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Como partedel proceso de transformacióny fortalecimientoacadémicos
de lasinstitucionesformadorasdemaestros, laSecretaríadeEducación

. Pública edita laBiblioteca delNormalista, cuyo propósito es apoyar a
directivos, maestros y alumnos de Escuelas Normales de todo el país.

Los títulos que la forman han sido cuidadosamente seleccionados, con el
objetivo fundamental de apoyar la reforma curricular de la EducaciónNormal.
Algunos de ellos se relacionan directamente con la docencia y aportan herra­
mientasparael desenvolvimientoprofesionalde losmaestros; otros seorientan
a la comprensión del desarrollo del niño y el.adolescente; otros más buscan
ofrecer una visión actualizada sobre la escuela y su papel social. Todos ellos
son producto de la investigación educativa en diversos campos.

Los libros de esta Biblioteca se distribuyen gratuitamentea los maestros y
directivosdeEducaciónNormalque lo soliciten.Asimismo,estaránadisposición
de los estudiantes en el acervo de la biblioteca de cada Escuela Normal.

La Biblioteca del Normalista se suma a otros materiales y actividades de
actualización y apoyo didáctico puestos a disposición de maestros y alumnos
de lasEscuelasNormales,de profesoresde laUniversidadPedagógicaNacional
y de equipos técnicos estatales. La Secretaría de Educación Pública confíaen
que esta tarea resulte útil y espera las sugerencias de los maestros para
mejorