupere y utilice informaciéon previa-
mente aprendida.

—~ Se pide al alumno que busque evidencias 16gicas y/o empiricas
de los resultados o respuestas que emite.

— Se pide al alumno que varie los canales expresivos con los que
piensa y/o se comunica (oral, escrito, grafico, numérico, moté-
rico, mimico, etcétera).

- Se pide al alumno que-aplique procedimientos propios de la
disciplina (disciplinares) que no conoce, no domina correcta-
mente (conocimiento procedimental) o no sabe cuindo em-
plear (uso estratégico).

— Se pide al alumno que aplique procedimientos interdisciplina-
res que no conoce, no domina correctamente (conocimiento
procedimental) o no sabe cuindo emplear (uso estratégico).
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- Se pide al alumno que aumente la precision, clarldad © exacti-
tud de sus respuestas.

— Se pide al alumno que modifique su forma de proceder cuando
se produzcan cambios significativos en las condiciones iniciales
de la tarea.

— Se pide al alumno que combine distintos procedimientos cuan-
do sea necesario.

» Utilizacion o aprovechamiento de las ayudas recibidas:

a. Utilizacién mécanica o repetitiva: En este caso el alumno emplea
de manera literal e irreflexiva el procedimiento que el evaluador ha
introducido, sin tener en cuenta las circunstancias en que es aconseja-
ble su aplicacién. El limitado aprovechamiento del procedimiento
seria un claro exponente de actuacién o conducta poco estratégica.

b. Utilizacién regulativa o reflexiva: Aqui el alumno se beneficia
del procedimiento proporcionado por el evaluador al ser capaz de re-
conocer sus propiedades esenciales y poder aplicarlo en las condicio-
nes mas favorables para su maximo aprovechamiento. Cuandc eso
ocurra, estaremos en presencia de un alumno que es consciente de lo
que debe hacer para optimizar su aprendizaje, de un alumno que ac-
tda estratégicamente.

Como puede observarse, en la evaluacion dindmica el evaluador se
comporta como un profesor que, al mismo tiempo que ensefia al
alumno a resolver mejor la tarea encomendada, analiza y valora su
potencial estratégico, identificando sus recursos y carencias y, lo que
es mas importante, sefialando o prescribiendo qué tipo de ayudas pe-
dagdgicas permitirin a ese alumno mejorar sus estrategias de aprendi-
zaje.

Aun cuando la investigacién sobre instrumentos de evaluacién di-
nimica de estrategias de aprendizaje es, hoy por hoy, incipiente, con-
sideramos que sus virtudes en cuanto a fiabilidad y validez, junto con
su valor prescriptivo, la hacen merecedora de la médxima atencién por
parte de los profesionales de la educacién.

Sintesis reflexiva

Como.ya comentamos al referirnos a la evaluacién del conocimien-
to declarative, los mapas conceptuales, ademis de constituir un inte-
resante procedimiento de aprendizaje para el alumno, son también un
instrumento idéneo para que el profesor pueda valorar la calidad de
los conocimientos que poseen los alumnos sobre uno o varios temas.
De hecho, sus dos principales divulgadores, Novak y Gowin (1984),
ofrecen algunas orientaciones para puntuar la correccién de un mapa
de conceptos, con los siguientes resultados:



¢~ -1, ‘Para- cada una de las jerarquias de conceptos existentes

(cada nivel horizontal de ramificaciones), 5 puntos.

2, Para cada nexo o relacién directa.y correcta entre dos con-
ceptos, 1 punto.

3. Para cada conexién cruzada, siempre que sea correcta, que
relacione los conceptos de dos famificaciones separadas 10
puntos.

4. Para cada ejemplo vilido que se mcluya al final de cada ra-
mificacion, 1 punto. :

. Con el fin de sintetizar los datos mds relevantes de este capitulo,
0s proponemaos que situéis, en el mapa de la pigina 124 los 12 con-
ceptos que faltan, escribiéndolos -en el interlineado que afiadimos a
continuacion. Cuando hayiis terminado, podéis cotregir el ejercicio
buscando las palabras que faltaban en el propio texto de éste capitu-
lo, que aparecen en negrita y cursiva.

Fijaos en que, a partir de las indicaciones de Novak y Gowin
(1984), el mapa que proponemos podria puntuarse asi: 4 jerarquias X
5 puntos = 20 puntos; 30 nexos o relaciones directas X 1 punto = 30
puntos; 1 conexitn cruzada X 10-puntos = 10 puntos; y 2 ejemplos X
1 punto = 2 puntos. El total de mixima puntuacién del mapa serfa,
pues, de 62 puntos, sobre los que el lector puede valorar el mapa que
resulte del e]erc1c10

1.

2. :

W O® N v e W

12,
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EVALUACION DDE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

En relacién a los

En relaci6n z las
procedimientos a aplicar
1
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5. La enseflanza de las estrategias
de aprendizaje en los diferentes
niveles educativos

Iniciar este capitulo supone para nosotros un reto importante por-
que queremos poner de manifiesto de forma prictica pero no pres-
criptiva ¢dmo pueden conjugarse las consideraciones hechas hasta
ahora, en propuestas de ensenanza-aprendizaje completas; es decir,
pretendemos situarnos frente a situaciones educativas reales y mostrar
algunas de las decisiones que pueden tomarse para hacer efectiva la
ensefianza de las estrategias de aprendizaje. Tres consideraciones nos
parecen cruciales respecto a las finalidades que perseguimos.

En primer lugar, queremos ofrecer al lector ejemplificaciones de
unidades didécticas en las que se ensefien de forma explicita estrate-
gias de aprendizaje y en las cuales las actividades se dirijan a promo-
ver el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje que he-
mos detallado en los capitulos anteriores. Nuestro objetivo dltimo es
que estas ejemplificaciones sean lo mis funcionales posible y se res-
pete su vinculacion con la realidad cotidiana, sobre todo en lo que se
refiere a los contenidos que hay que ensefiar, los materiales y recur-
sos disponibles, asf como al tipo de actividades que se deben realizar.
Por eso, en la mayoria de los casos, hemos partido de unidades didac-
ticas reales, levadas a cabo por profesores en activo que, en diferen-
tes situaciones, han colaborado con nosotros en actividades de forma-
cion. Sin embargo, entendemos que eso no nos impide dar un paso
més alla y puntualizar o incluso proponer alternativas para algunas de
fas actividades u orientaciones metodoldgicas con la intencion de fa-
vorecer el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje impli-
cados en dicha unidad didactica. Por tanto, las unidades que presenta-
mos parten de programaciones reales, pero en algunos casos han sido
parcialmente modificadas para hacer mis evidentes las estrategias que
se ensenan, siempre con el consenso y, en algunos casos, la colabora-
cidn de los profesores correspondientes.

En segundo lugar, nuestra intencidn al escribir este capiulo es
qgue, con base en los ejemplos ofrecidos para cada una de las etapas
educativas, el lector realice un proceso de reflexidn alrededor de
aquellos elementos conceptuales que hemos comentado en los capitu-
los anteriores y que se encuentran reflejados en estas unidades didac-
ticas. En este sentido, cabe precisar que, como seguramente se des-
prende de las consideraciones anteriores, no pretendemos en ningdin
caso que los ejemplos ofrecidos sean tomados como prescripciones
vilidas para cualquier otra situacién educativa en la que s6lo haria fal-
ta variar €] contenido y algunas de las actividades para generar nuevas
unidades didicticas; nada mis lejos de nuestro interés. De todas for-
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mas, creemos que scobre la base de ejemplos reales, habituales, del
quehacer cotidiano, podremos iniciar un proceso de reflexién sobre
las diferentes pricticas pedagdgicas que pueden promover un uso es-
tratégico de los procedimientos de aprendizaje. Los comentarios que
intercalamos en las explicaciones que acompafian a las unidades di-
dacticas presentadas tienen precisamente esta funcién: fomentar el
analisis de la actividad docente que subyace en la propuesta de ense-
fianza-aprendizaje que presentamos. Esperamos que este andlisis con-
junto, que nosotros realizamos en voz alta, permita al lector extraer al-
gunos principios generales para utilizar en situaciones de ensefianza-
aprendizaje posteriores. :

Por dltimo, nos parece también de suma importancia y utilidad
aprovechar la intemporalidad que proporciona la escritura para des-
menuzar €l proceso de toma de decisiones respecto a algunas cuestio-
nes fundamentales que suponen diferentes maneras de ensefiar, que
a menudo ¢l docente debe realizar de forma muy rdpida. Decisiones,
que son paralelas a muchas otras, sobre el mantenimiento del orden y
el control o la resolucién de imprevistos. Esta posibilidad de analizar
con detalle los presupuestos subyacentes en determinadas decisiones
que el docente toma en un momento determinado de la planificacién
o del desarrollo de la unidad de programacion, nos parece también
muy beneficiosa de cara a promover un uso estratégico de los proce-
dimientos de aprendizaje que repose en una ‘concepcion clara y cohe-
rente, por parte del profesor, de cuando, cémo y por qué es il y ne-

- cesaria la ensefianza de este uso estratégico, :

Analisis y secuenciacion de los
procedimientos en el DCB

Cuando nos planteamos la ensefianza de las estrategias de aprendi-
zaje en los diferentes niveles educativos desde la perspectiva que he-
mos adoptado en los capitulos anteriores, es decir, considerando que
pretendemos que los alumnos no solo aprendan procedimientos de
aprendizaje, sino que hagan de éstos un uso estratégico, ajustado a la
situacion, parece clara la necesidad de realizar un anilisis en detalle
precisamente de los diferentes procedimientos que vamos a ensediar a
los alumnos. En lineas generales, en cada situacion educativa el profe-
sor deberia plantearse cudles son los procedimientos que va a intro-
ducir, pero también aquellos que los alumnos ya dominan y que tam-
bién podrian serles de utilidad en una secuencia de ensefianza-apren-
dizaje determinada.

Concretamente, respecto a que orden o secuencia adoptar en la
ensefianza de los procedimientos, recordemos, como ya hemos apun-
tado en el primer capitulo, que deberemos tener en cuenta dos crite-
rios fundamentales, aplicables también a los otros tipos de contenido
y que confluyen en el concepto de scurriculum en espiral- descrito por



Bruner (1966). En primer lugar, serd necesario partir de los conoci-
mientos y competencias cognitivas del alumno, de acuerdo con su
edad, su nivel psicoevolutivo y sus aprendizajes anteriores. Debere-
mos tener en cuenta también el grado de desarrollo de la habilidad
bisica implicada, el nivel de conocimiento respecto al procedimiento
que hay que ensefiar y la capacidad de aplicacién en funcién de dife-
rentes objetivos (uso estratégico). En segundo lugar, serd también pre-
ciso contemplar las relaciones de tipo epistemolégico que los procedi-
mientos, en cuanio que contenidos de una materia determinada, guar-
dan entre si. Por lo tanto, deberemos considerar los requisitos que
cada nuevo procedimiento incluye, es decir, analizar si han debido ser
aprendidos otros procedimientos anteriores para desarrollar y aplicar
uno nuevo mis complejo y mis detaliado.

En este sentido, la secuenciacion en la ensefianza de los procedi-
mientos de aprendizaje no responde solamente a una relacién lineal
entre ellos, sino que un mismo procedimiento puede ser aprendido y
aplicado por alumnos de distintos niveles educativos con diferentes
grados de complejidad y precision.

Nosotros vamos a realizar un primer nivel de anilisis de los conte-
nidos relativos a procedimientos que el Disefio Curricular Base propo-
ne para cada etapa educativa. Nuestro objetivo es trazar de forma sus-
cinta el perfil de aquellos que podemos considerar, desde una pers-
pectiva mas interdisciplinar, como procedimientos de aprendizaje, de
acuerdo con la distincién funcional que estableciamos en el capitulo
primero. Evidentemente, este analisis no pretende ser exhaustivo ni
categdrico, sino que propone una primera reflexidn sobre los conteni-
dos que se priorizan en cada etapa y la relacién de éstos con la posi-
bilidad de enseiiar diferentes usos estratégicos en las diferentes 4reas
curriculares. Esta reflexién, que invitamos a que el lector continte vy,
sobre todo, personalice, ha de permitirnos, en una segunda aproxima-
cién, concretar cémo ensefar algunos de estos usos estratégicos en
las unidades didicticas que presentaremos.

Anilisis de los procedimientos interdisciplinares en las
iareas curriculares de Educacion Infantil

Durante anos, un sector importante de la comunidad educativa ha
considerado que la Educacién Infantil sélo tenia sentido en tanto que
servia de preparacion para la educacion primaria, es decir, para reali-
zar aprendizajes considerados previos a la ensefianza de la lectura y la
escritura. Afortunadamente, ésta ya no es la situacién que predomina
en la actualidad; empieza a reconocerse la importancia que en si mis-
ma supone la Educacién Infantil, tanto para el desarrollo cognitivo y
social de los nifios como desde el punto de vista de la innovacién
educativa que, en términos generales, ha tenido en esta etapa educati-
va una de sus mis firmes y entusiastas aliadas.
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Sin embargo, cuando nos referimos a la ensefianza de procedi-
mientos de aprendizaje o, méis concretamente, al uso estratégico de
dichos procedimientos, a menudo se hace patente una cierta confu-
sibn, y a veces rechazo, entre los propios docentes sobre cuindo,
cOmo y por qué ensefiar estrategias a estas edades. Las razones de
esta situacidn son variadas, complejas y, aunque no nos detendremos
en analizarlas todas, si nos parece necesario citar algunas considera-
ciones importantes y explicativas. La mayoria de autores que se han
aocupado del tema (Oleron, 1981) apunta que esta confusidén o recha-
20 puede ser debida a la consideracion que hasta fechas recientes era
predominante: el nifio pequefio como alguien que «aln no-, © que
evolutivamente puede ser considerado «pre-; por ejemplo, preopera-
cional (Siegler, 1991; Flavell, 1992). Segiin esta concepcidn, el nifio de
Educacién Infantil ain no es capaz, por ejemplo, de leer, de com-
prender determinadas relaciones o de recordar .datos complejos. Des-
de esta perspectiva, pues, se ha venido considerando que al nifio de
Educacién Infantil atn no se le pueden ensefar estrategias, puesto
que debe primero aprender procedimientos, hdbitos y conceptos bisi-
cos, y que dificilmente se puede ensefar a hacer un uso estratégico
de los procedimientos que se estin aprendiendo y que atn no se do-
minan.

Desde nuestro punto de vista, esta opinién no sélo es equivocada,
sino que establece una separacion poco aconsejable entre el dorminio
de un determinado procedimiento y su uso estratégico. Evidentemen-
te, teniendo en cuenta las posibilidades evolutivas de los alumnos de
Educacién Infantil, nos parece mucho mis oportuno ensefiar a estos
alumnos un procedimiento de forma relacionada con el anilisis res-
pecto a cuindo y por qué es {til su utilizacién, en qué condiciones es
mis adecuado que otro, promoviendo, en definitiva, el uso estratégico
de éste, que ensefiar su utilizacién de forma més o menos mecinica y
esperar a que podamos observar su dominio para iniciar una reflexion
sobre su uso, cuando, por otra parte, el nifio ya puede haber desarro-
llado sus propias concepciones al respecto. Siguiendo con este razo-
namiento, fomentar el anilisis de las posibilidades de uso estratégico
que ofrece un procedimiento desde el inicio de su adquisicidén nos
parece mucho mis congruente con la consideracién del nifio, desde
el punto de vista evolutivo, como constructor active de su propio
pensamiento que la mayoria de autores actualmente subrayan (Flavell,
1992), y que se halla en sintonia con la concepcién constructivista del
aprendizaje que se adopta 'en el Disefio Curricular Base.

De todas formas, una vez consideradas la posibilidad y la utilidad
de ensenar el uso estratégico de los procedimientos de forma paralela
a su adquisicidn, creemos también necesario hacer algunas puntuali-
zaciones respecto a las lineas generales que deberian presidir la ense-
fianza v el aprendizaje de estrategias en la Educacién Infantil.

En primer lugar, y como premisa general, queremos resaltar la po-
sibilidad de iniciar 1z reflexion con los alumnos sobre la base de las



actividades que habitualmente se realizan en clase. Muchas de estas
actividades responden a objetivos que los alumnos pueden entender,
pero no es frecuente que éstos tengan la oportunidad de explicar o
discutir, por ejemplo, qué creen ellos gue estin aprendiendo o por-
qué piensan que es Util una determinada experiencia. A menudo estas
reflexiones permiten que los alumnos se den cuenta de las finalidades
de las actividades realizadas, conecien sus experiencias con las moti-
vaciones del profesor ¢ de otros companeros y establezcan relaciones
entre los resultados y el interés de la tarea que les podian haber pasa-
do inadvertidas. Ademds, este proceso, que inicialmente es promovido
por el profesor, facilita que el nifio, en situaciones diferentes, también
pueda plantearse cuiles son los objetivos que debe conseguir cuando
lleva a cabo determinadas actividades o cuil es el mejor método para
resolver una cuestién complicada para €l. Los nifios del segundo ciclo
de esta etapa (de 3 a 6 afios) son muy capaces de dar y escuchar mo-
tivos, finalidades, opciones o alternativas ante un problema o una acti-
vidad que hay que realizar, y también pueden empezar a beneficiarse
del analisis de los resultados en funcidon del procedimiento utilizado.
Cuestiones como «Qué has hecho primero?. Y después? «Y td, tam-
bién lo has hecho asi?»» Crees que te ha salido bien?» «Por qué» «Y si
volvieras a hacerlo?, pueden- suponer para algunos nifios un cambio
sustancial en el significado de una actividad, puesto que les ayudan a
comprender de forma diferente el proceso que acaban de llevar a
cabo.

En segundo lugar, nos parece importante también asegurar que los
alumnos ponen en marcha procedimientos alternativos y variados en
las diferentes experiencias que el profesor les propone para que, pro-
gresivamente, vayan ampliando sus posibilidades respecto a la elec-
cidn de los procedimientos mis adecuados en una situacion determi-
nada. En este sentido, actuaciones excesivamente dirigidas, secuencia-
das paso a paso y de forma muy minuciosa o cerrada, planteadas con
relativa frecuencia, pueden impedir que los nifios inicien un. proceso
de anilisis del procedimiento que estin utilizando y de su adecuacion
frente a otras posibles actuaciones.

Por ultimo, y de forma especmlmente vmculada a la adquisicion
del lenguaje, es muy oportuno iniciar el anilisis de-las propias deci-
siones a través de la planificacién y la regulacidon del comportamiento,
aspectos que empiezan a ponerse de manifiesto en esta etapa y que
van a contribuir de forma decisiva en el desarrollo del autoconcepto
v, posteriormente, de las habilidades metacognitivas.

Basindonos en estas consideraciones, vamos 2z centrar nuestro
anilisis en aquellos procedimientos que en el Disefio Curricular Base
(MEC, 1989b) de esta etapa permiten y promueven aprendizajes mar-
cadamente interdisciplinares. Cabe precisar que, a lo largo de toda la
propuesta para la Educacion Infantil, el caracter globalizador de la eta-
pa es una constante, lo que supone que la mayoria de contenidos
propuestos deben ser presentados al nifio en contextos de aprendizaje
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significativos, en los que las actividades que haya gque realizar respon-
dan a un proyecto, experiencia o problema que interese a los alum-
nos y que englobe diferentes contenidos de forma funcional v no ar-
bitraria, es decir, que los aprendizajes que el nifio realiza a través de
estos proyectos © experiencias requieran el concurso simultineo de
contenidos de distinto tipo.

Este caricter marcadamente globalizador de la.etapa es el respon-
sable de que en el disefio curricular no se adopte la- terminologia

«dreas de conocimientor para estructurar los diferentes contenidos, y

que se considere mas Gtil estructurar la accién pedagbgica en «ireas

-de experiencia», precisamente para poner énfasis en las actividades o

experiencias que el nifio debe realizar y a través de las cuales apren-
de; es decir, para destacar, en definitiva, el aprendizaje de -procedi-
mientos-mis que en el aprendizaje de contenidos conceptuales trans-
mitidos por los adultos. En este sentido, es importante precisar tam-
bién que el concepto de actividad no debe entenderse en sentido res-
trictivo v, en consecuencia, hay que considerar también en esta etapa
la actividad mental que realiza el alumno cuando, por ejemplo, escu-
cha activamente o reflexiona sobre las acciones realizadas (MEC,
1989b). Asi pues, la articulacién de los contenidos en torno a 4reas o
dmbitos de experiencia resalta el papel de los procedimientos en cada
uno de estos ambitos y propone el acercamiento a los otros tipos de
contenidos (conceptos y actitudes, también presentes y necésarios en

€l curriculum de 12 Educacién Infantil) a través de la actividad del

nifio. Se promueven no sélo el conocimiento y utilizaciéon de dichos
procedimientos, sino también ¢l inicio de la reflexion sobre estos pro-
cedimientos y, en el dltimo eslabdn de las secuencias de ensenanza-
aprendizaje, se trata de acercar a los nifios a la conceptualizacién de
sus experiencias. En lineas generales, los principales. procedimientos
de aprendizaje que se proponen-en estas edades deben permitir al
nifio comprender y modificar la realidad, tanto fisica como social. Su-
ponen la utilizacién de algunos procedimientos ya conocidos en situa-
ciones nuevas y variadas y la incorporacion y prueba de nuevos méto-
dos en las tres areas o ambitos de experiencia propuestos: identidad y
autonomia personal, descubrimiento del medio fisico ¥ social y comu-
nicacién y representacion.

En el primero de estos ambitos, la identidad y autonomia personal
¥ en consonancia con €l enfoque adoptado en toda la etapa que ya
hemos comentado, destacan, en primer lugar, los contenidos relativos
a los componentes motores vinculados estrechamente al 4mbito de la
accion y de la actuacion sobre el medio. Después, en segundo lugar,
estin los contenidos que incluyen los aspectos cognitivos y afectivos
implicados en la formacion de la identidad vy el autcconcepto. Entre
estos contenidos procedimentales destacariamos, por su evidente rela-
<ién con los aprendizajes posteriores del alumnno, asi como por su ca-
racter estrechamente vinculado a otros ambitos de experiencia de la
vida del nifio en primer lugar, el inicio de la regulacién que se-propo-



ne respecto al conocimiento del propio cuerpo, que se traduce en el
control progresivo de las necesidades bisicas en situaciones cotidia-
nas o excepcionales y en la manifestacién, andlisis y control de los
propios sentimientos, preferencias e intereses; en segundo lugar ca-
bria sefialar la regulacién progresiva del propio comportamiento, bien
en situaciones de juego o rutinas diarias, bien en respuesta a las peti-
ciones y explicaciones de otros nifios ¢ adultos.

Nos parece también especialmente interesante la propuesta refe-
rente al aprendizaje de procedimientos de planificacién de la propia
accidn para resolver, por ejemplo, tareas sencillas, que conlleva la ne-
cesidad de secuenciar la actividad en cuestién, analizar la informacién
percibida o recibida, anticipar posibles efectos y, después, constatar el
ajuste de las decisiones tomadas y de las anticipaciones realizadas.

En el ambito relative al descubrimiento del medio. fisico y social,
destacan, en lo que al entomeo fisico se refiere, los procedimientos de
observacién, explicacién y recogida de datos que permiten al nifio ca-
nalizar su curiosidad y que sientan las bases para que formule pregun-
tas o se plantee metas, establezca cursos de accién y constate sus re-
sultados de forma parecida a lo establecido en el 4mbito de experien-
cia anterior cuando nos referiamos a la planificacién; esta interrelacion
entre los diferentes contenidos procedimentales que nos ocupan es
congruente con el enfoque globalizador de la etapa y facilita la inte-
gracidén de las diferentes dreas de experiencia en la prictica cotidiana,
En lo que concierne al medio social, nuevamente los procedimientos
que permiten al nifio formular preguntas que guien sus aprendizajes
son considerados como una de las mejores formas de aprender sobre
el entorno inmediato y sobre las relaciones sociales con las que se en-
frenta. Por otra parte, destacan también los procedimientos de anilisis
de acontecimientos sociales o los que permiten ampliar el medio del
nifio para, en Gltimo término, favorecer la utilizacién de estrategias de
actuacién auténoma y adaptada a los diferentes grupos a que se per-
tenece (familia, clase, escuela). Creemos que la utilizacién de estas es-
trategias sociales de actuacién diferenciada permite, ademads, introdu-
cir procedimientos explicitos de anilisis de la propia actuacién que
van a ser muy Otiles en la formacion del autoconcepto y en el desa—
rrollo posterior de las habilidades metacognitivas.

Por 1ltimo debemos referimos al dmbito de comunicacion y repre—
sentacion, que tiene en las edades que nos ocupan una importancia
trascendental, sobre todo en lo que se refiere al desarrollo del lengua-
je v a las habilidades de comunicacién, En este dmbito, el predominio
del aprendizaje de los contenidos procedimentales es, si cabe, aiin
mis explicito que en los ambitos de experiencia anteriores. Asi pues,
el enfoque adoptado en todo el Disefio Curricular Base, resulta para-
digmitico, en lo que a este Ambito se refiere y, consecuentemente, en
el mencionado documento para la Educacion Infantil, se considera
que la mayoria de los contenidos incluidos en este 4mbito no debe-
rian abordarse directamente como objetos de conocimiento, sino que
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su aprendizaje tendria que permitir su utilizacién como vehiculo de
comunicacién vy como instrumento de relacion,

Sin embargo, las diferentes formas de representacién (lenguaje ver-
bal y corporal, plastica, artistica y musical) no tienen tampoco que li-
mitarse 2 ser vehiculos de expresidn, sino que su utilizacién puede te-
ner, ademas, efectos sobre el conocimiento que tratan de representar
como, por ejemplo, cuando un nifio descubre o analiza las condicio-
nes que se requieren para transmitir medjante el lenguaje corporal o
verbal la sensacidn de disgusto o de frustracién ante un compafiero o
ante un adulto.

Dentro de estas formas de representacién el Disefio Curricular Ba-
se destaca de forma especial en esta etapa, tanto por su intervencion
en el desarrollo del nifio como por su importancia a nivel social y
funcional, la adquisicién del lenguaje verbal. En la medida que el
nifio va accediendo al lenguaje se hace posible que éste adquiera fun-
ciones de regulacidn y planificacidon de su propia conducta, funciones
que iniciailmente van a ser ejercidas por el adulto para pasar paulati-
namente, y siempre partiendo del nivel de desarrollo que cada nifio
haya alcanzado, a formar parte del bagaje del alumno. Estas funciones
de planificacién y regulacién que se apoyan en el desarrollo del len-
guaje, se extienden también a los restantes procedimientos que se in-
cluyen en las diferentes formas de representacidn que en este dmbito
se contemplan; asi, gracias a la planificacién que posibilita el lenguaje
se evitan las acciones poco meditadas en 1a resolucién de problemas
de relaciones, medida o representacion en el espacio o se empiezan a
observar actuaciones menos impulsivas en la interpretacién o en la
expresion de los propios estados emocionales mediante la expresion
corporal. En lo que se refiere a la representacidon plastica y musical,
también se sugiere que la planificacién v la regulacién pueden favore-
cer la utilizacién més reflexiva y mds ajustada de los procedimientos o
técnicas de dibujo o pintura, la interpretacion de diferentes tipos de
imagenes o la interpretacion de estribillos y la utilizaciéon de instru-
mentos musicales sencillos.

Andlisis de los procedimientos interdisciplinares en las
areas curriculares de Educacion Primaria

Teniendo en cuenta que la etapa de Educacidn Primaria se sitda
entre la Educaciéon Infantil y la Educacion Secundaria Obligatoria, sus
principales caracteristicas comparten la consolidacién y mejora de las
adquisiciones realizadas en la etapa anterior y el inicio del camino ha-
cia los logros principales de la etapa posterior. Sin embargo, no por
esto debemos pensar que se trata de una etapa puente sin entidad
propia. Al contrario, podemos afirmar que es una etapa de ia escolari-
dad con aportaciones muy relevantes, especialmente desde el punto
de vista de la mejora y ampliacién de habilidades de tipo cognitivo,



motor y socioafectivo, entendiendo que, como ocurre a lo largo de
todo el desarrollo, éste no se produce «a saltoss, sino que comporta
siempre relaciones de continuidad e interdependencia entre lo que ha
ocurrido antes y lo que es previsible que ocurra después.

La Educacidn Primaria.es una etapa en la que se desarrolilan mu-
chas funciones y competencias, cognitivas y sociales, centradas basica-
mente en la creciente capacidad de abstraccién. Una vez adquiridos
los instrumentos bdsicos de representacion y las competencias funda-
mentales en el lenguaje, durante este petiodo el nifio los amplia, los
mejora ¥ los aplica a diferentes contextos. Mediante estas actividades
adquiere mayor competencia cognitiva en el desarrollo de la abstrac-
ciébn. Asi pues, a través de la interaccién con su entorno fisico y so-
cial, el nifio construye progresivamente sus conocimientos de forma
rigurosa y sistemitica, consiguiendo desvincularse cada vez mas de las
experiencias mis inmediatas y concretas. También la superacién de
las primeras fases de la socializacién, asi como del aprendizaje de los
hébitos basicos, le permiten un tipo de interaccion con ¢l entorno so-
cial mis amplia que puede facilitar un-mejor conocimiento de si mis-
mo, lo que va a permitir un mayor autocontrol,

Uno de los elementos innovadores de la Reforma Educativa es la
estructuracion de la etapa en tres ciclos. Debemos tener en cuenta
que estamos tratando una etapa que abarca un periodo relativamente
largd, a través del cual el nifio puede adquirir nuevas competencias y
mejorar v ampliar de forma considerable las que ya posee. Si el pri-
mer ciclo es claramente el del afianzamiento de muchas de las adqui-
siciones iniciadas en la etapa de Educacion Infantil y el de la adquisi-
cién de las destrezas instrumentales bidsicas (lectura, escritura, opera-
ciones aritméticas bisicas), el segundo representa la consolidacion de
estas destrezas y la adquisicion de nuevas técnicas de trabajo. Final-
mente, el tercer ciclo es el del acceso a tareas de mayor complejidad
intelectual, ya camino del pensamiento abstracto y con mucha mis
autonomia.

Esta es la etapa de la autonomia de accién con el medio v, por
consiguiente, la observacién de la realidad, el desarrollo del pensa-
miento reflexivo y critico y el desarrollo del pensamiento cientifico se
convierten en uno de los ejes principales de la educacién del nifio de
esta edad.

A su vez, la adquisicion de los instrumentos bisicos para la comu-
nicacién, para la interpretacion e intervencion sobre el medio, para la
identificacién y participacién con el entorno cultural son las principa-
les finalidades del proceso de ensehanza-aprendizaje de este periodo
de la escolaridad. _

También, y aunque no existe un claro dominio de las habilidades
metacognitivas y las diferencias individuales en este aspecto son nota-
bles, si es cierto que este periodo constituye uno de los momentos
" clave en el desarrollo de estas habilidades, como €l conocimiento de
los propios procesos cognitivos, la planificacion de actividades, con-
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trol y gestién de la informacién o la conciencia en la toma de decisio-
nes. ‘

Las caracteristicas de la etapa y las finalidades educativas ayudan a
definir los contenidos que vienen sefialados en el DCB.

De este documento vamos a destacar los contenidos procedimen-
tales interdisciplinares, como por ejemplo los procedimientos relacio-
nados con habilidades de observacién; comparacién y anilisis de da-
tos, asi como las pricticas de registro, la confeccién de entrevistas y
tablas, que se encuentran en la mayoria de las 4reas curriculares. A
nuestro entender, la presencia importante de este tipo de contenidos
procedimentales en la propuesta curricular de Educacién Primaria res-
ponde claramente al objetivo de poner al nifio en contacto con su en-
torno, de acuerdo con su creciente capacidad de actuacion sobre el
medio, para asi potenciar el desarrollo del pensamiento cientifico que
requiere la puesta en marcha y el uso de estrategias de bisqueda pro-
pias, asi como aquellas que permiten organizar, prever y planificar la
propia actuacion.

Esta apreciacién general esti corroborada por trabajos centrados
en ¢l anilisis de los tipos de procedimientos del disefic curricular;
concretamente en el caso de Educacién Primaria, un estudio reciente
de Pastor (1993) establece algunas conclusiones en esta direccion. Se-
gin este autor, muchos de los contenidos procedimentales de la Edu-
cacién Primaria «son tierra de todas las dreas y de ninguna en particu-
lar», adoptando, pues, su tratamiento un caricter claramente interdisci-
plinar y girando alrededor del objetivo central relativo a la adquisicidn
de procedimientos para la experimentacion y para procesar informa-
cién.

Sin embargo, los procedimientos disciplinares o especificos no es-
tin ausentes v algunos de ellos tienen una gran importancia por su
caricter instrumental, ya que su adquisicidn constituye uno de los
fundamentos para la realizdacion de aprendizajes relacionados con to-
das las dreas y la construccién de nuevos conocimientos. Asi, los pro-
cedimientos de aprendizaje sistemdtico de la lectura, la escritura y el
célculo matemdtico constituyen un grupo de contenidos en los que se
centran gran parte de los objetivos didicticos de esta etapa.

En relacidn al otro criterio de clasificacion de los procedimientos.
que hemos utilizado, es decir, el tipo de regla que subyace en el con-
junto de operaciones, podemos encontrar en la Educacién Primaria
una cantidad importante de procedimientos algoritmicos, especialmen-
te en el primer ciclo, aunque a medida que avanza la etapa los de
tipo heuristico se hacen mdis presentes. Esta caracteristica puede res-
ponder a otra de las grandes finalidades de la etapa: la adquisicién de
los instrumentos bisicos y de los c6digos convencionales, necesarios
para la construccion del conocimiento de acuerdo con el entorno cul-
tural propio.

Las dreas curriculares de la Educacién Primaria se diversifican y
amplian respecto a la Educacion Infantil y, a pesar de organizar los



contenicdos alrededor de las diferentes disciplinas, persiste aGn en esta
etapa un importante cardcter globalizador e interdisciplinar, que pre-
tende mantener el equilibrio entre la informaci6n de las diferentes dis-
ciplinas y las caracteristicas psicopedagégicas de la etapa expuestas
anteriormente.

Por ello, vamos a analizar los procedimientos de cada irea, selec-
cionando los que por-su interdisciplinariedad permitirin al profesor lle-
var a cabo una accién educativa basada en la necesaria globalizacion
y favorecer el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

El 4rea de Conocimiento del Medio constituye el dmbito principal
para la introduccion al conocimiento cientifico a partir de las expe-
riencias personales y subjetivas. Los procedimientos tienen un prota-
gonismo especial en el objetivo de aproximacién metodica, sistemati-
ca y analitica a los diferentes tipos de informaciones y datos que in-
cluyen las diversas disciplinas que configuran la mencionada 4rea. Asi,
la indagacion, la exploracién y la basqueda sistemdtica de explicacio-
nes, la formulacioén de hipétesis, el planteamiento de problemas vy la
bisqueda de pruebas para comprobar, constituyen las aportaciones
principales desde la perspectiva de los contenidos procedimentales de
€sta area. '

El objetivo principal del drea de Educacion Artistica es el desarro-
llo de las capacidades de percepcion e interpretacion, asi como la ca-
pacidad de expresion, elaboracién y uso de las diferentes formas de
representacion. Estos objetivos se concretan en la adquisicion de re-
cursos formales y técnicas de las diferentes disciplinas artisticas para
avanzar en la elaboracidn creativa v expresiva, En el ambito de la
Educacién Plastica destaca la utilizacion de procedimientos de andlisis
para comprender las imagenes; éstos se basan, por una parte, en las
habilidades bisicas de observacion y de interpretacion, v en las dife-
rentes técnicas de representacién para la produccién de imidgenes, por
otra. En la Educacion musical, destacan la observacion, el andlisis de
los sonidos y el reconocimiento de sus cualidades, asi como la expre-
sién a través de instrumentos, la voz, el movimiento y la danza. En el
campo de la dramatizacidén predominan, logicamente, los procedi-
mientos relacionados con la representacion, por ejemplo, la seleccion
de temas, la elaboracion de guiones y el reparto de tareas.

En el area de Educacidn Fisica los objetivos relativos a contenidos
procedimentales se concentran en la exploracién de las propias posi-
bilidades corporales mediante el desarrollo, utilizacién y aplicacion en
situacionesdiversas de las propias habilidades motrices, como la percep-
cién y orientacién en el espacio y en el tiempo, la coordinacién y €l
control del propio cuerpo, la utilizacion de recursos corporales para la
expresion o la adquisicién de hibitos de higiene corporal y postural.
Otros procedimientos serian los relacionados con el uso de las normas
v reglas del juego, actividad de especial relevancia en esta etapa.

Si analizamos el drea de Lengua y Literatura podemos comprobar

que los contenidos y objetivos se sitan alrededor del dominio de la
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comprension y la expresion oral y escrita:-escuchar y hablar, de forma
pertinente en cada situacin, y leer y escribir, con correccion, diferen-
tes tipos de textos con diferentes finalidades comunicativas. Los conte-
nidos del irea de Lengua y Literatura constituyen un bagaje especial-
mente importante para el desarrollo en todas las demis dreas de co-
nocimiento en el sentido de que se trata de contenidos instrumentales
para la mejora progresiva de las capacidades de comunicacién y para
el desarrolio intelectual. Todas las técnicas v recursos linguisticos de-
ben ser aprendidos a partir de los usos concretos de la lengua, tenien-
do en cuenta las diferencias considerables que pueden manifestarse
entre los alumnos, sobre todo al principio de la etapa. Por otra parte,
tanto las actividades de comprensiéon como las de expresion deben
siempre girar en torno al eje comin de la comunicacion, en el que la
actuacion y la practica del alumno acaparan el protagonismo: Asi, en
fas actividades de comprensidn, el uso de estrategias que permitan
comprender mensajes de la vida cotidiana implicarid aplicar procedi-
mientos para captar los distintos elementos del discurso y sus relacio-
nes logicas, asi como la diferenciacion entre las partes v la distincion
de las ideas principales.

En la expresion, destacariamos los procedimientos de generacion
de ideas, la organizacion de la estructura del mensaje oral o escrito v
los que proporcionan la forma adecuada a las producciones a partir
de criterios de coherencia, correccion y propiedad. El aprendizaje de
la lectura y la escritura que debe llevarse a cabo en esta etapa no pue-
de ser entendido al margen de la funcidn comunicativa primordial de
la lengua. Por consiguiente, las destrezas bésicas, como establecer la
correspondencia correcta entre fonemas y grafias, la adquisicidn y el
uso de normas ortogrificas o la interpretacion y el uso de signos de
puntuacion, han de ser ensenadas y aprendidas en una situacién con-
textualizada y con intenciones comunicativas.

La inclusién del drea de Lemguas extranjeras constituye una nove-
dad para la Educacién Primaria, con el objetivo principal de adquirir
competencias comunicativas en una lengua diferente a la materna.
Esta competencia comunicativa se concreta en la capacidad de com-
prensioén y expresidén v en la intencionalidad y funcionalidad de su
uso. Serdn, pues, contenidos procedimentales que habri que conside-
rar el establecimiento de relaciones entre sonidos, conceptos y grafias,
la memorizacién comprensiva de palabras y expresicnes, el desarrolio
de las destrezas basicas de escucha vy la adecuacidn de los mensajes a
diferentes contextos. La introduccién de la lengua extranjera en el se-
gundo ciclo de la Educacién Primaria implica también la posibilidad
de transferir competencias lingiisticas desarrolladas en la propia len-
gua y centrar estos aprendizajes, al principio, en el Ambito de las com-
petencias orales.

En el 4drea de Mafemdticas el proceso de construccidn del conoci-
miento toma como punto de partida la experiencia prictica del alum-
no. Asi, la manipulacion de objetos concretos y la referencia a situa-



ciones particulares constituyen el principal ambito de actuacion, espe-
cialmente al principio de la etapa. Sin embargo, esto no debe compor-
tar una reduccion de la actividad a la experiencia prictica, sino que,
tomandola como punto de partida debe orientarse progresivamente
hacia la consecucion de la abstraccion y formalizacion. Los conoci-
mientos matemiticos de esta etapa se basan a menudo en intuiciones
desarrolladas ya en la etapa de Educacion Infantil. Estas intuiciones
dejarin de serlo de forma progresiva, aunque con diferencias notables
entre los contenidos, para consolidarse en la etapa posterior. El hecho
de que muchas competencias en esta drea no se consigan durante la
etapa de Primaria no implica su exclusién como cbjeto de aprendizaje
si ademds tenemos en cuenta que muchos de estos contenidos tienen
que ser adquiridos de forma comprensiva, pero con un marcado caric-
ter instrumental. Sin embargo, en esta 4rea, destacariamos por su inter-
disciplinariedad la resolucién de problemas de todo tipo, especialmen-
te los vinculados a situaciones de la vida cotidiana, los procedimientos
de estimacitn de resultados, orientados fundamentalmente a favorecer
la planificacién, el control y la evaluacién de la propia actuacién,

Anilisis de los pra;)cedimientos interdisciplinares en las
areas curriculares de Educacién Secundaria Obligatoria

Si bien entendemos que entre los diferentes niveles educativos
debe existir una continuidad sin rupturas en la progresion y compleji-
dad de los objetivos y contenidos educativos, también es cierto que la
Educacién-Secundaria Obligatoria tiene unas caracteristicas que le son
propias y que la diferencian de los niveles educativos anteriores y
posteriores. Es por este motivo que, antes de iniciar el anilisis de los
procedimientos de esta etapa, nos parece necesario exponer breve-
mente, como venimos haciendo en los apartados anteriores, algunas
consideraciones sobre sus caracteristicas y respecto a los cambios que
comporta la aplicacién de la Reforma en este nivel educativo.

Una de las innovaciones méds relevantes es la consideracion. del
primer ciclo de esta etapa como ensefianza obligatoria. Esta decisién
no se debe al azar, sino que existen miltiples razones que argumen-
tan su necesidad: adecuar la formacidn de los estudiantes a los cam-
bios sociales y econdmicos que se han producido en los Gltimos afios,
ofrecer un marco educativo homologable al de los paises desarrolla-
dos, mantener la escolaridad obligatoria hasta la edad en que se per-
mite el acceso al mundo laboral o formar profesionales mejor prepara-
dos, son algunas de ellas. En este sentido, la Educacién Secundaria
Obligatoria cumple una misién especifica, ya que constituye una eta-
pa puente entre la vida estudiantil v la vida activa (ya sea directamen-
te 0 a través de unos estudios mis especializados relacionados con la
profesidén que se desea ejercer), y debera formar estudiantes capaces
de afrontar y adaptarse a nuevas situaciones. ’
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Abordar estos nuevos retos ha puesto de manifiesto la necesidad
de introducir cambios profundos en la estructura y organizacion de la
Educacion Secundaria. Entre éstos destacaremos, centrindonos en el
objetivo de este capitulo, los que hacen referencia a los contenidos
educativos de esta etapa.

Uno de los problemas curriculares mds importantes de los dltimos
cursos de EGB y de la educacidn secundaria en general es, tal como
pone de relieve el DCB de Educacion Secundaria Obligatoria (MEC,
1989b), poseer unos programas sobrecargados de contenidos, poco
aptos para favorecer la reflexion y la asimilacién real de los conoci-
mientos y escasamente adaptados a las aptitudes y motivaciones de
los alumnos, a los que no siempre se les otorga un papel activo en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Estos problemas, junto a otros no
estrictamente curriculares, han favorecido frecuentemente un aprendi-
Zaje mecinico, poco comprensivo y desconectado del entorno socio-
cultural y profesional.

Para dar respuesta a estos problemas, la Reforma Educativa propo-
ne una etapa de Educacién Secundaria Obligatoria con identidad pro-
pia, en la que se pretende favorecer tanto las destrezas intelectuales,
como la capacidad del estudiante para resolver problemas reales que
le permitan integrarse en el mundo laboral, Se ha procurado pues, se-
leccionar unos contenidos que tengan un gran componente funcional
y que aborden algunos de los problemas que la sociedad tiene plan-
teados. '

Este nuevo planteamiento difiere del que preponderaba hasta el
momento en gque el contenido que habfa que ensefiar ¢ aprender se
referfa, en una proporcion elevada, al conocimiento de hechos y con-
ceptos. En cambio, desde la nueva propuesta curricular, de forma pa-
ralela a como sucede en-las etapas educativas anteriores, se plantea la
necesidad de trabajar complementariamente los contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales, ofreciendo al alumno un cono-
cimiento globalizado e integrado de la realidad. Estariamos de acuer-
do con Valls (1993), cuando manifiesta que la caracterizacién de los
contenidos escolares que se hace en los nuevos documentos curricu-
lares proclama abiertamente la multidimensionalidad del saber y, en
consecuencia, la necesidad de atender la dimensién declarativa, pro-
cedimental y valorativa para consolidar en profundidad los conoci-
mientos.

Ampliar e introducir en la Educacién Secundaria Obligatoria conte-
nidos de diferente tipologia incidird positivamente en la calidad del
aprendizaje de los alumnos, pero también exigird cambios en la actua-
cién de los profesores responsables de su formacién: Al plapificar su
actuacion docente, los profesores deberdn seleccionar, organizar v se-
cuenciar los contenidos teniendo en cuenta la multidimensionalidad

" del saber; al llevarla a cabo, deberdn proponer y realizar actividades

de ensefianza-aprendizaje diversas, de manera que peérmitan y favo-
rezcan el aprendizaje de los diferentes tipos de contenidos; y al finali-



zarla, deberin evaluar Ia incidencia de la‘intervencion realizada en la
calidad del aprendizaje adquirido por sus alumnos. Ademds, esta nue-
va concepcién requiere también una accién conjunta de los profeso-
res de las diferentes 4dreas de conocimiento, de manera-que permita a
los estudiantes participar de un trabajo mterdlsc:lplmar conexo y cohe-
rente.

Teniendo en cuenta las c0n31deracxones anteriores y- sin olvidar la
complementariedad del «aber» y del «saber hacer, analizaremos a
continuacién la _propuesta del DCB respecto al trabajo de los procedi-
mientos en las dreas curriculares de Educacién Secundaria Obligatoria
para, posteriormente, valorar como los profesores, a través de su inte-

raccién con los alumnos, pueden favorecer la utlizacidén estratégica

de estos procedimientos.
Las dreas curriculares de Educacion Secundana Obligatoria consti-

_tuyen un marco que debe facilitar Ia interrelacién de los contenidos

de las distintas disciplinas académicas. A través de las diferentes dreas
curriculares los estudiantes van aprendiendo determinados procedi-

mientos, algunos mas generales e interdisciplinares y otros mas espe- -

cificos v ligados a una disciplina, algunos mis heuristicos y otros mis
algoritmicos, que ayudan a dibujar un perfil del alumno de secundaria
mis preparado para afrontar las nuevas exigencias de la sociedad,
Destacaremos, de forma paralela a como venimos haciendo en las an-
teriores etapas educativas, los de corte mds interdisciplinar, que se
vinculan con las distintas habilidades cognitivas que hemos identifica-
do en el primer capitulo.

Asi, en el drea de Ciencias de la Naturaleza, los estudiantes debe-
rin perfeccionar los procedimientos adquiridos en el transcurso.de las
etapas anteriores y adquirir nuevos procedimientos para el estudio de

los fendmenocs naturales. Entre los contenidos procedimentales que el

DCB de Educacién Sccundaria Obligatoria propone en esta drea, des-
tacariamos por su interdisciplinariedad v por su adecuacion también a
disciplinas de otras dreas de conocimiento, la utilizacién de fuentes de
informacién de forma sisternitica y organizada, la emisioén y contrasta-

cién de hipdtesis compatibles con los problemas que se plantean, la .

observacién de hechos y la recogida, organizacién y tratamiento de
datos, la discusién y elaboracion de conclusiones y la prediccion de
posibles fendmenos y la comunicacién de resultados. Esta propuesta,
mis metddica y analitica que la adoptada en el 4rea de Conocimiento
del Medio en la Educacién Primaria, permititi a los alumnos de Edu-
cacidn Secundaria Obligatoria profundizar en el conocimiento de los
contenidos curriculares y ser progresivamente mis auténomos en su
proceso de aprendlza]e de las Ciencias naturales.

También en el drea de Fducacion Fisica para conseguir los objeti-
vos educativos de esta etapa se propone el trabajo de algunocs proce-
dimientos interdisciplinares vinculados con determinadas habilidades
cognitivas, especialmente con el andlisis y la evaluacién, Muestra de
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ello son contenidos procedimentales como valorar, a partir de la auto-
comprobacion v el andlisis de resultados, los efectos que tienen sobre
la salud la mejor o peor condicién fisica, evaluar la propia actuacion y
la de los otros en la prictica deportiva, anatizar el juego de los otros
con criterios objetivos, valorando las técnicas de juego utilizadas, pla-
nificar tareas adaptindose a las caracteristicas del medio en el que se
tienen que realizar, etc. Evidentemente, la adquisicion de estos cono-
cimientos procedimentales durante la Educacion Secundaria Obligato-
ria, requerird que los alumnos hayan consolidado previamente, en las
etapas educativas anteriores, un conocimiento procedimental de me-
nor complejidad, que permita y facilite su adquisicién,

Qtra de las dreas de conccimiento gue conforman la Educacion Se-
cundaria Obligatoria es el drea de Expresion visual y pldstica que en
esta etapa, a diferencia de la anterior, se organiza de manera indepen-
diente del drea de Musica. En esta drea adquieren una relevancia es-
pecial (ademds de los procedimientos especificos como ¢l dominio de
técnicas instrumentales) los procedimientos relacionados con la obser-
vacion, el andlisis v la representacidén. Entre los mds representativos
estarian la apreciacion comparativa del tamafio, la textura, la estructu-
ra, el color, el estilo de una obra de arte o-la representacién, a través
del dibujo o el modelado, de figuras de diferentes caracteristicas y di-
mensiones.

La seleccién y organizacién de los contenidos procedimentales en
el drea de Geografia, Historia y Ciencias sociales, presenta una com-
plejidad mayor que en las otras dreas curriculares, debido al nimero y
variedad de las disciplinas cientificas que la conforman. Por este moti-
vo, el DCB propone agrupar los contenidos procedimentales en tres

“ejes vertebradores con el objetivo de facilitar su organizacion y con-

textualizacion. .

El primero de estos ejes es la indagacién y la investigacion. Aun-
que estos procedimientos son comunes a todas las ciencias empiricas,
en esta drea presentan la particularidad de acomodarse con dificultad
a la manipulacion y control experimental de las variables y factores
implicados. Los contenidos procedimentales bisicos que incluye este
eje serian la identificacion y formulacion de problemas, la formulacién
y posterior confrontacién de hipétesis, la observacién y recogida de
datos utilizando diversas fuentes de informacién, la organizacién y
andlisis de éstos y la interpretacion y comunicacion de los resultados,
contenidos coincidentes con los que sefialamos en el drea de Ciencias
de la Naturaleza.

El segundo eje incluye los contenidos procedimentales relaciona-
dos con el tratamiento de la informacion. Entre elios cabe destacar el
andlisis critico, 1a inferencia, el contraste, la sintesis interpretativa v el
juicio evaluador.. La aplicacion de estos procedimientos requerird de
técnicas concretas diversas, en funcién de los contenidos particulares
a los que se apliquen.

Fl tercer eje hace referencia a la causalidad maltiple. Aunque, ‘tal



como se indica en el DCB, la causalidad miiltiple es una de las princi-
pales dificultades que encuentran. los alumnos de esta etapa en el
aprendizaje de los contenidos propios del 4rea, este eje procedimental
pretende garantizar la reflexién y el tratamiento en profundidad de los
hechos humanos y sociales y evitar las explicaciones simplistas y este-
reotipadas. Incluye contenidos procedimentales como la comprensién
de la confluencia de numerosos factores causales con un peso. expli-
cativo desigual en los fenémenos humanos y sociales o la distincion
entre los factores personales e interpersonales que intervienen en di-
chos fenémenos. . ‘

El principal objetivo del drea de Lengua y Literatura es desarrollar
v mejorar las capacidades de comprensién y de expresion, atendiendo
a diferentes tipos de necesidades y de situaciones de comunicacion.
Este objetivo no atiende Gnicamente al desarrollo de capacidades lin-
guisticas, sino también a contenidos procedimentales comno la argu-
mentacién ldgica, la capacidad de anilisis y de sintesis, el estableci-
miento de relaciones entre diferentes sistemas y cddigos de comunica-
cion, la utilizacién de diferentes fuentes de documentacioén escrita o la
produccién de textos literarios de diferentes géneros, que hacen que
en esta drea algunos procedimientos sean especialmente interdiscipli-
nares, puesto que su conocimiento y utilizacién es necesario para el
dominio de cualquier Ambito de estudio.

El drea de Lenguas extranjeras tiene como finalidad, al igual que
en la etapa anterior, que los alumnos desarrollen al miximo la com-
petencia comunicativa en una lengua diferente de la lengua materna.
El alumneo de Educacién Secundaria Obligatoria tendrad que transferir
sus conocimientos a las situaciones de comunicacion en una lengua
extranjera. Realizar esta transferencia requerird una reflexién conscien-
te y sistemidtica sobre los procesos de aprendizaje implicados en el
dominio del nuevo sistema lingiiistico, que harid posible, tal como se
manifiesta en el DCB, que el conocimiento adquirido empiece a ac-
tuar como control, como mecanismo de autocorreccidén que permite
mejorar considerablemente la competencia cotnunicativa.

La revision de.los contenidos procedimentales que propone el Di-
seno Curricular Base de Educacidon Secundaria Obligatoria en el drea
de Matemdticas centra su interés en la ensefianza de unos contenidos
qgue, presumiblemente, garantizan un aprendizaje mas - funcional y
adaptado a los cambios tecnolégicos y cientificos que se producen en
la sociedad actual. Asi, el aprendizaje de procedimientos ocupa un lu-
gar central en la actual propuesta curricular. Sin 4nimo de hacer una
clasificacién estricta, se propone la agrupacién de los procedimientos
en tres categorias. La primera de ellas incluye la comprension y el uso
de los diferentes lenguajes matemdticos, la segunda los procedimien-
tos de tipo algoritmico y la tercera los procedimientos de tipo heuristi-
¢o. Es en esta dltima categoria donde se plantean los procedimientos
mds interdisciplinares, como comprobar.y refutar hipdtesis, generalizar
relaciones o propiedades o buscar regularidades y pautas. Se hace re-
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ferencia también, aunque se mencionan aparte, a la planificacién de
una tarea, a la toma de decisiones y a la revision de éstas, dandoles el
trato de «estrategias generaless.

El drea de Misica en la Educacidn Secundaria Obligatoria tiene
una doble vertiente, perceptiva y expresiva, que ha de posibilitar, por
un lado, la audicién consciente frente al consumo irreflexivo y, por
otro, el desarrollo de capacidades creativas y comunicativas a través
del ritmo, la melodia y el movimiento. Adquieren gran importancia en
esta area los contenidos procedimentales relacionados con las habili-
dades psicomotrices, la interpretacién vocal, instrumental o de movi-
miento y-el anilisis e investigacion de obras musicales, que permiten
el conocimiento directo de los elementos musicales y-las leyes de su
organizacion, parcelas de conocimiento que han estado reservadas,
hasta ahora, a sectores minoritarios.

El drea de Tecnologin surge en la Educacion Secundaria Obligato-
ria de la necesidad de diferenciar, profundizar y analizar mds porme-
norizadamente algunos aspectos del Conocimiento del Medio. En este
sentido, es necesario tener en cuenta que algunos alumnos, al acabar
esta etapa, se incorporarin a determinados puestos de trabajo y ten-
dran que tener una base adecuada para acceder a ellos. Aunque los
contenidos procedimentales en esta drea son amplios v diversos, hay
algunas cuestiones de tipo general que se deberdn tener en cuenta en
su seleccidn; por ejemplo, el ritmo con que evolucionan los conoci-
mientos cientificos y tecnoldgicos. En consecuencia, los contenidos
procedxmentales tendrin que permitir a los alumnos adaptarse a situa-
ciones nuevas y cambiantes, ampliar y actualizar sus conocimientos a
través de un aprendizaje autdnomo, emitir juicios criticos y razonados,
tomar decisiones y organizar su propio trabajo. Este planteamiento
deja un amplio margen de manicbra para que la ensefianza pueda in-
corporar en cada momento nuevos contenidos derivados de las inno-
vaciones tecnolégicas que vayan surgiendo.

El andlisis de los contenidos procedimentales de corte mds inter-
disciplinar de la etapa de Educacidon Secundaria Obligatoria, nos per-
mite observar una confluencia de las diferentes dreas de conocimiento
dirigida a consolidar unas habilidades cognitivas que permitan a los
estudiantes afrontar las situaciones de aprendizaje de manera compe-
tente y autbnoma. En este sentido, nos gustaria remarcar dos cuestic-
nes de especial relevancia para la formacion de los profesores de este
nivel educativo en estrategias de aprendizaje.

En primer lugar, que los procedimientos de aprendizaje que se
abordan desde las diferentes dreas de conocimiento, requieren la utili-
zacion de habilidades cada vez mids complejas; si en la Educacién Pri-
maria tienen un mayor peso especifico la observacion, la comparacion
de datos o la diferente forma de representarlos, en la Educacién Se-
cundaria Obligatoria, los procedimientos de aprendizaje requieren un
tratamiento de la informacion méds profundo que incluye, ademids de



las habilidades mencionadas, el desarrollo y la utilizacion sistemitica
de habilidades como el andlisis critico, la interpretacién e inferencia
de fendmenos analizando diferentes hipdtesis y causas, la valoracion y
la emisién de juicios v, en algunos casos, el desarrollo de-habilidades
metacognitivas como la. autoevaluacién. Asi pues, los profesores de
esta etapa educativa deberin favorecer, a través de su interaceidn con
los estudiantes, el desarrollo de habilidades progresivamente .mis
complejas, mediante la utilizacion sistemidtica y continuada de los pro-
cedimientos, permitiendo asi a los alumnos profundizar en el conoci-
miento de las disciplinas cientificas que conforman las-dreas de cono-
cimiento en la Educacién Secundaria Obligatoria,

En segundo lugar, conseguir que los estudiantes se «apropiens, uti-
lizando la terminologia de Leontiev (1959), de estos conocimientos
procedimentales, requiere que los profesores, a través de su interven-
cidn, ensefien diferentes formas de utilizarlos v como aplicarlos a dife-
rentes situaciones, remarquen su adecuacion para la resolucién de de-
terminados tipos de problemas, ofrezcan nuevas orientaciones respec-
to a su utilizacién, etc., es decir, ensefien el uso estratégico de los
procedimientos, a través de las diferentes disciplinas que conforman
las 4reas curriculares y de manera interrelacionada entre las diferentes
ireas de conocimiento.

El uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje

El analisis realizado de los procedimientos interdisciplinares en los
diferentes niveles educativos pone de manifiesto que adquirir un co-
nocimiento procedimental posibilitard a los estudiantes realizar un
conjunto de acciones ordenadas para resolver una tarea de aprendiza-
je, para solucionar un problema, o para esclarecer una hipdtesis.

Pero, tal como hemos argumentado en los capitulos anteriores, la
existencia de conocimiento declarativo y procedimental es condicidn
necesaria pero no suficiente para que pueda hablarse de una actua-
cion estratégica; dicho de otra manera, de un uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje. Para conseguirlo serd necesario, ade-
mis, un conocimiento condicional que permita a los estudiantes plan-
tearse ¥ decidir qué procedimientos se conocen y cuales son mds ade-
cuados para resolver una tarea, cdmo utilizarlos apropiadamente, qué
condiciones requerird la utilizacion de unos procedimientos determi-
nados, asi como la reflexion sobre las decisiones que se van tomando
al realizar una tarea de aprendizaje y las modificaciones que se van
introduciendo para conseguir los objetivos propuestos, Este conoci-
miento condicional, dificilmente se aprende de manera espontanea, ya
que las decisiones que debe tomar el aprendiz estratégico estin liga-
das a la tarea que tiene que resolver, y serd el profesor quien deberi
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ensefiar el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje en el
seno de las unidades didacticas.

Es por este motive que en este apartado proponemos (sin Animo
prescriptivo, puesto que no podemos olvidar que cada situacién de
ensefianza y aprendizaje estd ligada a unas variables contextuales dife-
rentes) algunos ejemplos de como ensefiar el uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje a través de una unidad didictica de
Educacion Infantil, de Educacién Primaria v de Educacion Secundaria
Obligatoria.

Un ejemplo del uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje en Educacion Infantil

Nuestro interés se centra en ejemplificar como se puede favorecer
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje en la etapa de

Educacion Infantil. Por razones obvias, no nos es posible incluir en el

espacio del que disponemos un andlisis exhaustivo de ia utilizacién
estratégica de todos los procedimientos de aprendizaje que puede in-
cluir una unidad didactica, por lo que hemos optado por seleccionar
cuatro actividades de ensefianza-aprendizaje (actividad del grupo cla-
se, actividad en pequefios grupos, actividad en los rincones de traba-
jo, y actividad individual) entre las que se proponen para trabajar en

una unidad didactica, v ejemplificar como se puede favorecer el uso

estratégico de Jos procedimientos de aprendizaje a través de las activi-
dades escogidas.

» Disefio de la unidad diddctica

Hemos tomado como ejemplo una unidad didictica elaborada por
dos maestras de Educacion Infantil” para trabajar con sus alumnos v
alumnas de tres a cuatro afios durante el tercer trimestre del curso. El
tema de la unidad didictica es el cuerpo humano, aspecto bisico en
la configuracién que €l nifio va construyendo de si mismo y del mun-
do circundarite, y se ha disefiado y desarrollado tomando como base
los principios psicopedagdgicos y organizativos propuestos en el Di-
sefio Curricular Base de Educacion Infantil. Cabe sefalar que esta uni-
dad didéctica ha sido planteada como un «Proyecto». Esta dindmica de
trabajo implica, entre otras cosas, partir de los intereses de los alum-
nos v de sus conocimientos previos, poner en comin y compartir los
conocimientos que se van adquiriendo a través del trabajo individual
0 en pegueiio grupo, v evaluar el aprendizaje que se va produciendo.

(7) Agradecemos a Anna Nadal y a Montserrat Valenti, autores de la unidad
didictica seleccionada, su intérés y colaboracion al facilitarnos la utilizacion
de la misma. ‘



Analizaremos, en primer lugar, los objetivos y los contenidos rela-
cionados con las actividades de ensefianza-aprendizaje que posterior-
mente tomaremos como ejemplo.

Asi, de los objetivos didacticos de esta unidad, exponemos Gnica-
mente aquellos que las actividades de ensefianza-aprendizaje seleccio-
nadas contribuirdn a conseguir. Son los siguientes:

Las ninas y los nifios serdn capaces de lo siguiente:

~ Disfrutar de los descubrimientos propios y de los comparieros.

— Escuchar las informaciones de los compaiieros y de los adultos.

— Exteriorizar cuestiones y dudas.

— Esforzarse en superar las dificultades.

— Ser conscientes de que se pueden aprender y pensar cosas.

— Participar de manera activa y sistemdtica en las indagaciones, didlogos
y actividades que se proponen y en las que se han comprometido lle-
var a cabo en su grupo.

— Explicar claramente, con frases bien construidas, cuiles sen los conoci-
mientos previos adquiridos en relacién al cuerpo humano y constatar
¢dmo se van ampliando.

— Diferenciar los 6ganos interncs v externos de nuestro organismo.

- Iniciarse en el conocimiento del funcionamiento y utilidad de éstos.

— Identificar y respetar las diferencias del grupo sexual al que se perte-
nece.

— Experimentar sensaciones corporales y saber explicarlas.

— Reconocer los drganos corporales que se utilizan para obtener infor-
macién sensorial del entorno,

— Descubrir la simetiia del cuerpo humano y distinguir aquellas partes
del cuerpo que son Unicas, de las que no lo son.

— Progresar en la elaboracion del dibujo de la figura humana y en el do-
minio de algunas técnicas graficas.

Cabe sefalar, en relacién al tema que nos ocupa, el uso estratégico
de los procedimientos de aprendizaje, la necesidad de que los alum-
nos conozcan los objetivos que pretende conseguir el profesor con la
realizacién de cada actividad de ensenanza-aprendizaje, aspecto a ve-
ces olvidado en esta etapa. De esta manera, se facilitard la compren-
sion del alumno del grado de dificultad que comporta la tarea que se
le propone, se favorecerd una mejor planificacién de sus propias ac-
ciones y podrd comprender el sentido de las actividades que realiza.

Otra cuestién que merece ser mencionada en relacién al uso estra-
tégico de los procedimientos de aprendizaje es la necesidad de plan-
tear los objetivos educativos de forma mds centrada en el proceso que
en el resultado del aprendizaje, ya que existe una estrecha relacién
entre el proceso de aprendizaje v la calidad de su resultado.

Respecto a los contenidos que se trabajan a través de las activida-
des seleccionadas, cabe sefalar que, dado el caricter global de la ma-
yoria de las actividades que se realizan en este nivel educativo, aque-
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lios se presentan de manera simultinea e interconectada, englobando

las diferentes 4reas de experiencia de la Educacion Infantil y su dife-
rente tipologia. Asi, podemos distinguir los siguientes.

1. Respecto a la identidad y autonomia personales

Contenidos conceptudles

- El propio cuerpo. Partes externas. Aproximacidon al conocimiento
de los drganos y sistemas internos mis comunes del organismo.

— Los sentidos. Funcién y utilidad.

— La propia identidad en relacién a los compafieros v a los adultos.
Diferencias orginicas entre los sexos.

~ Posibilidades perceptivas, motoras, afectivas, de relacidén social v
cognoscitivas.

Contenidos procedimentales

— Observacion y exploracidn activa y sistemdtica, directa e indirecta.

— Iniciacién a la recogida de informacién de diferentes fuentes.

— Experimentacitn sensorial y comparacion.

— Asociacion de hechos, acontecimientos e imdgenes relacionadas
con el propio yo y con el organismo humano.

— Expresién y manifestacién de las propias emociones v necesidades.

Contenidos actitudinales

— Iniciativa, gusto y satisfaccion en la actividad.

~ Constancia en la realizacion de la actividad.

— Esfuerzo para vencer las dificultades superables.

— Aceptacion y estimacién de uno mismo y de los otros.

2. Respecto al descubrimiento del medio fisico y social:
Contenidos conceptuales
— Aproximacion al conocimiento de algunas profesiones relacionadas
con la salud.
Contenidos procedimentales
- Observacién y exploracion activa y sistemdtica, directa e indirecta.
- Iniciacion a la recogida de informacion de diferentes fuentes.
— Asociacitn de hechos y acontecimientos propios o familiares.
Contenidos actitudinales
— Exteriorizacién de cuestiones y dudas.
— Participacidn en las actividades colectivas.

2. Respecto a la comunicacion y representacion:

Contenidos conceptuales

- El lenguaje oral como instrumento de comunicacién y representa-
cién de la realidad.

— El lenguaje plistico como instrumento para representar la realidad.

— Lenguaje matemitico: nociones de "mas y menos” ¢ iniciacion a las
nociones basicas relacionadas con la geometria.

Contenidos procedimentales

— Comprension y utilizacidn progresiva del vocabulario relacicnado
con el cuerpo humano,

— Dominio progresivo de la estructura de la frase.

— Reconstrucciéon de informaciones complejas.

— Expresion oral de los conocimientos adquiridos.

- Utilizacién de diversas técnicas plasticas para representar el cuerpo
humano.




- Diferenciacién en el cuerpo humano de aquellas partes que son
linicas, frente a las que no lo son.

— Experimentacion de nociones topolégicas en relacion al propio
cuerpo: abierto o cerrado, dentro o fuera.

— Observacién de la simetria del cuerpo.

Contenidos actitudinales

— Atencién e iniciativa en las situaciones de comunicacién y expre-
sidn.

— Interés por comprender y extraer informacién de los textos escri-
tos.

~ Mostrar interés por los resultados de las experiencias realizadas por
los comparieros.

Con el objetivo de concretar un poco mis nuestro proposito, ex-
ponemos a continuacién aquellos procedimientos de aprendizaje que
proponemos para trabajar a través de las actividades de ensefianza-
aprendizaje seleccionadas:

— Exploracion activa y recogida sistemdtica de la informacion.

—~ Expresion ordenada de la informacidn procedente de diferentes
fuentes.

— Planificacién de la representacion de la informaci6n recogida.

— Observacién y comparacién de hechos y situaciones.

- Recuerdo y comprensién de hechos vividos.

— Anilisis y evaluacién de situaciones vividas. o

— Valoracion de la adecuacion de las decisiones que se toman para
realizar las diferentes actividades.

¢ Desarrollo de la unidad diddctica

A continuacién expondremos las actividades de ensefianza-apren-
dizaje escogidas y analizaremos como ia profesora puede ensefiar, a
través de las decisiones metodolégicas que determine para realizarlas,
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje. Evidentemen-
te, al realizar las diferentes actividades, el profesor tendrid que atender,
ademis del uso estratégico de los procedimientcs de aprendizaje,
otras cuestiones, como la atencién y participacion de todos los alum-
nos, el mantenimiento del orden, el tiempo de que se dispone, etc.
Aunque en nuestro ejemplo no explicitamos este tipo de intervencio-
nes, queremos dejar constancia de 12 importancia de tenerlas en cuen-
ta.

Actividad 1

- Actividad del grupo clase

Didlogos cotidianos y aportacién de informacion visual o escrita sobre he-
chos y acontecimientos, vividos personalmente o que hagan referencia a
personajes conocidos, relacionados con el tema -El cuerpo humanos (el
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embarazo de una madre, las enfermedades propias, de familiares o de
personas conocidas, las noticias emmdas por los medios de comunicacion,
etcétera).

Esta actividad, que se realiza cotidianamente durante las semanas
que abarca la unidad did4ctica, se puede concretar de diferentes ma-
neras y permite al profesor ensefiar el uso estratégico de diferentes
procedimientos de aprendizaje. Una opcidn seria la siguiente:

Antes de iniciar el didlogo, la profesora favorece la exploracién ac-
tiva v la recogida sistemitica de la informacién diciendo:

«Vamos a pensar qué noticias nuevas conocemos (ue sean interesantes y
que estén relacionadas con el cuerpo humano. Para no olvidarnos de
nada, vamos a pensar con un poco de orden. Primero: ;Nos ha pasado al-
guna cosa importante a nosotros®> Por ejemplo, descubrir nuevas posibili-
dades del cuerpo, explicar si alglin alumno se ha hecho dafio o si los han’
medido y han crecido, etc. «Y a alguien de nuestra familia? No digdis nada
todavia, vamos a pensar mas cosas. ;Hemos visto algo en la calle, en el
parque, etc., que nos haya llamado la atencidn y que esté relacionado con
el tema? Por ejemplo, anuncios, escaparates, etc. ;Hemos visto alguna no-
ticia interesante en la TV? Por ¢jemplo, nuevos descubrimientos, la lesién
de nuestro futbolista preferido, etc. «Nos han explicado nuestros padres,
hermanos o amigos alguna noticia importante que queramos explicar?

La intervencion del profesor en este proceso de reflexidn inicial
ofreciendo indicadores para ordenar, clasificar, recordar y recoger sis-
tematicamente la informacidn, deberd ser mas pautada inicialmente,
pero poco a poco, en funcion del proceso de aprendizaje que se ob-
serve, la guia podra dejar a los alumnos mas autonomia.

A partir de esta reflexién inicial, cuando se inicia el didlogo, la in-
tervencion del profesor podria centrarse en favorecer la expresion or-
denada de la informacion, pidiendo a los alumnos que citen las fuen-
tes de referencia v que asocien las informaciones que tengan alguna
relacion o similitud. Por ejemplo, podria intervenir de la siguiente ma-
nera:

<Vamos a escuchar bien lo que dice Lidias. Y si la frase no estd bien estruc-
turada el profesor puede ejemplificar la estructura correcta. Quién te lo
ha explicado?® O «a alguien mis le han explicado o ha visto lo que acaba
de explicar Pablo? O decir: «A Andrés v a Ana les ha pasado lo mismo, los
dos se han hecho dafio en la rodilla.»

Sirmultineamente, el profesor podria favorecer la expresidon y co-
municacién de las propias emociones v necesidades, dado que a tra-
vés de estos didlogos los alumnoes podrin manifiestar dudas, emocio-
nes, preferencias, miedos sentimientos, etc,, respecto al propio cuer-
po. Utilizar la interrogacién guiada puede ser una manera adecuada
para que los alumnos expresen y comuniquen sus emociones. Por
ejemplo:

Julia, ;qué tienes en el dedo? ;Te has hecho dano? Explicanos qué te ha

pasado. ;Quién te ha curado? (Donded O: <Javier, jcdmo te las armreglas



. para silbar tan bien? A ver, primero pones los labios muy apretados, des-
" pués..

De esta manera, los alumnos también podran comprender progre-
sivamente coémo es nuestro organismo, las posibilidades que nos ofre-
ce vy las diferencias que existen entre las personas.

Al finalizar el dialogo, el profesor podria ordenar, clasificar ¢ sinte-
tizar, conjuntamente con los alumnos, la informacion que ha surgido.
Algunas posibilidades serfan las siguientes:

«Vamos a pensar durante un momento en las cosas que hemos dicho. Para:
no olvidarnos de nada importante vamos a..... Proponer un orden para re-
cordar la informacién: «Primero, Pedro ha dicho... Después, Andres y Pau-
la han explicado...». O proponer una clasificacidn: «<Vamos a pensar prime-
ro qué cosas hemos explicado nosotros, después qué cosas han explicado
nuesiros compafieros; en tercer lugar, qué cosas ha explicado la profesora.
De todas las cosas que se han explicado, ;qué cosas sabiamos antes de
hoy? ¢Qué cosas nuevas hemos aprendido? ;Qué hemos encontrado mds
interesante?

De esta manera, con la ayuda del profesor, los alumnos irdn apren-
diendo diferentes procedimientos para recoger y organizar la informa-
¢ién que va surgiendo en los didlogos cotidianos, ademas de aprender
a utilizar la autointerrogacion como medio eficaz para conseguirlo.

Si bién es cierto que nuestra propuesta para desarrollar esta activi-
dad constituye @nicamente una posibilidad, entre otras muchas, para
favorecer el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje y
que cada profesora deberd tomar las decisiones respecto a su inter-
vencidn en funcién de las caracteristicas de la situacidon en la que esté
inmersa, también es cierto que aquellas opciones metodologicas que
no ofrezcan indicadores claros a los alumnos y alumnas, no favorece-
ran el aprendizaje del uso estratégico de los procedimientos de apren-
dizaje. y

Actividad 2

— Actividad en grupos pequenos

Exposicién de cada miembro del grupo de la informacion recogida sobre
el cuerpo humano (a través de los padres, de la TV, de la prensa, de li-
bros, de videos, de atlas de anatomia, de murales, de la propia experien-
cia, etc.) v reconstruccion de las informaciones que aporta cada miembro
del grupo en un mapa conceptual comin que posteriormente se expondra
a toda la clase.

Esta actividad consta de tres momentos bien diferenciados que im-
plican distintos procedimientos de aprendizaje: la exposicion de la in-
formacion recogida a los miembros del grupo, la elaboracion de un
mapa conceptual y la exposicién de la informacidn recogida en el
mapa, al grupo-clase. También es cierto que las decisiones que se va-
yan tomando al realizar la actividad abriran vias diferentes para el ira-
tamiento de la informacion en los momentos posteriores. No quere-
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mos decir con esto que haya una dnica manera de hacerlo o que haya
una posibilidad que sea indiscutiblemente mejor que las otras, sino
que nos referimos a la necesidad de que la profesora intervenga para
ayudar a los alumnos a plantearse como expondrin la informacion re-
cogida, por qué la organizarin de una manera determinada, qué les
penmitird la opcidén escogida, que no les permitiria otra opcidn, etc,
Pensamos que guiar este proceso es el punto central de la interven-
cion del profesor para favorecer el uso estratégico de los procedi-
mientos de aprendizaje en esta actividad.

Asi, durante el primero de estos momentos, la exposicion de la in-
formacion recogida, el profesor podria sugerir:

«Como podriamos exponer de manera ordenada la informacién que ha
encontrado cada uno de vosotros? Podriamos recoger primero todas las fo-
tografias, laminas, videos, etc. que habeis encontrado~ (informacion gréfi-
ca). «Después, la informacién que habéis encontrado en libros, revistas,
etcétera que alguien os ha leido o explicado que tratan sobre el cuerpo
humanos (informacion escrita). -A continuaciébn yo anotaré en una
cartulina o vosotros dibujaréis lo que os han explicado o lo que os ha
pasado- (informacién oral).

Otra posibilidad seria agrupar la informacién siguiendo el orden
cronologico de los acontecimientos o tomando como referencia lo
que aporta cada miembro del grupo. ,

El profesor, ademis de sugerir diferentes posibilidades para expo-
ner la informacién, podria preguntar a los alumnos:

¢Cuil de las posibilidades que hemos dicho os parece mejor? ;Por qué?
{De qué manera nos ird mejor tener recogida la informacién para después
elaborar el mapa conceptual?

Es posible que los nifios y nifias de esta edad no sean capaces to-
davia de discriminar, y atn menos de explicitar, cual es la decision
mds adecuada y por qué, pero el profesor puede ayudar a tomar una
decisién ofreciendo indicadores como:

Qe qué manera lo hemos hecho otras veces? ;Os acorddis de lo bien que
nos fue aquel dia que lo hicimos de esta manera? ;Tenemos mucha infor-
macidén o poca? JLas informaciones que tenemos son parecidas o muy di-
ferentes unas de otras?

Que la profesora fomente estas reflexiones iniciales sobre las deci-
siories que se toman para realizar una actividad, favoreceri, en los ni-
fos y nifias de esta edad, las habilidades de planificacién.

El segunde momento de la actividad, la elaboracién de un mapa
conceptual en la clase de 3 afios, requiere unas condiciones bisicas:
una guia muy pautada de la profesora, trabajar en grupo, utilizar ma-
teriales graficos (fotografias, dibujos), disponer de un espacio grande
(cartulina) y utilizar palabras de enlace cortas. La profesora, a partir de
la informacién y del material recogido, tendrd que ayudar a los alum-
nos a comprender que el mapa conceptual constituye una representa-



cién grifica que ayuda a organizar la informacion y que requiere to-
mar decisiones respecio a ¢cOmo ésta se relaciona:

»De qué concepto partiremos? Seguramente surgird el cuerpo humano, va
que es el tema que se estd trabajando. -Bién, pondremos esta fotografia
del cuerpo humano en la parte superior de la cartulina. Ahora, vamos a
pensar ¢cdmo podemos relacionar la informacién que tenemos sobre el

cuerpo humano.»

1a profesora deberd. proponer palabras de enlace como «tienes,
<hace», «necesita», «sirve parae, y a partir de ellas ir relacionando los
conceptos que van surgiendo de la informacion recogida (fotografia
de un médico, ldminas sobre las funciones de diferentes partes del
cuerpo). Para favorecer el uso estratégico de este procedimiento de
aprendizaje serd necesario que, a través de su intervencidn, la profe-
sora ayude a compartir los conocimientos y a rectificar las concepcio-
nes equivocadas:

Alberto dice que la boca sirve para respirar. ;Estamos de acuerdo con él?
¢La boca sirve para més cosas? jCudles? Maria dice que ella respira por la
nariz. .

También debera ayudar 2 los alumnos a tomar conciencia de lo
que saben v a evaluar cdmo se va ampliando su conocimiento:

Ya sabiamos que en la boca estin los dientes y la lengua, pero, ademas,
la lengua sirve para diferenciar los gustos. ;Qué gustos diferentes cono-
céis? ;Alguien sabe alguno mis? ;Los pasteles son salados®

La exposicion de la informacion recogida en el mapa conceptual
del grupo clase constituye el tercer v hltimo momento de la actividad.
En este momento, la profesora deberd fomentar la utilizacién del
mapa conceptual elaborado como guia para la exposicidn como es-
tructura organizativa que facilita el recuerdo de la informacién vy como
instrumento abierto que permite la incorporacién de la nueva infor-
macién que vaya proporcionando el grupo:

Moénica dice que las manos sirven para coger objetos /Lo afiadimos al
mapa?
Actividad 3

— Actividad en un rincdn de trabajo
Rincén de los médicos: Jugar utilizando los instrumentos e indumentaria
correspondiente (guantes, mascarillas, pinzas, fonendoscopio, etcétera).

(8) Para mis informacion sobre la utilizacién de los mapas conceptuales en
el parvulario remitimos al lector a: Pérez, M. L., Falgds, M., Nadal, A. y Valenui,
M. (1992). Els mapes conceptuals: una estratdégia d'aprenentatge al parvulari.
Guix, 181, 11-17.
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El trabajo por rincones generalmente permite a los alumnos cierta
autonomia para decidir qué hacer y cdmo trabajar. Asf pues, la profe-
sora puede decidir no intervenir o hacer pequefias intervenciones a
partir de la actividad que inician los alumnos. El rincon de los médi-
cos permitird a los alumnos relacionar el trabajo que estdn realizando
sobre el cuerpo humano con situaciones vividas personalmente y con
otras actividades Hevadas a cabo en esta unidad diddctica como la vi-
sita a un centro hospitalario, la asistencia de un médico (padre de un
nifio) a la clase, etc. Explicaremos a partir de situaciones supuestas
como puede la profesora favorecer el uso estratégico de los procedi-
mientos de aprendizaje en este rincon.

Cuando dos niflos estin jugando con un fonendoscopio, la inter-
vencién de la profesora podria orientarse a ensefiar el uso estratégico
de procedimientos de aprendizaje que permitan la observacién y la
comparacion:

Pedro, al poner ¢l fonendoscopio en el pecho de Andrés, jqué oyes? [Por
qué se oye «tac-tac? ;Qué puede ser? 51 pones el fonendoscopio en la es-
palda, jse oye lo mismo? ;Qué hace el médico cuando te duele la gargan-
12? {Y cuando te has hecho una herida en a rodilla? ;Utiliza el fonen-
doscopio?

Si dos alumnos juegan a que uno es el médico que le cura una he-
rida a otro, la profesora podria proponer procedimientos de aprendi-
zaje que faciliten el recuerdo y la comprensién de hechos vividos:

Cuando el médico te cura una herida, ;Qué hace primero? ;Por qué limpia
la herida? ;Qué utiliza? ;Agua oxigenada, mercromina, gasas? ;Te han teni-
do que curar muchas veces? ;Qué pasaria si no limpiaramos la herida?

Si un nifto se pone la mascarilla para «operar» a otro, la profesora
podria favorecer el andlisis v la evaluacion del contagio de enfermeda-
des planteando:

;Por qué te has puesto la mascarilla? ;Cuindo se la ponen los médicos? ;Te
has fijado en que cuando uno de nosotros se resfria o le duele la barriga,
al cabo de pocos dias a otros compaferos les pasa lo mismo? ;Como po-
demos contagiarnos?

Como ya habrd observado el lector, en las situaciones planteadas
proponemos que la profesora intervenga a partir de las actividades
iniciadas por los alumnos para ofrecer, generalmente a través del
planteamiento de cuestiones, una guia que facilite el anilisis de las si-
tuaciones planteadas por los alumnos vy alumnas, la reflexién sobre la
actividad que estin realizando y valoracién de ésta,

Actividad 4

— Actividad individual
Dibujar la figura humana a partir de la imagen de una parte de nuestro
cuerpo pegada en un papel.



Aungue esta actividad es realizada por el alumno de manera indi-
vidual, la intervencion de la profesora para favorecer el uso estratégi-
co de los procedimientos de aprendizaje puede contemplar algunas
intervenciones generales y otras de caricter individual.

Antes de iniciar el dibujo, la profesora puede ofrecer a todo el gru-
po referentes que ayuden a los nifios a completar la figura humana a
través de actividades anteriores como la observacion de la propia ima-
gEen en un espejo

Vamos a mover, tocarnos o nombrar la parte del cuerpo a partir de la cual
tenemos que realizar el dibujo. «Como podriamos continuar el dibujo a
partir de la imagen que tenemos?

Otra posibilidad, complementaria a la anterior, setfa proponer la
observacién de la situacién de la imagen del papel en €l cuerpo de un
companero y el anilisis de como se podria continuar el dibujo a partir
de ella. Estas actividades previas que proponemos u otras similares
que sugiera el profesor ayudaran a los nifios y nifias a planificar la
propia accidn y disponer de los requisitos necesarios para iniciar la ta-
rea correctamente.

La orientacién de la profesora durante la ejecucion de la actividad
deberd tener un caricter mas individual y, por una parte, adecuarse a
las demandas v dificultades que le vayan surgiendo a cada alumno v,
por otra, ayudarle a avanzar en el esquema de la figura humana. Algu-
nos ejemplos de las intervenciones del profesor en este sentido serian:

Inés, ;que mis podrias anadir a t dibujo? Vamos a pensar... En la cabeza
has dibujado los ojos,. la boca... ;Volvemos a tocarnos la cara a ver si po-
demos anadir algo mas?» O: «Andrés, has acabado enseguida. Vamos a
pensar un poco mds; fijate bien...»

De esta manera, la profesora ayudari a los alumnos a encontrar di-
ferentes recursos para evaluar la propia actuacidén y mejorarla.

» Actividad de evaluacion

La unidad didactica que hemos tomado como ejemplo contempla
diversas actividades de evaluacién, de todas hemos escogido dos que
estin estrechamente relacionadas con las actividades de ensefianza-
aprendizaje que acabamos de exponer y que permiten ademds, eva-
luar el uso de los procedimientos de aprendizaje.

Actividad de evaluacion 1

Evaluar el conocimiento declarativo de los alumnos a través de un mapa
conceptuali,

Los mapas conceptuales constituyen, ademis de un procedimiento
de aprendizaje para los alumnos, un instrumento de evaluacidén para
el profesor: al iniciar el mapa (evaluacidn inicial), para valorar los co-
nocimientos previos de los alumnos (en nuestro ejemplo respecto al
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cuerpo humano); durante su elaboracién (evaluacién formativa), para
analizar la organizacidn y estructuracion de los nuevos conocimientos,
el tipo de relaciones que se establecen entre ellos y en relacion a los
conocimientos previos, también permiten detectar las concepciones
errOneas que surgen e intervenir para modificarlas; v al finalizar el
mapa conceptual (evaluacidn sumativa), para evaluar los cambios que
se han producido en el conocimiento desde el inicio del proceso.

Una posibilidad complementaria a la anterior seria utilizar el mapa
conceptual como instrumento para la autoevaluacién. En este sentido,
nos parece interesante recoger la opinién de las autoras de la unidad
didactica, quienes manifiestan: <Al terminar el mapa conceptual lo ex-
ponemos en la pared hasta que se acaba la unidad didactica y muchas
veces llegan los nifios y dicen que al mapa le podrfamos afiadir algo,
que podriamos relacionar estas dos cosas o que hay algo equivoca-
do... Estas intervenciones nos indican que los nifios continan apren-
diendo cosas sobre el tema y que son capaces de valorar y modificar
lo que saben».

Finalmente, el profesor también puede valorar si el procedimiento
de aprendizaje ensefiado (en este caso los mapas conceptuales) se uti-
liza de manera estratégica o Gnicamente ha servido para plasmar la in-
formacidn de manera grifica.

Actividad de evaluacion 2

Observacibn sistemdtica de la participacién de los alumnos y de las carac-
teristicas de la exposicién oral de la informacién en actividades colectivas.

Esta actividad de evaluacidon permitird a la profesora, inicialmente,
valorar el nivel de participacién y expresioén oral de los alumnos y de-
tectar aquellos que, por diferentes causas (timidez, problemas de arti-
culacion, construccion errdnea de las frases, etc.), presentan dificulta-
des para expresar la informacién oralmente. Esta observacién inicial
ayudarid a la profesora a tomar decisiones respecto a su intervencidn
para favorecer el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje
en algunos nifios, creando situaciones que susciten el interés y la par-
ticipaci6n, haciendo demandas concretas a algunos alumnos, etc. y, fi-
nalmente, al acabar la unidad didictica, podrd evaluar tanto los cam-
bios y mejoras que se han producido en los alumnos como la adecua-
cidén de su intervencién, para ayudar a los alumnos a avanzar en su
proceso de construccién de conocimiento y a superar, en algunos ca-
s0s, los problemas de expresion oral en actividades de grupo.

La unidad didictica que hemos tomado como ejemplo contempla
diversas actividades de evaluacién. De todas ellas hemos escogido es-
tas dos, que estin estrechamente relacionadas con las actividades de en-
sefianza-aprendizaje que acabamos de exponer y que permiten, ade-
mis, evaluar el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje.



Figura 15. Cuadro-Resumen de la unidad diddctica de Educacion

Infantil presentada en el texto

UNIDAD DIDACTICA: EL CUERPO HUMANO
DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Introduccion a la unidad. Esta unidad didactica se ha planificado para tra-
bajar con alumnos de tres a cuatro afios durante el tercer trimestre del cur-
so. Bl tema de la misma es "El cuerpo humano", aspecto bisico en la confi-
guracién que ¢l nifio va construyendo de si mismo y del mundo circundan-
te, y se ha disefiado y desarrollado tomando como base los principios psi-
colbgicos y organizativos propuestos en el Disefio Curricular Base de Edu-
cacion Infantil. Cabe sefialar que esta unidad didactica ha sido planteada
como un "Proyecto”. Esta dindmica de trabajo implica, entre otras cosas,
partir de los intereses de los alumnos y de sus conocimientos previos, po-
ner en comin y compartir los conocimientos que se van adquiriendo z tra-
vés del trabajo individual o en pequeiic grupo, y evaluar el aprendizaje
que se va produciendo.

Vinculacion de la unidad con el DCB:

Objetivos (entre otros):

Las pifias y los nifios serin capaces de,

a) Disfrutar de los descubrdmientos propios y de los compafieros.

b) Escuchar las informaciones de los compafieros y de los adultos..

c) Exteriorizar cuestiones y dudas.

d} Esforzarse en superar las dificultades.

) Ser conscientes de que se pueden aprender y pensar cosas.

b Participar de manera activa y sistemdtica en las indagaciones, diilogos y
actividades que se proponen y en las que se han comprometido a llevar a
cabo en su grupo.

£) Explicar claramente, con frases bien construidas, cuales son los conoci-
mientos previos adquiridos en relacion con el cuerpo humano y constatar
como se van amphando.

h) Diferenciar los 6rganos internos y externos de nuestro organismo.

i) Iniciarse en el conocimiento del funcionamiento y utilidad de éstos.

j) Identificar y respetar las diferencias del grupo sexual al que se pertenece.
k) Experimentar sensaciones corporales y saber explicarlas.

I Reconocer los 6rganos corporales que se utilizan para obtener informa-
ci6n sensorial del entorno. '

1) Descubrir la simetria del cuerpo humano, distinguiendo aquellas partes
del cuerpo que son Unicas, frente a las que no lo son.

m) Progresar en la elaboracién del dibujo de la figura humana y en el do-
minio de algunas técnicas grificas.

Contenidos (entre otros):

1. Respecto a la identidad y autonomia personales

* Contenidos conceptuales:

— El propio cuerpo. Partes externas. Aproximacion al conocimiento de los
6rganos y sistemas internos mas comunes del organismo.

- Los sentidos. Funcién y utilidad.

- La propia identidad en relacién a los companeros y a los adu]tos diferen-

cias orgamcas entre los sexos.
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— Posibilidades perceptivas, motoras, afectivas, de relacién social y cognos-
citivas.

» Contenidos procedimentales.

— Observacién y exploracién activa y sistemdtica, directa e indirecta.

— Iniciacién a la recogida de informacion de diferentes fuentes.

— Experimentacién sensorial y comparacion.

— Ascciacion de hechos, acontecimientos e imagenes relacionadas con el
propic yo y con ¢l organismo humano.

— Expresion y manifestacion de las propias emociones y necesidades.

s Contenidos actividades:

- Iniciativa, gusto y satisfaccion en la actividad.

— Constancia en la realizacion de la actividad.

— Esfuerzo para vencer las dificultades superables.

— Aceptacién y estimulacion de si mismo y de los otros.

2. Respecto al descubrimiento del medio fisico ¥ social.

+ Contenidos conceptuales:. -

— Aproximacién al conocimiento de algunas profesiones relacionadas con
la salud.

= Contenidos procedimentales:

- Observacién y exploracion activa y sistemdtica, directa e indirecta.

— Iniciacion a la recogida de informacién de diferentes fuentes.

— Asociacion de hechos y acontecimientos propios o familiares.

» Contenidos actitudinales.

— Exteriorizacién de cuestiones y dudas.

— Participacién en las actividades colectivas.

3. Respecto a la comunicacidn y representacidn.

* Contenidos conceptuales.

— El lenguaje cral como instrumento de comunicacion y reprcsentacmn de
la realidad.

- El lenguaje plistico como instrumento para representar la realidad.

— Lenguaje matemidtico: nocién de "mis" y "menos”, iniciacién a las nocio-
nes bisicas relacionadas con la geometria.

» Contenidos procedimentales:

— Comprension y utilizacion progresiva del vocabulario relacionado con el
cuerpo humano.

~ Dominio progresivo de la estructura de la frase.

— Reconstruccion de informaciones complejas.

— Expresion oral de los conccimientos adquiridos.

— Utilizacién de diversas técnicas para representar el cuerpo humano.

— Diferenciacién en el cuerpo humano de aquellas partes que son Gnicas,
frente a las que no lo son.

- Experimentacién de nociones topolégicas en relacién al propio cuerpo:
abierto o cerrado; dentro o fuera.

— Observacion de la simetria del cuerpo.

* Contenidos actitudinales.

— Atencidn e iniciativa en las situaciones de comunicacién y expresion.

- Interés por comprender y extraer informacién de los textos escritos.

— Mostrar interés por los resultados de las experiencias realizadas por los
companeros.

Procedimientos de aprendizaje (entre otros):
— Exploracion activa y recogida sistemética de la informacion.




- Expresitn ordenada de la informacion procedente de diferentes fuentes.
- Planificacion de la representacion de la informacion recogida.

— Observacion y comparacién de hechos y situaciones.

— Recuerdo y comprensién de hechos y situaciones.

— Anilisis y evaluacién de situaciones vividas.

— Valoracién de la adecuacién de las decisiones que se toman para realizar
las diferentes actividades.

DESARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Actividades de ensefianza-aprendizaje (entre otras):

» Actividad deil grupo clase.

Diilogos cotidianos v aportacién de informacién visual o escrita sobre he-
chos y acontecimientos vividos personalmente o que hagan referencia a
personajes conocidos, relacionados con el tema “El cuerpo humano" (el
embarazo de una madre; las enfermedades propias, de familiares o de per-
sonas conocidas; las noticias emiticas por los medios de comunicacidn...).

= Actividades en grupos pequeiios.

Exposicidén de cada miembro del grupo de la informaci6n recogida sobre el
cuerpo humano (a través de los padres, de la TV, de la prensa, de los li-
bros, de videos, de atlas de anatomia, de murales, de la propia experien-
cia..) y reconstruccion de las informaciones que aporta cada miembro del
grupo en un mapa conceptual comin que posteriormente se expondri a
toda la clase.

¢ Actividad en un rincén de trabajo.

Rincédn de los médicos: jugar utilizando instrumentos e indumentaria co-
rrespondiente {(guantes, mascarillas, pinzas, fonendoscopio...).

» Actividad individual.

Dibujar la figura humana a partir de la imagen de una parte de- nuestro
cuerpo pegada en un papel.

Actividades de evaluacion (entre otras):

¢ Actividad de evaluacion 1.

Evaluar el conocimiento declarativo de los alumnos a través de.un mapa
conceptual,

» Actividad de evaluacion 2.

Observacion sistemitica de la participacion de los alumnos y de las carac-
teristicas de la exposicién oral de la informacién en actividades colectivas.

Un ejemplo de uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje en Educacion Primaria

Para jlustrar cémo a través de las actividades de ensefianza-apren-
dizaje que se realizan en el aula podemos favorecer el uso estratégico
de los procedimientos de aprendizaje con el objetivo de conseguir
que el alumno realice la construccién de conocimientos de forma sig-
nificativa y auténoma, nos proponemos a continuacidén mostrar, como
lo hemos hecho en el apartado anterior, mediante un ejemplo concre-
to v real, algunas posibilidades de intervencién educativa en este sen-
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tido. Es dificil, en el momento de decidir cémo ilustrar nuestro propé-
sito, elegir para la Educacién Primaria una unidad didictica concreta,
puesto que las posibilidades son mdltiples.

» Diserio de la unidad diddctica

Tomaremos como base una unidad didictica llevada a cabo por
dos profesoras de primer ciclo de Educacién Primaria sobre dLos mu-
seos~’ y, dentro de ésta, centraremos nuestro anilisis del uso estratégi-
co de los procedimientos de aprendizaje en tres actividades concretas,
entendiendo que nuestras propuestas constituyen algunas de las mu-
chas posibilidades que existen. El motive principal que nos ha induci-
do a escoger esta unidad diddctica entre otras es su cardcter multidis-
ciplinar, pese a estar situada dentro del 4rea de Conocimiento del Me-
dio, lo cual nos va a permitir analizar contenidos procedimentales de
diferentes dreas curriculares, De esta forma, evidenciamos una vez
mis el necesario cardcter globalizador e interdisciplinar que deben te-
ner las actividades de ensefianza-aprendizaje durante esta etapa.

Los obfetivos didicticos de esta unidad referidos a las actividades
que analizaremos son los siguientes: ‘

~ Conocer qué es un museo, su funcionamiento y sus funciones.

— Conocer los museos de la ciudad. .

— Analizar las obras de arte en funcién de los materiales empleados.

~ Interpretar las intenciones expresivas de las obras de arte,

— Valorar las obras de arte como formas de expresién.

~ Comportarse correctamente en las visitas a museos.

- Disfrutar con la contemplacion de las obras de arte.

— Expresar opiniones y sentimientos a través del lenguaje oral y es-
crito ante la contemplacién de una obra de arte.

~ Respetar las opinicnes diversas ante una obra.

— Entender el valor histérico de las obras de arte.

Estos objetivos responden a contenidos de diversas 4reas, especial-
mente a las de Conocimiento del Medio, Lengua y Educacion artistica.
A continuacion detallamos los contenidos de estas tres dreas, que for-
man parte de las actividades de ensefianza-aprendizaje seleccionadas.

« Area de Conocimiento del Medio
Contenidos conceptuales
— Los museos como fuente de conocimiento de la vida a lo largo de
la Historia.
— Las obras de arte como fuentes matetiales para la reconstruccién
del pasado. .

(9) Agradecemos a Maria Malé y a Pilar Vallmaj6 del colegio publico "Josep
Pallach” de Figueres, autoras de la unidad didictica seleccionada, su interés y
colaboracién al facilitarnos la utilizacién de la misma,



Contenidos procedimentales

— Utilizacion de diferentes fuentes de informacién: libros, revistas,
etc.

— Recogida y clasificacién de materiales referidos a museos y obras
de arte: postales, fotografias, folletos, etc.

— Localizacién de los museos de la ciudad

Contenidos actitudinales

— Valoracion de la conservacion de las obras de arte como fuentes
de informacion de la historia. '

— Respeto de las normas de comportamiento en la visita a un museo.

* Area de Educacitn artistica

Contenidos conceptuales

— Las diversas modalidades de representacion pléstica; dibujo, pintu-
ra, madelado, arquitectura.

— El museo como dmbito de exposicidn de obras de ante.

— Los materiales utilizados en la producci6n artistica: piedra, vidrio,
madera, pergamino.

Contenidos procedimentales

— Observacidn de las obras de arte.

— Identificacion de los materiales utilizados en la composicién de
obras de ane.

— Planificacién y organizacidon de la visita al museo.

— Manipulacién de materiales diversos utilizados en la produccion
pléstica.

— Exploracién visual y tactil de los diferentes materiales.

Contenidos actitudinales

— Curiosidad por las manifestaciones artisticas observadas en 1a visita
al museo,

- Disfrute con la contemplacion de las obras.

— Interés y valoracitn de las producciones artisticas de los demds.

- Valoracion de la expresién artistica como forma de expresidon de
los propios sentimientos.

e Area de Lengua

Contenidos conceptuales

— Conocimiento del vocabulario propio del tema: museo, obra, expo-
sicién, capitel, cuadro, vidriera, etc.

— El lengua]e plistico como una de las formas de comunicacion y re-
presentacién de la realidad.

Contenidos procedimentales

— Expresion de las ideas y sentimientos a través del lenguaje oral y
escrito.

— Utilizacién de las exposiciones orales de los demds (padres, maes-
tros, companeros, guias del museo) para recoger informacion.

— Produccion de textos escritos para describir las caracteristicas de
una obra de arte,

Contenidos actitudinales

— Exteriorizacion de dudas y cuestiones planteadas antes algunas pie-
zas del museo,

— Participacién en la emision de juicios acerca de las piezas observa-
das en las visitas.
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Los procedimientos de aprendizaje que pretendemos favorecer a
través del desarrolllo de esta unidad didictica son los siguientes:

— Utilizacion de diferentes fuentes de informacién.

— Recogida y clasificacion de informacion grifica y oral.

— Observacién y comparacién de caracteristicas morfologicas y fisicas.
— Planificacién de secuencias de accion.

— Expresion de opiniones argumentadas.

* Desarrollo de la Unidad Diddctica

Las actividades de ensefianza-aprendizaje programadas para la uni-
dad didictica sobre «Los museos» se estructuran alrededor de una acti-
vidad central que es la visita a un museo de arte que forma parte de
un programa especifico de visitas para escolares. Para ello, las profe-
soras programaron actividades para realizar antes, durante y después
de la visita.

Respetando esta estructura, hemos seleccionado algunas de estas
actividades.

Actividad 1

Blisqueda de informacién referente a museos. Se pide a los nifios que re-
cojan todo tipo de informaciones grificas y orales sobre museos de la pro-
pia ciudad o de otros lugares, para elaborar un mural sobre el tema.

La actividad consiste en que los alumnos aporien todo tipo de in-
formacién relacionada con el tema de los museos para comentatla en
clase y, posteriormente, realizar murales en los que se clasificard v or-
ganizard el material recogido.

Esta actividad contempla tres fases prmcxpales buisqueda, andlisis y
clasificaciéon de la informacion.

Al plantear la actividad de basqueda, el profesor puede proporcio-
nar a los alumnos diferentes pautas para localizar las fuentes de infor-
macién. Asi, podria plantear en primer lugar dénde podemos encon-
trar informacion sobre el tema, preguntando directamente a los alum-
nos, dejando que sean ellos los que piensen y digan dénde pueden
buscarla y, una vez agotadas todas las posibilidades, completar las su-
gerencias expuestas (la informacién se puede encontrar en libros de
arte que se tengan en casa, en la biblioteca de la escuela o en la bi-
blicteca de la poblacién o el barrio, etc.). También puede orientar la
basqueda a través de preguntas que los alumnos pueden hacer a sus
padres o conocidos sobre los museos que han visitado como:

¢Doénde estin situados? ;Qué tipo de obras de arte estin expuestas en cada
uno de ellos (pinturas, esculturas, obras antiguas o modernas, etc.)?

En cualquier caso, debe procurar no hacer las indicaciones directa-
mente, sino que podria sugerir, por ejemplo, preguntas como:

¢Qué libros tengo yo en casa en los que podré buscar informacion? ;He vi-
sitado algin museo antes? ;Qué cosas pude ver? ;A quién conozco gque
pueda saber sobre el tema?



En el caso de alumnos de Segundo y Tercer Ciclo de Educacion
Primaria puede organizar la actividad de bisqueda en grupos de 2 a 4
alumnos, proporcionindoles orientaciones en el mismo sentido, res-
pecto a la organizacion del trabajo dentro del grupo. Asi, el profesor
puede plantear a los alumnos la necesidad de organizarse dentro de
los grupos y la conveniencia de buscar una forma de llevar a cabo el
trabajo propuesto con eficacia. Un interrogante como:

{De qué forma podriais organizar el trabajo dentro de cada grupo para
conseguir la mayor informacién posible en poco tiempo?

podria ayudar a iniciar la reflexibn y a generar propuestas que pue-
den orientarse y matizarse a través de indicadores proporcionados por
el profesor sobre criterios de reparto de tareas, accesibilidad de la in-
formacién, personas que conocen el tema, tareas que hay que realizar
conjuntamente, etcétera.

Una vez recogida la informacién, el paso siguiente es analizarla. El
profesor puede apuntar algunos criterios para que los alumnos discri-
minen los diferentes tipos de informacion. Estos criterios pueden ser
variados en funcidn de cada situacion y de los objetivos de fa activi-
dad. En el caso concreto sobre el que trabajamos, seguramente, lo
més indicado seria distinguir los museos mas cercanos al entorno en
el que estamos (la propia ciudad y poblaciones cercanas) de los que
estin mas lejos. Una vez hecha esta distincidn, podria pedir a los
alumnos que sitden los museos de la poblacién y describan sus carac-
teristicas a partir de las informaciones recogidas. Sobre un plano de la
ciudad podria situarse donde estd cada museo. Para ello, a través del
andlisis y discusién con todo el grupo clase, se puede buscar el nom-
bre de la calle, ver si alguien de la clase vive cerca v sabe dénde estd,
qué calles, plazas, edificios conocidos estdn cerca del lugar, si hemos
pasado por alli alguna vez, etc. A continuacion, con el material grafico
recogido (fotografias, postales, libros, revistas, folletos), se trataria de
definir qué caracteristicas tiene cada museo, respecto a su organiza-
cidon y a las obras que alli se exponen y, a partir de aqui, ver qué ser-
vicio puede proporcionar, qué informacién podemos obtener v emitir
una valoracion.

Al utilizar el apilisis y la discusidén como método para favorecer €l
uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje necesarios en
esta actividad, el profesor debe procurar que sean los alumnos quie-
nes vayan descubriendo progresivamente las diferentes formas de ex-
traer informacion del material recogido. Sin embargo, su intervencion
debe estar orientada a proporcionar pistas para encontrar las mejores
vias de obtencién y anilisis de informacién, asi como el ajuste de los
métodos de andlisis a los objetivos de la actividad. Otra posibilidad es
proponer actividades basadas en la ensefianza reciproca y que com-
porten la aplicacion de procedimientos de anilisis planificados y con-
trolados por los propios alumnos. Por ejemplo, podria proponer una
actividad en la que un alumno debe explicar una imagen a los demis
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y éstos deben identificarla entre varias. Asi, mientras unos deberan fi-
jarse atentamente en los detalles de una fotografia para comunicar con
precision la descripcién, los que lo escuchan deberin poner en pricti-
ca procedimientos de comprensidn, asi como procedimientos de and-
lisis y comparacién para identificar la fotografia en cuestidén. El profe-
sor, en este caso, ayudaria a los alumnos a pautar los pasos que se
deben seguir antes de empezar vy, si es necesario, durante la actividad.
Asi, resaltar cuestiones como la necesidad de estar muy atento, pre-
guntar si uno no entiende algo, mirar la fotografia siguiendo lo que
explican, descartar aquellas hipétesis que no responden a lo que se
explica, etc., en el caso del alumno que escucha, o bien, la conve-
niencia de pensar qué se debe explicar, por donde empezar, cudies
son las cosas mis importantes, etc., en el caso de los alumnos que ex-
plican, seria una forma de favorecer el uso estratégico de los procedi-
mientos de aprendizaje utilizados.

Esta actividad podria aplicarse en cualquiera de los tres ciclos de
Educacion Primaria, naturalmente, variando la complejidad de los con-
tenidos, los recursos didicticos y los objetivos. Asi, el tratamiento de
las fuentes de informacién se puede realizar con diferentes grados de
profundidad. Por ejemplo, la utilizacién de periddicos para alumnos
de Primer Ciclo puede implicar la blsqueda de imdgenes y la lectura
de tiwlares, y, en cambio, para los alumnos de Tercer Ciclo puede su-
poner la localizacion en el periddico de la seccidn de temas culturales
y la lectura y comprensién de reportajes ¢ articulos schre €l tema.
También la realizacidon de un trabajo de grupo puede comportar la re-
cogida de informacion que proporcione el propio profesor o, con
alumnos mayores, ir a buscar los materiales directamente (museo, ofi-
cina de turismo, biblioteca, etc.) o bien centrar el trabajo en la bis-
queda de informacidn respecto a obras de ane expuestas en determi-
nados museos sobre una época historica concreta (Edad Media, Rena-
cimiento, etc.) o de una técnica arfistica especifica (pintura, escultura,
etcétera).

Siguiendo con la actividad, hemos escogido, entre otras posibilida-
des, la clasificacion de la informacion recogida en murales que serdn
expuestos en la clase. Para ello, el profesor puede plantear cuestiones
COmo:

A ver, ahora que ya hemos visto las imdgenes y las hemos comentado,
¢qué deberfamos hacer con ellas para confeccionar los murales? ;Podemos
pegarlas asi, sin mis? Entonces jcomo podriamos clasificar todo este mate-
tial? ;Qué podemos hacer con las fotografias, con las postales, con las fo-
tos de los peribdicos, con los libros? jPodemos recontar y pegar todo? ;Nos
hace falta todo? ;Por qué? JHay imigenes muy parecidas?

Con estas orientaciones el profesor facilita que los alumnos planifi-
quen, controlen y evallen de forma constante la aplicacidon de unos
determinados procedimientos de aprendizaje, tomando decisiones de
forma consciente ¢ intencionada, de acuerdo con el objetivo propues-
to y las caracteristicas de la tarea.



La confeccién de los murales implica tomar decisiones respecto a
qué material incorporar (criterios de relevancia: obras. mis representa-
tivas y conocidas, imagenes mis claras), cémo distribuir el espacio,
orden de colocacién, produccién de textos escritos explicativos de las
imagenes (qué queremos decir, como lo vamos a decir), utilizacion de
distintos materiales y marcas (tipos de lipices, colores, lineas, dibujos,
contornos). Una posibilidad seria plantear la confeccion de los mura-
les a partir de un guién de resolucion de problemas que contemple
los siguientes aspectos:

— Identificacién del problema: Explicitar la tarea que hay que reali-
zar, describir el material v l1a informacién disponible, definir los objeti-
vos que hay que conseguir:

{Qué tenemos que hacer? ;Qué sabemos sobre el tema? ;De qué material
disponemos? JPara qué queremos hacer esto? ;Como podemos organizar-
nos? ;Qué vamos a necesitar?

— Desarrollo y ejecucién: exponer los'pasos que hay que seguir
para resolver la tarea de acuerdo con los objetivos propuestos:

{COomo podemos empezar? ;Qué va a hacer cada mlembro del grupo? ;Qué
pasos vamos a seguir?

Asimismo, durante la ejecucién, controlar la adecuacidén de las de-
cisiones que se van tomando con interrogantes como:

¢Estamos haciendo lo que habiamos previsto? ;Estamos consiguiendo lo
que nos proponiamos? ;Podriamos cambiar alguna cosa para obtener me-
jores resultados? ;Vamos bien de tiempo?

- Solucién: Los murales, una vez realizados y expuestos, pueden
ser objeto de un comentario general, previo anilisis de todos ellos por
parte de los grupos que no han intervenido en su realizacién, compa-
riandolo posteriormente con el comentario de los autores del grupo.
Asi, la comparacidn entre la interpretacidn o «lectura» que se hace de
cada mural puede ser contrastada con las intenciones de los autores
en la representacion realizada. A su vez, este comentario deberia in-
cluir referencias al proceso seguido en la realizacién de la tarea. Por
ejemplo:

MQué hemos pensado antes de empezar? ;Qué decisiones hemos tomado?
COmo nos hemos puesto de acuerdo? ;Qué problemas hemos tenido?
¢{Coémo los hemos solucionado?

Observemos que en esta actividad los principales procedimientos
utilizados son los relacionados con la bisqueda de informacién, la in-
terpretacién de imagenes e informaciones orales, la seleccién, clasifi-
cacién y la representacién de todos los datos hallados, con el objetivo
de comunicar un mensaje organizado y comprensible. Destacamos es-
pecialmente esta Oltima parte de la frase anterior, puesto que es la
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: que da sentido a la utilizacién estratégica de los procedimientos rese-

fiados.

Actividad 2

Planificacion y realizacién de una visita a un museo de arte en el que es-
tén expuestas obras de diferentes épocas realizadas con materiales diver-
$0s. La visita forma parte de un programa organizado por el propio museo
con el objetive de que los alumnos conozcan como funciona un museo y
observen y distingan diferentes materiales que componen las obras de arte
expuestas. h

La planificacién, previa a la realizacién de la visita al museo tiene
tres ejes, que podrian desarrollarse, fundamentalmente, mediante el
analisis y discusién con todo el grupo clase, con la utilizacién de la
interrogacién guiada por parte del profesor, que seria la siguiente:

1. Comentar con los alumnos la informacién disponible, necesaria
para situar el tema. Para ello, el profesor deberi exponer los datos
que identifican al museo en concreto (su ubicacion, sus caracteristicas,
qué tipo de obras se exponen en &, cémo estd previsto el desarrollo
de la visita). Este comentario debe realizarse conjuntamente con todo
el grupo clase y en relacién con el trabajo previo de busqueda de in-
formacién sobre los museos. Asi, se trataria de identificar el museo en
cuestion entre los expuestos en los murales, revisar la informacién re-
cogida y, a partir de ésta, ampliar los datos en relacién con la visita.

2. Comentar con los alumnos cudl es el objetivo de la visita. En
este caso, los comentarios deberdn hacer referencia a dos puntos fun-
damentales: el funciopamiento del museo (recorrido, acompanantes,
sistemas de vigilancia, horarios, distribucién en grupos) v el anilisis
de materiales. Respecto a este Gltimo punto, los comentarios deberdn
proporcionar orientaciones sobre los aspectos que deberin ser objeto
de anilisis y observacién, insistiendo en los diferentes materiales que
pueden ser utilizados en la confeccién de una obra de arte.

3. Explicar y consensuar las normas de comportamiento en la visita
al museo. A través del didlogo general, deberian analizarse las normas
de comportamiento necesarias para el buen desarrollo y el cumpli-
miento de los objetivos de la visita. Se puede hacer mencién a visitas
anteriores 4 museos u oOros centros y servicios pablicos, guiando la
reflexion de los alumnos scbre aspectos referidos al recuerdo de
aquellas situaciones {(qué pasé y como fue en otras ocasjones). Tam-
bién el anilisis puede implicar la realizacion de un ejercicio conjunto
de anticipacién o prevision de lo que puede ocurrir en diferentes ca-
s0s (;Qué pasaria si...?}.

Todos estos comentarios respecto a diferentes aspectos de la visita,
deben tener como finalidad que los alumnos la realicen con los ele-
mentos suficientes para poder llevar a cabo una buena observacion y
un anilisis correcto, de acuerdo con los objetivos propuestos. Se trata



de favorecer la planificacién previa a la realizacién de una actividad.
Para ello, la actividad de andlisis y discusién propuesta debera estar
dirigida por el profesor, procurando que vayan surgiendo todos los
aspectos relevantes y que este anlisis conduzca al establecimiento de
criterios claros, asi como a la confeccién de un guidn previo que dirija
la realizacion de la actividad a la consecucién de los objetivos pro-
puestos. El profesor también deberi inducir con su intervencion a que
los alumnos planteen todo tipo de dudas e interrogantes respecto a lo
que se estd comentando, por lo que deberd intentar conseguir la
méxima participacion en la discusion.

Un posible guidn a utilizar para orientar esta actividad de anilisis y
discusidn, podria contener los siguientes puntos:

1. Situacién e informacién del museo objeto de la visita {ciudad,
zona, calle, edificios colindantes, medio de transporte para acceder).

2. Objetivo de la visita al museo (conocimiento de los museos y de
su funcidn, objetos que se pueden observar en el museo, informacién
que nos puede proporcionar la visita al museo).

3. Programa de la visita (fecha, grupos de alumnos, horarios, reco-
rrido).

4. Normas para la realizacién de la visita (normas habituales y co-
munes en la realizacidn de salidas, normas propias de los museos),

Observemos que, aunque muchos profesores a menudo utilizan la
discusién en gran grupo, los resultados en cuanto a la aplicacion de
procedimientos de aprendizaje a partir del método de anilisis y discu-
sién serdn diferentes si el profesor orienta de forma sistematica el de-
sarrollo de la discusion.

Actividad 3

Describir y expresar la propia opinion respecto a diferentes obras de arte
observadas en la visita al museo.

La actividad se presenta en forma de ficha, en la que el alumno
deberi componer un texto escrito debajo de la imagen de cada una
de las tres obras: un pergamino, una viga de madera tallada y un capi-
tel.

Se proporcionan a los alumnos tres fichas; en cada una de ellas
hay una imagen de una obra que fue observada en la visita al museo.
Los alumnos deberin componer un texto escrito que describa la obra
de la imagen y expresar su opinidon sobre ésta..

Antes de que cada alumno escriba debajo de las imidgenes, se po-
dria realizar un comentario general, recordando los elementos relacio-
nados con la contemplacién de estas obras durante la visita. Esta re-
flexidn inicial, que permite a los alumnos planificar su comentario,

debe ser muy flexible, permitiendo y fomentando la participacion de -

todos los alumnos en la conversacién de grupo, de tal forma que el
papel del profesor sea el de recoger y organizar las aportaciones de
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los alumnos y proporcionar elementos que permitan obtener la mixi-

ma informacién a partir de la evocacion de la situacion de la visita y,
a la vez, relacionar los datos obtenidos con otras actividades y situa-
ciones. ’

El profesor podria guiar la reflexién y el proceso de evocacién con
comentarios referentes a dénde estaban situadas las diferentes obras
de arte, qué explic el guia sobre ellas, si sabfamos algo antes, cuan-
do recogimos la informacién, si algin compafiero preguntd alguna
cosa sobre la obra, si habia otras obras parecidas o de las mismas ca-
racteristicas y materiales, qué podriamos decir sobre sus caracteristicas
fisicas (material, color, tamano). Respecto a la construccion del texto
escrito, los alumnos deben recordar, con la ayuda del profesor, las
consignas principales habituales en la elaboracién de un escrito.

Posteriormente al trabajo individual, se puede proponer un comen-
tario, por parejas O en grupo, que permita constrastar las descripcio-
nes y opiniones, asi como los procedimientos utilizados en la cons-
truccién de los textos. Para ello, los alumnos, con la ayuda del profe-
sor, deberian resaltar los aspectos en los que han coincidido y las
cuestiones que son enfocadas de distinia forma. El profesor deberi
ayudar a los alumnos a emitir las opiniones, a defenderlas con argu-
mentos v a considerar y respetar las opiniones de los demds, con co-
mentarios y guias que permitan ampliar la calidad de los argumentos
iniciales. Puede utilizar, ademds de la interrogacién guiada, el modela-
do, emitiendo y argumentando sus propias opiniones ante los alum-
nos y resaltando en su actuacién los procedimientos que pretende
que sus alumnos utilicen, como la comparacidn de opiniones, la argu-
mentacion en funcién de criterios estéticos o la expresion ordenada y
coherente de las propias ideas.

» Actividades de evaluacién

Aunque el profesor debe evaluar los procedimientos de aprendiza-
je que utilizan los alumnos v el uso mas o menos estratégico que rea-
lizan de éstos, a lo largo de todo el proceso de aprendizaje, es decir,
antes, durante y después, vamos a centrarnos en algunos aspectos de
las actividades expuestas que consideramos especialmente importan-
tes para la evaluacion.

Actividad de evaluacion 1

#Qué sabemos de los museos? ;Qué museos conocemos? ;Donde v como
buscaremos la informacién? ;Qué es un mural? ;Co6mo se hace un mural?

La observacién que proponemos que el profesor realice de los cri-
terios que utilizan los alumnos para recoger, analizar y clasificar la in-
formacién, le permitira, durante la confeccién de los murales, valorar
la pertinencia de los criterios y los procedimientos empleados de
acuerdo con los objetivos propuestos. Esta observacién, al iniciar la
actividad, permitird también al profesor v a los propios alumnos cono-



cer el punto de partida respecto al conocimiento declarativo y proce-
dimental con relacidn al tema propuesto.

Finalmente, los materiales o imdgenes seleccionados y ordenados
pueden indicar los grados de coherencia v relevancia de los procedi-
mientos aplicados; los comentarios, los escritos, fas marcas y titulos,
los pies de imdgenes indicarin también la funcionalidad y significativi-
dad del aprendizaje realizado.

Un instrumento que hay que destacar para la evaluacion del uso
estratégico es el guidbn de resolucién de problemas propuesto para la
elaboracion de los murales, que, una vez finalizada la actividad, pue-
de retomarse para revisar, entre profesor y alumnos, los pasos realiza-
dos, las decisiones tomadas en cada momento y su conveniencia.

Actividad de evaluacion 2

En esta actividad seria especialmente interesante que el profesor
centrara su valeracion en los procedimientos que se utilizan en la pla-
nificacién y durante la realizacion de la visita al museo.

Cuando se lleve a cabo la planificacion de ésta, el profesor puede
observar la capacidad de los alumnos para plantear dudas, formular
preguntas pertinentes, formular hipétesis o realizar anticipaciones. Du-
rante la visita, deberia estar atento a los comentarios que realizan los
alumnos, observando especialmente si los formulan basindose en la
reflexion que se habia realizado en la clase sobre diferentes aspectos
que hay que observar, concretamente sobre los procedimientos de
andlisis, discriminacién y comparacién de los materiales.

Actividad de evaluacicn 3

¢En qué he pensado para recordar las cbras de atte que vimos en el mu-
seo? ;He hecho algo especial para recordar? ;Qué he hecho antes de em-
pezar a escribir? ;He cambiado cosas mientras estaba escribiendo? ;Por
qué?

En este caso, la evaluacidon podiia centrarse en valorar la conve-
niencia de los procedimientos utilizados por los alumnos en la evoca-
cion de la informacién necesaria para componer los textos escritos y
en los procedimientos utilizados en la produccién de éstos. Una posi-
bilidad para realizar esta valoracién seria proponer a los alumnos que,
posteriormente a la realizacion del texto escrito, contesten a unas pre-
guntas sobre los procedimientos utilizados:

Las respuestas a estas preguntas, a la vez que permiten al profesor
investigar sobre los procedimientos que han utilizado los alumnos y
como los han utilizado (conocimiento condicional), permiten también
favorecer la autoevaluacion de los propios alumnos, caracteristica im-
portante del uso estratégico.

Por otra parte, la valoracioén del grado de coherencia y de perti-
nencia de la informacidn recogida, asi como de la argumentacion de
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las opiniones expresadas serfan elementos que se deben tener en
cuenta para evaluar tanto el conocimiento declarativo como el conoci-
miento procedimental

Son muchas mis las actividades de evaluacién que podriamos ex-

poner. Estas constituyen sélo una muestra de entre todas las posibili-
dades, puesto que, ademids, cada profesor, en funcidn de los objetivos
propuestos en cada situacion, deberd buscar y seleccionar diferentes
recursos para evaluar el aprendizaje de sus alumnos en relacién con
el conocimiento declarativo, el conocimiento procedimental y el uso
estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

Figura 16. Cuadro-Resumen de la Unidad diddctica de Educacion
Primaria presentada en el texto

UNIDAD DIDACTICA: LOS MUSEQS
DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Introduccion a la unidad: Dentro del drea de Conocimiento del Medio se
propone trabajar el tema de "Los museos", teniendo en cuenta que se con-
templan contenidos y objetivos de las dreas de Educaciébn Artistica y Len-
gua y Literatura, durante el segundo trimestre del primer ciclo de Educa-
cién Primaria.

Vinculacion de la unidad con el DCEB:

Objetivos (entre otros):

a) Conocer que es un museo, su funcionamiento y sus funciones.

b) Conocer los museos de la propia ciudad.

<) Analizar las obras de arte en funcién de los materiales empleados.

d) Interpretar las intenciones expresivas de las obras de arte.

€) Valorar as obras de arte como formas de expresion.

f) Comportarse correctamente en las visitas a museos.

g) Disfrutar con la contemplacion de las obras de arte.

h) Expresar opiniones y sentimientos a través del lenguaje oral y escrito,
ante la contemplacién de una obra de ante.

i) Respetar las opiniones diversas ante una obra.

) Entender el valor historico de las obras de ante.

Contenidos (entre otros):

Avrea de Conocintientos del Medio:

= Contenidos conceptuales:

- Los museos como fuente de conocimiento de la vida a lo largo de 1a his-
toria.

— Las obras de arte como fuentes materiales para la reconstruccién del pa-
sado.

» Contenidos procedimentales:

- Utilizacién de diferentes fuentes de informacién: libros, revistas...

— Recogida y clasificacién de materiales referidos a museos y obras de arte:
postales, fotografias, folletos,....

— Localizacion de los museos de la propia ciudad

» Contenidos actitudinales:

~ Valoracién de la conservacion de las obras de arte como fuentes de in-

formacién de la historia.




— Respeto de las normas de comportamiento en la visita a un museo.

Area de Fducacion Artistica

* Contenidos conceptuales

— Las diversas modalidades de representacion plistica: dibujo, pintura, mo-
delado, arquitectura.

— El museo como ambito de exposicién de obras de arte.

— Los materiales utilizados en la produccién artistica: piedra, vidrio, made-
ra, pergamino,

+ Contenidos procedimentales

— QObservacién de las obras de arte.

~ Identificacion de los materiales utilizados en la composicién de obras de
arte.

— Planificacidn y organizacion de la visita al museo.

— Manipulacién de materales diversos utilizados en la produccién de obras
de arte.

- Exploracion visual y tictil de los diferentes materiales.

= Conienidos actitudinales

— Curiosidad por las manifestaciones artisticas observadas en la visita al
MUuseo.

— Disfrute con la contemplacién de las obras artisticas.

— Interés y valoracidn de las producciones artisticas de los demis.

— Valoracién de la expresién ariistica como forma de expresién de los pro-
pios sentimientos.

Area de Lengua

» Contenidos conceptuales

— Conocimiento del vocabulario propio del tema: museo, obra, exposicion,
capitel, cuadro, vidriera.

— El lenguaje plastico como una de las formas de comunicacion y represen-
tacién de la realidad.

« Contenidos procedimentales

— Expresion de las ideas y sentimientos a través del lenguaje oral y escrito.
— Utilizaci6én de las exposiciones orales de los demis (padres, maestros,
compaiteros, guias del museo) para recoger informacion.

— Produccién de textos escritos para describir las caracteristicas de una
obra de arte.

» Contenidos actitudinales

~ Exteriorizacion de dudas y cuestiones planteadas ante algunas piezas del
museo.

— Participacion en la emisi6én de juicios acerca de las piezas observadas en
las visitas.

DESARROLLO DE LA UNIDAD

Actividades de Ensefianza-Aprendizafe:

¢ Actividad 1: Bosqueda de informacién referente a museos. Se pide a los
nifios que recojan todo tipo de informaciones grificas y orales sobre mu-
seus de la propia ciudad o de otros lugares, para elaborar un mural scbre
el tema. :

¢ Actividad 2: Planificacién y realizacion de una visita a un museo de arte
en el que estin expuestas obras de diferentes épocas realizadas con mate-
riales diversos. La visita forma parte de un programa organizado por el
propio museo, con €l objetivo de que los alumnos conozcan como funcio-
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na un museo y observen y distingan diferentes materiales que componen
las obras de ante expuestas.

» Actividad 3: Describir y expresar la propia opinion respecto a diferentes
obras de arte observadas en la visita al museo. La actividad se presenta en
forma de ficha, en la que el alumno deberd componer un texto escrito de-
bajo de la imagen de cada una de las tres obras: un pergamino, una viga
de madera tallada y un capitel.

Actividades de evaluacion:

» Actividad 1: Observacién de los criterios que utilizan los alumnos para
recoger, analizar y clasificar la informacién. Valorar la pertinencia de los
criterios y los procedimientos aplicados.

» Actividad 2: Valoracién de los procedimientos que se utilizan en la plani-
ficacion y durante la realizacion de la visita al museo. Observar la capaci-
dad de los alumnos en plantear dudas, formular preguntas pertinentes, for-
mular hipétesis, realizar anticipaciones. Adecuacion de los procedimientos
de anilisis, discriminacién y comparacién de los materiales.

» Actividad 3: Valorar la adecuacién de los procedimientos utilizados por
los alumnos en la evocacion de la informacion. Valorar el grado de cohe-
rencia, la pertinencia de la informacion recogida, asi como la argumenta-
cién de las opiniones expresadas.

Un ejemplo de uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje en Educacién Secundaria Obligatoria

Vamos ahora a analizar un ejemplo extraido del curriculum de la
Educacién Secundaria Cbligatoria, recordando que hemos considera-
do la inclusidén en este ejemplo de unos determinados procedimientos
de aprendizaje y que pretendemos explicar como puede hacerse un
uso estratégico de ellos a partir de las consideraciones metodoldgicas
sobre el papel del profesor.

¢ Diseiio de la unidad didactica

Esta unidad didictica debe entenderse como parte integrante del
trabajo que a lo largo del curriculum del drea de Lengua y Literatura
se desarrolla para mejorar las capacidades de comprension y de ex-
presidon a partir de la lectura de obras literarias. Concretamente, las ac-
tividades presentadas estin disefiadas para alumnos del Primer Ciclo
de Educacién Secundaria y forman parte del crédito de Lengua y Lite-
ratura que se desarrolla durante el segundo trimestre del curso escolar
y se centran en el estudic de un autor: Shakespeare. '

Las finalidades de dicho crédite se enmarcan en el trabajo globali-
zador y funcional alrededor de la expresién escrita, el conocimiento
de las caracteristicas literarias pertinentes y la comprensién lectora.

(10) La unidad didictica que presentamas ha sido elaborada por miembros
del GREA con la colaboracion de la profesora de secundaria Pilar Mestres,
perteneciente al IES de Can Puig.



Los objetivos que se pretenden a través de las actividades que pre-
sentaremos son los siguientes:

1. Entender y explicar qué pasa (fa trama), el tema y los personajes
principales de una obra de Shakespeare,

2. Valorar criticamente estos aspectos de la obrma leida.

3. Transformar la redaccién de una determinada informacién en fun-
cion del tipo de texto requendo el objetivo de este texto v el desti-
natario.

4. Observar y analizar el uso de imigenes u otras figuras literarias por
parte del autor y cdmo dichas figuras literarias contribuyen a la ca-
racterizacion de algunos personajes.

5.1dentificar los rasgos fisicos, psicolégicos (o ambos) que el autor
otorga a todas las mujeres en su obra, A partir de estas descripcio-
nes, analizar la consideracidn que este autor lenia de las mujeres y
valorar las diferencias y similitudes entre esta consideracion y la que
predomina actualmente.

Los conienidos pertenecientes al DCB que incluyen estos objetivos
¥ que estardn presentes en las actividades que desarrollaremos son los
siguientes:

Contenidos conceptuales '

— Elementos de la lengua escrita. El teatro.

— Variables que hay que tener presentes en la redaccién de textos es-
Critos.

- Relaciones de los nombres por su significado. Figuras literarias.

— Concepcion del mundo a ravés de la lengua.

Contenidos procedimentales

— Expresion de las propias opiniones (exposiciones y argumentacio-
nes).

— Reescritura de textos atendiendo a los cambios de algunas variables
(punto de vista del escritor, objetivos del texto)

— Andlisis y organizacién de las propias‘ideas para la composicién es-
crita de textos argumentativos y eXpositivos.

Contenidos actitudinales

- Interés y gusto por la lectura de obras de teatro

- la estética en la literatura.

— Sentido critico ante las producciones escritas.

Los procedimientos interdisciplinares que hemos pretendido in-
cluir en las actividades de la unidad djdacnca que desarrollaremos
son, bisicamente, los siguientes:

— Toma de decisiones respecto a la clasificacion y organizacién de la
informacién. :

- Planificacion de 1z propia actuacion.

- Control del proceso seguido a lo largo de una secuencia de accién.

— Evaluacién de la propia actuacién en funcién del objetivo persegui-
do.
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s Desarrolio de la unidad

Presentamos a continuacién algunas de las actividades disefiadas
para conseguir los objetivos resefiados, poniendo especial énfasis en
como la forma de actuar del profesor favorece o dificulta el uso estra-
tégico de los procedimientos apuntados. Pensamos que las orientacio-
nes metodoldgicas que proponemos suponen una buena aproxima-
cién para ensefiar a tomar decisiones y a actuar de forma estratégica
en el proceso de resolucidn de la actividad. Obviamente, la mayoria
de las indicaciones sugeridas en cada una de las actividades han sido
expuestas de forma detallada y un tanto mis tedrica en los capitulos
anteriores y suponemos que no le serd dificil al lector relacionar estos
comentarios dirigidos a una situacién concreta con las ideas desarrolla-
das sobre la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje de estrategias.

Acttvidad 1

Escribir un informe detallando los principales acontecimientos de la obra y
describiendo sus personajes principales.

Esta actividad puede enfocarse de diferentes maneras; una manera
consistirfa en pedir a los alumnos que escribieran este informe insis-
tiendo en la necesidad de planificar bien su trabajo, de tal forma que
después pudieran comentar con el profesor y los comparieros como
han realizado dicho informe y por qué; ¢cdmo han organizado la infor-
macion, cudl les ha parecido mas relevante, qué han hecho primero,
si han modificado su plan inicial 0 no, y otros aspectos.

Por otra parte, en la unidad didictica que presentamos, hemos in-
tentado ofrecer diferentes alternativas de trabajo teniendo en cuenta
que no todos los alumnos tienen que realizar las actividades de la
misma forma y que es necesario v deseable plantear maneras diferen-
tes de afrontar las tareas propuestas, que permitan respetar los dife-
rentes ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos de! aula, de for-
ma coherente con los presupuestos de la Reforma Educativa de respe-
to a la diversidad de los alumnos, diversidad que, por otra parte,
constituye en el Primer Ciclo de la Educacién Secundaria un problema
insalvable cuando se enfoca la ensefianza bajo el supuesto de que
contamos con grupos de alumnos homogéneos.

Por ello, hemos previsto que esta actividad se plantee de diferentes
formas, segin el tipo de alumnos, sus conocimientos previos respecto
a la redaccion de informes o sus habilidades a la hora de planificar la
tareéa u organizar su trabajo. En el caso de alumnos que tengan dificul-
tades en la realizacién de la actividad, el profesor puede guiar el pro-
ceso de planificacidn y de redaccidn del-informe mediante el ofreci-
miento de ayudas encaminadas a la puesta en marcha de las estrate-
gias requeridas. Estas ayudas pueden consistir en plantear a los alum-
nos dos o tres cuestiones previas a la realizacion de informe que
guien el proceso de seleccidon y de organizacion de la informacion
disponible; asi, el profesor sugerird, por ejemplo:



«Antes que nada, hay que pensar y anotar los acontecimientos mis desta-
cados de la obra y descartar las anécdotas o detalles que no aporten infor-
macién necesaria para entender la trama. Después, podéis decidir cuiles
son los personajes principales; recordad que no hay que escoger muchos,
tres o cuatro suelen ser suficientes para referirnos a los protagonistas de la
obra. Podéis escribir sus nombres; al lado intentad explicar por qué consi-
deriis que son los protagonistas.»

Este proceso de guia puede realizarse de forma més sistemadtica si
se considera oportuno, ofreciendo a los alumnos, por ejemplo, las
cuestiones en las que deben pensar y los aspectos mas importantes de
la planificacion de un informe en una pautz que puede servir como
guia externa del proceso de pensamiento que esperamos que los
alumnos pongan en marcha. Esta guia podria ser parecida a-la de la
Figura 17.

Figura 17. Efemplo de guia para planificar la redaccion de un infor-
me.

» Antes de escribir planificamos
— ¢Cuil es el objetivo de este informe?
— ¢Quién va a leerlo?

+ Cuando tengas claras estas cuestiones, selecciona lo que debes escribir
en el informe. :

— ¢Qué aspectos de la obra leida se deben incluir?

— (Cuiles son los principales acontecimientos que permiten resumir la
obra? ,

— Sitvacién inicial

— Nudo

- Desenlace

— ¢Cuiles son los personajes principales?

- ¢Por qué podemos considerarlos protagonistas?

= Ahora organiza toda la informacién recogida pensando en ¢cémo quie-
res que sea tu informe.

— Piensa en ¢6mo puedes empezar, qué pirrafos seguirdn después y
plantea también un posible final.

* Revisamos nuestra planificacién.

— ¢Puedes ya imaginar, en lineas generales, como va a ser tu informe? 5i
todavia no tienes un esquema general del texto, repasa las decisiones
que has tomado e intenta imaginar c6mo vas a organizar esta informa-
cién.

Siguiendo ese ejemplo pueden plantearse otras guias para revisar
el primer borrador, para ir controlando el proceso de escritura, etc.,
segln las necesidades que se desprendan de las caracteristicas de los
alumnos y en funcion también de los objetivos de la actividad concre-
ta. En nuestro caso, el profesor pretendia que los alumnos reflexiona-
ran de forma especial en los procedimientos de planificacion, y por
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ello la guia propuesta incide en los aspectos que permiten hacer un
uso estratégico de estos procedimientos, teniendo en cuenta que se
trata de escribir un texto expositivo, cuyas caracteristicas principales
los alumnos ya conocen.

Una vez realizado el informe sobre la obra, el profesor dedicara
especial atencidn a establecer una discusion sobre el proceso de pla-
nificacion, de tal forma que todos los alumnos (los que han realizado
la actividad sin las ayudas externas y los que han escrito su informe
siguiendo la guia propuesta) puedan contrastar los procedimientos
puestos en juego para generar y organizar sus ideas, asi como -para to-
mar las decisiones oportunas en funcién del objetivo perseguido o las
consideraciones respecto a la audiencia.

Esta discusion debe centrarse, pues, en lo que se ha hecho antes de
realizar el informe y, sobre todo, en la justificaciéon de las decisiones
tomadas. Por eso, cuestiones como «Por qué has decidido empezar asi
el texto®, «qué aspectos has decidido no incluir en t informe?, o wqué
es lo que te ha resultado mds dificil y por qué?., son especialmente Gtiles
para reflexionar sobre el proceso seguido al planificar el informe y para
analizar y evidenciar los aspectos relevantes que es preciso tener en
cuenta a la hora de realizar este tipo de textos.

La evaluacidn de la actividad deberia centrarse tanto en la calidad
del informe final como en el anilisis del proceso seguido y en la exis-
tencia de criterios claros y justificados que guien la planificacion y el
proceso de escritura; es importante insistir en la relacién existente en-
tre estos criterios y la calidad final del texto. Por otra parte, los crite-
rios de valoraciéon del trabajo que va a considerar el profesor deberian
ser muy claros para los alumnos desde el inicio de la actividad, de tal
forma que éstos puedan tomar sus decisiones en funcién de que los
objetivos del profesor sean lo suficientemente claros y explicitos para
justificar el uso estratégico que hagan de los procedimientos de plani-
ficacidén que hemos comentado.

En nuestro caso, el profesor va a tener en cuenta que los aspectos
que aparecen en las guias externas que utilizan algunos alumnos se
pongan de manifiesto en el texto final, es decir, que haya evidencia
de que el alumno ha considerado estos aspectos y ha tomado decisio-
nes justificadas al respecto; en el caso de los alumnos que han trabaja-
do sin las guias externas el criterio es el mismo: la justificacion razo-
nada de las decisiones tomadas en funcién del analisis de aspectos re-
levantes en la planificaciéon de un informe, aunque en estos casos la
variabilidad de los aspectos considerados puede ser mayor.

Actividad 2
En grupos de dos, buscar y clasiticar Jas diferentes figuras literarias que
aparecen en la obra leida, segin sean metiforas, similes o analogias.

En primer lugar, el profesor propondri a los alumnos que trabajen
por parejas, teniendo en cuenta que hayan leido la misma obra y sus



conocimientos respecto a las figuras literarias que hay que identificar,
por una parte, y el dominio de procedimientos de clasificacion, por
otra. En segundo lugar, va a insistir de forma especial en que los
alumnos no sélo identifiquen las figuras literarias que encuentren en
la obra que han leido, sino que también decidan cudl es la mejor for-
ma de clasificarlas y por qué; asi, serd qtil sugerirles que pueden tener
en cuenta varios criterios, como por ejemplo: A qué personajes se re-
fieren las figuras halladas» «Qué sentimientos expresan?

Para conseguir esta reflexién acerca de los criterios que se deben
tener en cuenta y, consecuentemente, del tipo de clasificacién mas
adecuado, la actividad se estructura en varias partes. En un.primer
momento, los altumnos buscan las figuras literarias en el texto y las su-
brayan o hacen con ellas un listado; en segundo lugar, analizan, dis-
cuten v elijen los criterios que les parecen mas adecuados para reali-
zar su clasificacién; por iltimo, deciden cOmo organizar la informa-
¢ién v utilizan el procedimiento de clasificaciéon mas adecuado basin-
dose en los criterios escogidos. El profesor tiene funciones distintas en
cada uno de estos momentos. En primer lugar, va a asegurarse que las
figuras halladas (subrayadas o listadas) sean realmente alguna de las fi-
guras literarias que los alumnos conocen, preguntindoles cuestiones
como «Qué tipo de figura es?» o Cdmo lo sabéis» e insistiendo en
aquellos casos en los que se observen errores u omisiones importantes.

En segundo lugar, va a supervisar de forma minuciosa los criterios
que los alumnos proponen para su clasificacién. En esta parte de la
actividad puede favorecerse la discusién agrupando dos parejas que
ya hayan escogido sus criterios para que, respectivamente, discutan
SUS argumentos con sus companeros e intenten encontrar las ventajas
e inconvenientes de cada uno de estos criterios.

Si los alumnos no encuentran suficientes criterios para contrastar,
el profesor puede sugerirles varios para canalizar la discusion. Estos
criterios variaran en el grado de utilidad y pertinencia segtn la tarea
propuesta, como tener en cuenta quién utiliza la figura literatia (en
boca de qué personaje la pone el autor), a2 quién va dmglda (a una
persona, a una idea), cuintas veces se repite, considerar si nos gusta
© no, tener en cuenta la escena de la obra en que aparece dicha figu-
ra literaria, el nimero de palabras que incluye, etc. En cada caso de-
berin aportarse argumentos para justificar la utilidad y la pertinencia
del criterio considerado; deberin, pues, discutitse y analizarse éstos u
otros criterios en funcién de los objetivos de la actividad que hay que
realizar.

La discusion asi generada es de gran utilidad para favorecer el uso
estratégico de los procedimientos de clasificacién, puesto que pro-
mueve el andlisis ¥ la reflexién sobre los diferentes aspectos o varia-
bles que hay que tener en cuenta al utilizar dichos procedimientos, y
por eso incide directamente en el conocimiento respecto a cuindo y
por qué es Gtil un criterio de clasificacién o no, o cuindo y por qué
es mds conveniente utilizar varios criterios frente a un criterio tnico
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(cuadros de doble o triple entrada); es decir, favorece el desarrollo del
conocimiento que hemos venido llamando condicional, desarrollo que
hemos considerado estrechamente relacionado con la posibilidad de
utilizar estrategias de aprendizaje de formna auténoma v eficaz.

En tercer lugar, 1a ayuda det profesor se dirige a guiar la toma de
decisiones respecto a la situacion de las diferentes figuras literarias en
la forma de clasificacion adoptada. La reflexion final, que puede reali-
zarse con todo el grupo clase, se dirigird a poner de manifiesto las di-
ficultades encontradas v lo que se ha aprendido (por qué se han to-
mado algunas decisiones y no otras) respecto a comeo clasificar las fi-
guras literarias que aparecen en una obra de teatro y respecto a las
caracteristicas de estas figuras literarias. De hecho, la discusidn sobre
los criterios de clasificacion considerados, ha de llevar casi inevitable-
mente a la reflexion sobre el tipo de figuras encontradas, sus caracte-
risticas més peculiares, su forma, su situacion en la obra, etcétera.

Pensamos que precisamente esta interrelacién entre la reflexion so-
bre el procedimiento seguido para clasificar, teniendo en cuenta que
éste debia ser adecuado para organizar las figuras literarias encontra-
das, es lo que, en definitiva, constituye una estrategia de aprendizaje
para estos alumnos; es decir, 1a reflexion sobre un determinado proce-
dimiento de aprendizaje, relativamente interdisciplinar, pero que debe
utilizarse con unos objetivos concretos derivados de un contenido que
tiene unas peculiaridades a las que hay que atenerse, como son los ti-
pos de figuras consideradas (metiforas, similes y analogias) o el tipo
de texto (obra de teatro).

Actividad 3

Transformar la obra leida en un cuento para nifios pequefios o en un ¢6-
mic para chicos, manteniendo los puntos esenciales del argumento, pero
explicindolos de forma adecuada al tipo de texto escogido.

Esta actividad estd pensada para ser realizada en pequefios grupos
de tres o cuatro alumnos, de tal forma que sea necesario discutir v ex-
plicitar las decisiones que haya que tomar respecto a cudles son los
puntos esenciales del argumento que hay que mantener, qué tipo de
modificaciones se deben introducir y ¢cémo acercar el contenido al
tipo de texto escogido. El profesor guiara estas discusiones de tal for-
ma que se pongan de manifiesto las caracteristicas de los cuentos o
de los comics que los alumnos deben tener presentes. Puede ser til
facilitar algunos cuentos y algunos comics representativos e indicar a
los alumnos que reflexionen v hagan un pequefio listado de las carac-
teristicas que deben respetar en su escrito. En esta primera reflexion
deberian surgir aspectos como los objetivos que persiguen estos géne-
ros, el registro que utilizan y el tipo de puablico al que se dirigen. Una
vez realizado este anilisis, los alumnos deberfan planificar su escrito
de forma parecida a como lo hicieron individualmente para realizar €l
informe anterior, pero teniendo en cuenta los aspectos comentados.



Posteriormente, durante la realizacion del texto, puede ser oportu-
no que el profesor insista en la necesidad de ir revisindolo en funcién
de los objetivos definidos por todo el grupo y proponga sucesivas
comparaciones del texto que se estd escribiendo con la planificacién
inicial para promover la regulacién del proceso, facilitando de forma
consciente y razonada los cambios oportunos que de este proceso se
deriven.

Por tltimo, es de suma importancia en actividades de este tipo que
fos alumnos puedan autoevaluar su trabajo en funcion de la respuesta
que éste haya obtenido en alumnos o hermanos mas pequefios en el
caso del cuento y compaiieros del mismo curso o de otros cursos pa-
ralelos en el caso del comic. Asi, hay que prever una forma de reco-
ger los comentarios y reacciones de estos posibles lectores. En nuestro
caso, el profesor sugiere a los diferentes grupos que elaboren una
pauta de observacion que recoja las reacciones espontineas de estos
lectores y, al mismo tiempo, la confeccion colectiva de un test de va-
loracién que deberin contestar todos los alumnos después de haber
leido el comic de sus compaiieros.

La pauta de observacion que cada grupo confecciona es después
comentada y analizada en relacidén con los diferentes sistermas de ob-
servacién que los otros grupos han utilizado. Por ejemplo, un grupo
de alumnos decide diferenciar entre dos tipos de observaciones: ex-
presiones faciales (sonrisa, gestos de extrafieza, aburrimiento, etc.) y
comentarios verbales, mientras que otro grupe opta por anotar todo
lo que el lector dice o hace en el transcurso de la lectura y, posterior-
mente, organizar esta informacioén en categorias. Las reflexiones se di-
rigen a poner de manifiesto los objetivos que se perseguian con esta
cbservacion (obtener evidencias de que el lector comprende el texto
y de que le gusta) v el mejor sistema para conseguir este objetivo que
tiene que cumplir las condiciones de facilidad de interpretacion y de
recogida.

Por altimo, el trabajo de confeccidn de un test de valoracién se
realiza de forma colectiva. En este caso, es el profesor el que va expo-
niendo y justificando los aspectos que deberian recogerse en este test.
No se trata, sin embargo, de ofrecer a los estudiantes el producto ya
acabado, sino el proceso de toma de decisones que conlleva la reali-

zacion de cualquier pauta de valoracion. El profesor, pues, va comen-

tando por qué le parece necesaria la inclusidon de cada uno de los as-
pectos v cdmo descarta otros que le parecen innecesarios, en qué cri-
terios se basa, etc. Ofrece, en definitiva, un modelo de su proceso de
pensamiento para gue los estudiantes sean conscientes de cudl es el
proceso que subyace en una actividad cognitiva compleja como la
elaboracion de una pauta de valoracién. En este sentido, también es
importante que ese modelo se contraste con las opiniones y puntos
de vista de los alumnos, tanto para poner de manifiesto diferencias
como puntos en comin {(criterios y variables que hay que tener pre-
sentes) en dichos procesos de toma de decisiones.
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A continuacién, ofrecemos un posible ejemplo de la confeccion de
esta pauta de valoracién, asi como los comentarios del profesor res-
pecto del proceso que conlleva su realizacion.

— Puesto que hemos comentado que el objetivo del texto es el que va a
guiar todas las decisiones que tomemos respecto a qué escribir y c6mo
hacerlo, crec que es necesario que preguntemos al lector si tiene claro ¢l
objetivo o la intencion del texto. A ver, ;podemos preguntarlo directamen-
te? Diriamos: ;cuil es el objetivo del texto? Pero esta es la misma cuestion
que nos planteamos para escribir; quizds seria mejor que la pregunta hi-
ciera referencia al trabajo del escritor para dejar claro este objetivo; enton-
ces deberiamos decir: '

— JEl autor deja claro el objetivo del texto? ;Por qué?

~ 81, eso estd mejor. Ademas, la pregunta final facilita que sepamos si las
razones que considera el lector son las mismas que habia tenido en cuenta
el autor cvando ha realizado el texto. También deberia incluir alguna
cuestidn relativa a posibles lagunas del texto, porque a veces hay parrafos
incomprensibles que el autor si entiende porque tiene en su cabeza infor-
macidn necesaria que el texto no contiene; si el lector no conoce esta in-
formacion se hace dificil entender el texto. Esto puede resumirse en una
sencilla pregunta sobre qué es lo que no se entiende. Después, el autor
{cada grupo) ya analizari porqué no se entiende.

- ¢Hay alguna frase o algiin pdrrafo que no se entienda, o que no gquede
suficientemente clarc?

— Por Gltimo, puesto que tenemos que hacer un test ripido v no demasia-
do complejo, me parece importante preguntar al lector su opinion. Pero
preguntar simplemente si le ha gustado nos dard muy poca’informacién
porque va a decir sf 0 no y ya estd. ;Como podriamos obtener mis infor-
macién? Quizis preguntando algo mis concreto, como, por ejemplo, lo
que mds le ha gustado. Si, eso puede resultar Gtil ;no? jAh!, vy también es
muy importante saber lo que no le ha gustado, asi vamos a comparar con
lo que a los autores les gusta mas y podremos reflexionar sobre eso.

- #Qué es lo que mds te ha gustado? ;Qué es lo que menos te ba gustado?

— Me parece que ya es suficiente. Después, en la discusion, tal vez nos de-
mos cuenta de algin aspecto que debiamos haber recogido; esto nos ser-
vird para situaciones futuras; de momento creo que ya hemos contempla-
do los principales aspectos que nos interesan: obtener e\nden(:las de que
el lector comprende el texto y de gue le gusta.

Actividad 4

Preparar una conferencia de unos 10-15 minutos analizande cémo ve el
autor los personajes femeninos a partir de las descripciones que de ellos
hace en su obra y valorando las diferencias entre esta visién y la que os
parece que predomina actualmente.

Esta actividad supone, en primer lugar, reconocer los rasgos fisi-
cos, psicoldgicos o ambos que el autor otorga a las mujeres de su
obra. Para ello, el profesor puede sugerir a los alumnos que subrayen
en su libro o que copien en una hoja aparte las partes de la obra en
que ¢l autor describe los diferentes personajes femeninos. A continua-
cidn se comentan estos aspectos con el objetivo de descubrir si hay



aspectos' comunes a todas estas descripciones; es decir, se analiza
como el autor realiza estas descripciones de los personajes femeninos
y se recoje esta informacién destacando los aspectos repetidos o pare-
cidos de ella. Después de un primer comentario, se organizan €stos
aspectos comunes en un cuadro que puede realizarse en la pizarra; es
importante dedicar unos minutos a plantear como debe ser este cua-
dro para organizar la informacién: a grandes rasgos, conviene poner
de ‘manifiesto que hay que comparar las descripciones de los persona-
jes femeninos, por lo que habra que separar los aspectos comunes de
los que difieren en dichas descripciones; un cuadro como el siguiente
es, seguramente, el mas indicado:

Nombre de los perso- | Aspectos compartidos. | Aspectos diferenciales.
najes cuyas descripcio- '
nes se han analizado.

Si los estudiantes propusieran otros procedimientos que sean me-
nos atiles a la hora de comparar la informacién, el profesor se encar-
gard de evidenciar su adecuacién anticipando con los alumnos qué
tipo de organizacién de la informacién promueve el procedimiento en
cuestion.

Una vez que los diferentes aspectos que representan la visién del
autor sobre los personajes femeninos hayan sido analizados y compa-
rados, los alumnos deberan reflexionar sobre cuiles de estos aspectos
son relevantes en la actualidad y cuiles ponen de manifiesto una vi-
sién de las mujeres que podemos -considerar, actualmente, fuera de
lugar.

Es importante que cada una de estas apreciaciones vaya acompa-
fiada de la argumentacion adecuada, de tal forma que los alumnos se
den cuenta de la necesidad de evitar afirmaciones gratuitas o poco
justificadas.

Finalmente, en grupos de cinco o seis prepararin su exposicidn.
Es importante destacar que, en la unidad didictica que nos ocupa, la
actividad de exposicidén oral no es un contenido nuevo y que éste se
incluia en un crédito anterior, por lo que los estudiantes ya han lleva-
do a cabo actividades relativas a la necesidad de tener en cuenta as-
pectos como la fluidez vy el tono de voz, las muletillas, asi como el pa-
pel que la planificacién y la monitorizacién de la propia actuacion tie-
nen en cualquier tarea de este tipo. Este puede ser un buen momento
para recordar aquellas actividades y fijar los aspectos concretos que
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en este caso deberdn tenerse en cuenta: establecer su punto de vista
al respecto de la consideracion del mundo femenino por parte del au-
tor v la vigencia o no de éste; consensuar el eje rector de la exposi-
cién; recoger los argumentos que les parezcan mis relevantes para
dar crédito a sus afirmaciones y, si es posible, incluir citas del texto
para dar apoyo a sus opiniones. La evaluacién tendrd en cuenta estos
aspectos y puede supener un rico debate sobre éstos después de ha-
ber escuchado las exposiciones de los representantes de cada uno de
los grupos. El conocimiento asi generado puede servir para regular el
propio comportamiento en situaciones futuras de argumentacion oral.

* Actividades de evaluacion

Para cada una de las actividades de E-A propuestas se han disefia-
do los criterios de evaluacidn, que tienen como caracteristica comin
el referirse tanto a la valoracién del producto final (informes escritos,
exposiciéon oral, etc.) como al andlisis preciso del proceso seguido
para llevar a cabo la tarea propuesta; en este sentido, el aprovecha-
miento por parte de los alumnos de las ayudas ofrecidas para reflexio-
nar sobre cuiles eran los procedimientos adecuados y por qué forman
parte en todos los casos del proceso de evaluacion formativa. Ade-
mas, proponemos dos de las actividades de evaluacién que ponen de
manifiesto la valoracion final del usc estratégico de los procedimien-
tos presentes en las diferentes actividades.

Actividad 1

Elaboracién de un informe sobre el trabajo realizado a lo largo de la uni-
dad didictica a partir de unos criterios que el profesor hace explicitos a
sus alumnos antes de empezar la actividad.

La valoracién se hard basindose en el analisis del proceso de pla-
nificacién seguido (procedimientos utilizados y justificacién de las de-
cisiories tomadas), asi como en la respuesta del producto final a los
criterios que el profesor habia especificado al iniciar el trabajo.

Actividad 2

Valoracion del conocimiento declarativo de los alumnos sobre los diferen-
tes textos trabajados (informe, cuento o cOmic); adecuacién del contenido
a las caracteristicas del lector.

Valoracion del conocimiento procedimental mediante el anilisis de las cla-
sificaciones realizadas en la segunda actividad de ensefianza-aprendizaje

Actividad 3

Valoracién de tas composiciones escritas realizadas a partir de los comen-
tarios y evaluaciones de los lectores segiin la pauta de valoracidn que en-
tre todos se ha confeccionado; evaluacién del orden y la coherencia en la
exposicién oral a partir de los siguientes criterios: calidad y cantidad de
argumentos desarrollados para defender el propio punto de vista y analisis
de los comentarios de los compaferos respecto a la exposicién realizada.



Figura 18. Cuadro-Resumen de la unidad diddctica de Educacion
Secundaria Obligatoria presentada en el texto

UNIDAD DIDACIICA: SHAKESPEARE
DISERNO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Ftroduccion a la unidad: Dentro del crédito correspondiente a Lengua y
Literatura a desarrollar durante el segundo trimestre del curso, se encuentra
esta unidad didactica (la tercera del crédito) destinada a estudiar un autor
universal como Shakespeare a través de la lectura de una de sus obras de
teatro.

Vinculacion de la unidad con el DCB:

Objetivos (entre otros): ‘

a) Entender y explicar qué pasa (la trama), el tema y los personajes princi-
pales de una obra de Shakespeare.

b) Valorar criticamente estos aspectos de 1a obra leida.

¢} Observar y analizar el uso de imigenes u otras figuras literarias por par-
te del autor y como dichas figuras literarias contribuyen a la caracterizacién
de algunos personajes.

d) Transformar la redacciéon de una determinada informacién en funcién
del tipo de texto requerido, el objetivo de este texto y ¢l destinatario.

e) Identificar los rasgos fisicos, psicologicos (0 ambos) que el autor otorga
a todas las mujeres en su obra. A partir de estas descripciones analizar la
consideracién que este autor tenia de las mujeres y valorar las diferencias y
similitudes entre esta consideracién y la que predomina actualmente.

Contenidos (entre otros):

» Contenidos conceptuales

— Elementos de la lengua escrita. El teatro.

— Variables a tener presentes en la redaccién de textos escritos.

— Relaciones de los nombres por su significado. Figuras literarias.

— Concepcitn del mundo a través de la lengua.

+ Contenidos procedimentales .

~ Expresion de las propias opiniones (exposiciones y argumentaciones)

— Reescritura de textos atendiendo a los cambios de algunas variables
(punto de vista del escritor, objetivos del texta)

— Andlisis y organizacién de las propias ideas para la composicion escrita
de textos argumentativos y expositivos,

= Contenidos actitudinales

— Interés y gusto por la lectura de obras de teatro

— La estética en la literatura

— Sentido critico ante las producciones escritas

DESARROLLO DE LA UNIDAD

Actividades de Ensefianza-Aprendizaje:

~ Escribir un informe detallando los principales acontecimientos de la obra
y describiendo sus personajes principales.

— En grupos de dos, buscar y clasificar las diferentes figuras literarias que
aparecen en la cobra leida segin sean metiforas, similes o analogias.

— Transformar la obra leida en un cuento para nifics pequeiios o en un ¢6-

mic para chicos, manteniendo los puntos esenciales del argumento pero
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explicindolo de forma adecuada al tipo de texto escogido.

— Preparar una conferencia de unos 10-15 minutos analizando cémo ve el
autor los personajes femeninos a partir de las descripciones que de ellos
hace en su obra y valorando las diferencias entre esta visién y la que os
parece que predomina actualmente.

Actividades de evaluacion:

Para cada una de las actividades de E-A propuestas se han disefiado los
criterios de evaluacién que tienen como caracteristica comian el referirse
tanto a la valoracion del producto final (informes escritos, exposicion oral,
etcétera), como al anilisis preciso del proceso seguido para llevar a cabo la
tarea propuesta; en este sentido, el aprovechamiento por parte de los
alumnos de las ayudas ofrecidas para reflexionar sobre cuiles eran los pro-
cedimientos adecuados y por qué forman parte en todos los casos del
proceso de evaluacion formativa. Ademads, proponemos algunas actividades
de evaluacibn que ponen de manifiesto la valoracion final del uso
estratégico de los procedimientos presentes en las difereates actividades.

- Elaboracion de un informe a partir de unos criterios que el profesor hace
explicitos a sus alumnos antes de empezar la actividad. Analisis del proce-
50 de planificacion seguido (procedimientos utilizados y justificacion de las
decisiones tomadas).

~ Valoracién del conocimiento declaratorio de los alumnos sobre los dife-
rentes textos trabajados (informe, cuento o cOmic); adecuacién del conteni-
do a las caracteristicas del lector. Valoracion del conocimiento procedimen-
tal mediante el andlisis de las clasificaciones realizadas en la segunda acti-
vidad de ensefianza-aprendizaje.

— Valoracion de las composiciones escritas realizadas a partir de los co-
mentarios y evaluaciones de los lectores segiin la pauta de valoracién que
entre todos se ha confeccionado; evaluacion del orden v coherencia en la
exposicion oral a partir de los siguientes criterios: calidad y cantidad de ar-
gumentos desarrollados para defender el propio punto de vista y anilisis
de los comentarios de los compaiieros respecto a la exposicion realizada,

Sintesis reflexiva

Tal como hemos manifestado al iniciar este capitulo, nuestro inte-
rés se ha centrado en explicitar de forma prictica, aunque no pres-
criptiva, como pueden conjugarse las consideraciones hechas en los
capitulos anteriores en situaciones educativas reales y mostrar algunas
de las decisiones que pueden tomarse para hacer efectiva la ensefian-
za de las estrategias de aprendizaje. Este objetivo adquirird sentido si
el lector, profesor de alguno de los niveles educativos que hemos to-
mado como referencia, se interesa en reflexionar sobre que implica-
ciones tiene, en la planificacién y realizacién de las propias unidades
didicticas, el contenido del capitulo.

Por este motivo, sugerimos al lector que, a partir de una unidad di-
dactica que acabe de realizar o que piense desarrollar proximamente,
y teniendo en cuenta los dos pardmetros implicados, compiete el cua-
dro que presentamos a continuacion (figura 19):



Figura 19. Reflexion sobre la planificacién y realizacion de una uni-

dad diddctica.

Aportaciones que me
ofrece el contenido del
capitulo

Aspectos sobre los que
necesitaria ampliar in-
formacién

Cambios y mejoras
que puedo introducir
en las unidades didéc-
ticas que planifico y
trabajo

Aspectos que no voy a
modificar de las unida-
des didicticas que pla-
nifico y trabajo

183



Referencias bibliograficas

ADKINS, D. (1965).. Elaboracion de tests. México: Trillas, 1981.

ALONSO TAPIA, J. (1991). Motivacién y aprendizaje en el aula. Como
ensefiar a pensar. Madrid: Santillana.

ALONSC TAPIA, J. (1993) Motivacion y estrategias de aprendizaje: De-
terminantes contextuales e influjo reciproce. En MONEREO, C.
(comp.) Las estrategias de aprendizaje: Procesos, contenidos e inte-
raccion, Barcelona: Doménech Edicions.

ALVERMANN, D.E,; DILLON, D.R. y O'BRIEN, D.G. (1988). Discutir
para comprender. El uso de la discusion en el aula. Madrid: Apren-
dizaje-Visor, 1990.

ANDERSON, J.R. (1981). Cognitive skills and their acquisition. Hillsda-
le, NJ: Erlbaum.

ANDERSON, L.R. (1982). Acquisition of cognitive skills. Psychological
Review, 89 369-406.

ANDERSON, J.R.; KLINE, P]J.; y BEASLEY, C.M. (1980) Complex lear-
ning processes. En SNOW, P; FEDERICO, A. y MONTAGNE W .E.
(eds.), Aptitude, learning and instruction (vol. 2). Hillsdale, NJ: Erl-
baum,; 199-235.

ASHMAN, A. y CONWAY, R. (1989). Estrategias cognitivas en Educa-
cion Especml Madrid: Santlllana, 1990.

AUSUBEL, D. (1963). The Psychology of Meaningful Verbal Learning.
New York: Grune & Stratton.

AUSUBEL, D.P.; NOVAK, ].D. y HANESIAN, H. (1968). Psicologia edu-
cativa. Un punto de vista cognoscitivo. México: Trillas, 1983,

BAKER, L. y BROWN, A.L. (1984) Metacognitive skills and reading. En
PEARSON, P.D.; BARR, R.; KARNIL, M.L. y MOSENTHAL, P. Han-
dbook of Readmg Research. New York: Academic Press.

BELTRAN, J. (1993). Procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje.
Madnd Sintesis.

BELTRAN, J.; BERMEJO, V.; PRIETO, M.D. y VENCE, D. (1993). Inter- .

vencion psicopedagdgica. Madrid: Pirimide.

BERLINER, D. (1990). The place of Process-Product Research in Deve-
loping the agenda for Research on Teacher Thinking. Educational
Psychologist, 24, 4; 325-344.

BERNAD, J.A. (1993). Tipologia de estrategias de aprendizaje en la
universidad: su aplicacion y resultados en la universidad. En MO-
NEREO, C. (Comp.) Las estrategias de aprendizaje: procesos, conle-
nidos e interaccion. Barcelona: Edicions Domeénech; 91-103.

BIGGS, ].B. y COLLIS, K.F. (1982) Evaluating the quality of learning.
Nueva York: Academic Press.

BLOOM, B.S.. ENGELHART, M.D.; MURST, EJ.; HILL, W.H. y CRA-
THWOHL, D.R. (1956) Taxonomia de objetivos educacionales: El
dominio cognitivo. Madrid: Ateneo, 1975,

BORKOWSKI, J.G. {1983} Signs of intelligence: Strategy generalization
and metacognition. En S. Yussen (ed.) The development of reflec-

185



186

tion in children. San Diego: Academic Press.

BORKOWSKL, J. y PECK, V. (1986). Causes and consequences of me-
tamemory in gifted children. En STERNBERG, R. y DAVIDSON, J.
Conceptions of giftedness. Cambridge: Cambridge Univ, Press; 182-
200.

BORKOWSKI, J.; PECK,V.; REID, M. y KURTZ, B. (1983). Impulsivity
and strategy transfer: metamemory as a mediator, Child Develop-
ment, 54; 459-473.

BORKOWSKI, J.; CARR, M.; RELLINGER, E. y PRESSLEY, M. (1990).
Self-Regulated Cognition: Interdependence of Metacognition, Attri-
butions and Self-esteem. En JONES, B. y IDOL, L. Dimensions of
Thinking and Cognitive Instruction. Hillsdale, New Jersey: Lawren-
ce Erlbaum Asso; 53-92.

BRANSFORD, ]. y STEIN, B. (1984). Solucion IDEAL de problemas. Bar-
celona: Labor, 1988.

BRANSFORD, ].; VYE, N,; KINZER, Ch. y RISKO, V. (1990). Teaching
Thinking and Content Knowledge: Toward an Integrated Appro-
ach. En JONES, B. y IDOL, L. Dimensions of Thinking and Cogrniti-
ve Instruction. Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Asso; 381-
413.

BROWN, A. y PALINCSAR, A. (1989). Guided Cooperative Learning
and individual Knowledge acquisition. En RESNICK, L. Krnowing,
Learning and Instruction. Essays in bonor of Robert Glaser. New
Jersey, Hillsdale: Erlbaum & Asso.; 393-451.

BRUNER, ].S. (1966). Hacia una teoria de la instruccion. México: Ute-
ha, 1972

CASTELLO M. (1993). Las Estmteg:as de Aprendizaje en el proceso de
composicion escrita: una propuesta de ensefianza-aprendizaje del
texto argumentativo. Universidad Auténoma de Barcelona. Tesis
doctoral no publicada.

COLL, C. (1987). Psicologia vy curriculum. Una apmxzmaczon Dsicope-
dagogica a la elaboracion del currviculum escolar. Barcelona: Laia.

COLL, C. (1988) Significado y sentido en el aprendizaje escolar. Re-
flexiones en torno al concepto de aprendizaje significativo. Infan-
cia y Aprendizaje, 41, 131-142.

COLL, C. (1990). Un marco de referencia psicoldgico para la Educa-
cidn escolar: la concepeién constructivista del aprendizaje y la en-
sefianza. En COLL, C.; PALACIOS, J. y MARCHESI, A. " Desarrollo
Dsicolégico y Educacién (ID. Psicologia de la Educacion. Madrid:
Alianza; 435-454. -

COLL, C. y VALLS, E. (1992) El aprendizaje v la ensefianza de los pro-
cedimientos. En COLL, C.; POZO, ].1; SARABIA, B. vy VALLS, E.
Los contenidos en la Reforma. Madrid: Santillana, Aula 3XI, n® 52,
81-132.

DART, B.C. v CLARKE, J.A. (1991). Helping students become better
learners: A case Study in Teacher Education. Higher Fducation,
vol. 22, nim. 3; 317-335.



DE VEGA, M. (1984). Introduccion a la Psicologia Cognitiva. Madrid:
Alianza editorial.

DUFFY, P. vy RHOELER (1989). Improving Classroom Reading Ins-
truction: A Decision-Making Approach. New York: Random House.

DWECK,C.S. (1986) Motivational Processes Afecting Learning. Ameri-
can Psychologist, 41 (10); 1040-1048

DWECK, C.S y ELLIOT, E.S.(1983) Achievement Montivation. En HE-
THERINGTON, E.M. Socialization, personality amd social develop-
ment. Nueva York: they

EDWARDS, D. y MERCER, N. (1987) El conocimiento compartido. Bar-
celona: Paidés/MEC n" 9, 1988.

ESCANO, J. v GIL de la SERNA, M. (1992) Cémo se aprende y como se
ensefia. Barcelona: ICE/Horsori, (Cuadernos de Educacién 9).

FEUERSTEIN, R. (1993). L'educador com a mediador en l'aprenen--

tatge. En GALLIFA, J. (Comp.). Perspectives metodologigues sobre
processos d'aprenentatge. Barcelona: Raima;13-38.

FLAVELL, J. H. (1992) Cognitive development: Past, Present and Futu-
re. Developmental Psychology, vol, 28, N. 6, 998-1005. -

FLOWER (1987) The Role of Task Representation in Reading-to-Write.
Berkeley, C.A.; Center for the Study of Wrinting, School of Educa-
tion.

GAGNE, E.D. (1985). La Psicologia Cognitiva del aprendizaje escolar.
Madrid: Aprendizaje-Visor, 1991,

GOMEZ ALEMANY, 1. (1992) Actituds, valors, i normes. En MAURI, T.;
VALLS, E. y GOMEZ ALEMANY, 1. Els continguis escolars, Barcelo—
na: Grao/ICE (MIE-Material Cumculars 2); 115-153.

GONZALEZ, M.C. y TOURON, ]. (1991). Autoconcepto ¥ rendimiento
escolar. Pamplona: Ediciones Universidad de Navarra,

GORDON, F. y FLAVELL, j. (1977). The development of instruction
about cognitive cueing. Child Development, 48, 1027-1033.

Gran Enciclopédia Catalana (1978). Barcelona: Gran enciclopedia ca-
talana S.A.

GREENQ, J. y JOHNSON,W. (1984). Competence for solving and un-
derstanding problems. Pittsburg: Learning Research and Develop-
ment Center,

GRUP DE RECERCA EN ESTRATEGIES D’APRENENTATGE (1992) Dos-
ster Pla de Formacio. Ensenyar a pensar a l'escola: Una proposta
des de Pauto-reflexio docent . (Documento no publicado).

HABERMAN, M. (1991). The dimensions of excellence in programs of
teacher education. Comunicacion presentada en la «Conference on
Alternative Certification- de Southpadre Island, en Texas.

KAYE, K. (1982). La vida mental y social del bebé. Cémo los padres
crean personas. Barcelona: Paidos, 1986.

KUHL, ). (1984). Volitional aspects of archievement motivation and
learned helplessness: towars a comprehensive theory of action
control. En MAHER, B. Progress in experimenial personality resear-
ch. New York: Academic press.

187



188

KUHL, J. (1987). Feeling versus being helpless: Metacognitive media-
tion of failure-induced performance deficits. En WEINERT, F. y
KLUWE, R.H. (Eds.) Metacognition, motivation and understanding.
Hillsdale, Nueva Jersey: LEA; 217-235.

LEONTIEV, L. (1959). El desarrollo del psiquismo Madrid: Akal, 1981,

LIDZ, C. (1987). Dinamic Assessment. New York: Guilford.

MARIN, M. (1987). El potencial de aprendizaje. Barcelona: P.P.U.

MAURI, T. (1992) Fets, conceptes, i principis. En MAURI, T.; VALLS, E.
y GOMEZ ALEMANY, 1. Els continguts escolars. Barcelona: Grad/
ICE, (MIE-Material Curriculars, 2); 34-02. .

MAYOR, J.; SUENGAS, A. y GONZALEZ MARQUES, J. (1993). Estrate-
gias metacognitivas. Aprender a aprender y aprender a pensar. Ma-
drid: Sintesis.

M.E.C. (1987) Proyecto para la reforma de la ensefianza. propuesta
para el debate. Madrid: Ministerio de Educacién y Ciencia.

M.E.C. (19892a). Libro blanco para la Reforma del Sistema Fducativo.
Madrid: Ministerio Educacién v Ciencia.

M.E.C. (198%h). Diserio Curricular Base para la ensefianza obligatoria.
Madrid: Ministeric Educacion v Ciencia.

MELOT, AM. y NGUYEN, A. (1981). El conocimiento de los fenéme-
nos psicologicos. En OLERON, P. El niflo: su saber y su saber ba-
cer. Madrid: Morata, 1987; 226-286.

MIRAS, M. y SOLE, 1. (1990) La evaluacién del aprendizaje y 1a evalua-
¢ién en el proceso de ensefianza y aprendizaje. En COLL, C; PA-
LACIOS, J. y MARCHESI, A. (comps.) Desarrollo psicoligico y edu-
cacion, II Psicologia de la Fducacion, Madrid: Alianza Psicologia
31; 419-431.

MONEREOQ, C. (1991). De les estratégies d’aprenentatge a la metacog-
nicio. Revista GUIX, n® 163; 4-10.

MONEREO, C. (1991). Procesa: un proyecto curricular basado en es-
trategias de aprendizaje. En MONEREO, C. (Comp.). Ensefiar a
pensar a través del curriculum escolar. Barcelona: Casals; 63-96.

MONEREQ, C. (1993). El uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje dentro del curriculum escolar. En EQUIPO PSICOPE-
DAGOGICO MUNICIPAL DE TORRENT. Proyectos educativos de
centro. Valencia: Ajuntament de Torrent.

MONEREQ, C. (1993). Un estudio sobre la formacion de profesores
-estratégicos-: consecuencias conceptuales, metodoldgicas e ins-
truccionales. En  MONEREQ, C. (Comp.) Las estrategias de apren-
dizaje: procesos, contenidos e interaccidn. Barcelona: Edicions Do-
meénech; 149-168. ) )

MONEREQ, C. (Coord.); CASTELLO, M.; GIMENO, X.; PALMA, M.; PE-
REZ CABANI, M.L; PIFARRE, M. y PRAT, L. (1992). Aprendo a
pensar. (Libro del alumno, manuat del profesor v cuadernos de ve-
rano de primero a sexto de Educacién Primaria). Madrid: PASCAL.

MONEREQ, C. y CLARIANA, M. (1993). Profesores y alumnos estraté-
gicos. Madrid: Pascal.



MORENO HERNANDEZ, A. (1988). Perspectivas psicologicas sobre la
conciencia. Madrid: Ediciones Universidad Auténoma de Madrid.
NEWELL, A. y SIMON, H.A. (1972). Human problem solving. Englewo-

od Cliffs, N.J.: Prentice-Hall.

NICKERSON, R.; PERKINS, D. y SMITH, E. (1985). Enseriar a pensar.
Barcelona: Paldos 1987.

NISBET, J. (1991). Investigacion reciente en estrategias de estudio y el
ensefar a pensar. En MONEREO, C. (Comp.). Ensefiar a pensar a
través del curriculum escolar. Barcelona: Casals/COMAP; 11-19.

NISBET, J. y SHUCKSMITH, J. (1986). Estrategias de aprendizaje. Ma-
drid: Santillana, 1987,

NOVAK, ].D. v GOWIN, D.B. (1984). Aprendiendo a aprender. Barce-
lona: Martinez Roca, 1988.

OLERON, P. (1981) El nivio: su saber y su saber hacer. Madrid: MEC/
Morata, 1987.

PALINCSAR, A.; RANSOM, K. v DERBER, S. (1988). Collaborative Re-
search and Development of Reciprocal Teaching. Fducational Lea-
dership, 46; 37-41.

PARDO MERINO, A. v ALONSO TAPIA, J. (1991) Motivar en el aula.
Madrid: Universidad Auténoma, (Coleccion Estudios).

PARIS, S. y JACOBS, J. (1984). The benefits of informed instruction for
children’s reading awareness and comprehension skills. Child De-
velopment, 55; 2083-2093.

PARIS, S.G., LIPSON M.Y. y WIXSON, K.K. (1983). Becoming a strate-
gic reader. Contemporary Educational Psychology. 8, 293-316,

PARIS, S. y NEWMAN, R. (1990). Developmental Aspects of Self-Regu-
lated Learning. Educational Psychologist, 25 (1); 87-102.

PARIS, S.G. y WINOGRAD, P. (1990) How metacognition can promote
academic learning and instruction. En FLY, J. y IDOL, L. Dimen-
sions of thinking and cognitive instruction, I-Illlsdale New Jersey:
Lawrence Erlbaum Associates.

PASTOR, E. (1993) Analisis de los contenidos procedlmentales intra e
inter-dreas dentro del curriculum, en MONEREQ, C. -(Comp.). Las
estrategias de aprendizaje: procesos, contenidos e interaccion. Bar-
celona: Edicions Doménech; 127-148.

PEREZ CABANI, M.L. (1993). Ensefianza del uso diferencial de Estrate-
gias de Aprendizaje: andlisis de los mapas conceptuales en el
aprendizaje de estudiantes universitarios. Universidad Auténoma
de Barcelona. Tesis doctoral no publicada.

PIAGET, J. (1972). A dénde va la educacion. Barcelona: Teide, 1974.

PINTRICH, P.R. y DE GROOT, E.V. (1990) Motivational and Self-Regu-
lated Learning Components of Classroom Academic Performance,
Journal of Educational Psychology, 82 (1), 33-40.

POGGIOLL L. (1989) Estrategias cognoscitivas: una revision tedrica y
empirica. En PUERTA, A.; POGGIOLI, L. y NAVARRO, A. Psicolo-
gia Cognoscitiva. Desarrollo y perspectivas. Venezuela: McGrawHill;
277-322.

189



190

POPPER, K.R. (1990). Un mundo de pretensiones. Madrid: Tecnos.

POZO, 1. (1987). Aprendizaje de la ciencia y pensamiento causal.
Madrid: Visor.

POZO, J.IL (1992) El aprendizaje y la ensefianza de hechos y concep-
tos. En COLL, C.; POZO, J.I;; SARABIA, B.'y VALLS, E. Los conteni-
dos en la Reforma. Madrid: Santillana, (Aula XX3, n2 52); 18-80.

POZO, ].I. y POSTIGO, Y. (1993). Las estrategias de aprendizaje como
un contenido del curriculum. En MONEREQ, C. (Comp.) Las estra-
tegias de aprendizafe: procesos, contenidos e interaccién. Barcelo-
na: Edicions Domeénech; 47-64.

POZO, J1; GONZALO, 1. y POSTIGO, Y. (1993). Las estrateglas de
elaboracion en el curriculo: estudios sobre el aprendizaje de proce-
dimientos en diferentes dominios. En  MONEREO, C. (Comp.) Las
estrategias de aprendizaje: procesos, contenidos e interaccion. Bar-
celona: Edicions Doménech; 105-112.

PRAMLING, 1. (1993). Metacognicién y estrategias de aprendizaje. En
MONEREQ, C. (Comp.) Las Estrategias de Aprendizaje: procesos,
contenidos e interaccion. Barcelona: Edicions Doménech; 31-46.

PRAWAT, RS. (1992). Teachers' beliefs about Teaching and Learning:
A Constructivist Perspective. American journal of Education ; 354-
395.

PRESSLEY, M.: HARRIS, K. y MARKS, M.B. (1992). But Good - Strategy
Instructors are Constructivists!. Educational Psychology Review, vol.
4, Nam. 1; 3-31.

PRESSLEY M WOLOSHYN, V.; LYSYNCHUK, LM,; MARTIN V.,
WOOD, E, y WILLOUGHRBY, T, (1990). A Primer of Research on
Cognitive Strategy Instruction: The Important Issues and How To
Address Them. Educational Psychology Review, vol.2, Nam. 1; 1-58,

RIVIERE, A. (1991). Objetos con mente. Madrid: Alianza.

ROGOFF, B. (1982) Integrating Context and Cognitive Development.
En LAMB, M.E. y ROGQOFF, B. Advances in developmental sycho-
logy, volIl. Hillsdale NI: LEA.

ROGOFF, B. (1990). Aprendices del pensamiento. Madrid: Paidos/
MEC, 1993.

ROSENBERG, M. (1979). Conceiving The Self. New York: Basic Books.

ROSENSHINE, B. y MEISTER, C. (1992). The use of scaffolds for tea-
ching higher-level cognitive strategies. Educational Leadership,
april; 26-33.

RUBLE , D.N. (1984). Teorias sobre la motivacion de logro: perspecn—
va evolutlva Infancia y aprendizaje, nim. 26, 14-28,

RYLE, G. (1949) The concept of mind. Nueva York: Penguin Books

SALJO R. (1979) Leaming in the learner’s perspective: 1. Some com-
mon-sense conceptions. Reports form the Institute of Education, 76,
University of Goteborg,

SALOMON, G. (1992). Las diversas influencias de la tecnologia en el
desarrollo de la mente. Infancia y Aprendizaje, 58; 143-159.

SANCHO, J.M. (1993). Grandes discursos, pequefas pricticas. Cuader-
nos de Pedagogia, n® 215; 63-68.



SCHMECK, R.R. (1988). Learning strategies and Learning Styles . New
York: Plenum Press.

SELMES, 1. (1987). La mejora de las babilidades para el estudio. Ma-
drid: Paidds, 1988.

SELMES, 1. (1993). Contexto, motivacion y modo de enfocar el estudio
en colegios secundarios. En MONEREO, C. (Comp.) Las estrategias
de aprendizaje. Procesos, contenidos e interaccion. Barcelona: Do-
meénech; 653-74,

SHUNCK, D.H. (1989) Self-efficacy and Cognitive Skill Learning. En
AMES, C. y AMES, R. Research on Motivation in Education. Vol.3.
Goals and Cognition, New York: Academic Press.

SIEGLER, R.S. (1991). Children’s thinking. Englewood Cliffs, NI: Pren-
tice-Hall.

TORRE, ].C. (1992). Aprender a pensar y pensar para aprender. Ma-
drid: Narcea.

VALLS, E. (1992). Els procediments. En MAURI, T.; VALLS, E. y GO-
MEZ ALEMANY, 1. Els continguts escolars. Barcelona: Grad/ICE,
(MIE-Material Curriculars, 2), 63-114.

VALLS, E. (1993). Los procedimientos: aprendizaje, ensefianza y eva-
luacion. Barcelona: ICE/Horsori,

VEERLE L. {(1986). Aprender con todo el cerebro. Barcelona: Martinez
Roca.

WATKINS, D. y DHAWAN, N. (1989). Do We Need to Distinguish the
Constructs of Self-Concept and Self-Esteem? Journal of Social Beba-
viour and Personality, 4 (5), 555-562. . :

WEINERT, F. v KLUWE, RH. (1987). Metacognition, motivation ans
understanding. Hillsdale, Nueva Jersey: LEA.

WEINSTEIN, C. y MAYER, R. (1986). The teaching of learning strate-
gies. En WITTROCK, M. (ed.). Handbook of Research on Teaching.
New York: Macmillan.

WEINSTEIN, C.; PALMER, D.R. y SCHULTE, A.C. (1987). LASSI. Lear-
ning and Study Strategtes Inventory . Clearwater, Fl: H & H Publis-
hing Company.

WELLMAN, H. (1983} The origins of metacognition. En FORREST-
PRESSLEY, D.L., MacKINNON, G.E. y WALLER, T.G. Metacogni-
tion, cognition and buman performance. Vol. 1. Orlando, Florida:
Academic Press.

WITTROCK, M.C. (1986) Student's thought processes. En WITTROCK,
M.C. Handbook of Research on teaching. New York: Macmillan,

ZABALA, A.; ALSINA, P.; BANTULA, J; CARRANZA, M. DILMED;
TORRELLAD M, GRATACOS R.; NOGUEROL, A; OLIV'ER M,;
ORO, 1; PEREZ, P. y RIOS, J. (1993). Como trabajar los contenidos
procedzmentales en el aulag. Barcelona: Grad/ICE 1. Barcelona
(MIE, 8).

ZIMMERMAN, B.; MARTINEZ-PONS, M. (1986). Development of a
structured interview for assessing student use -of Self-Regulated

Learning Strategies. American Fducational Research Journal, 23;
614-628,

191



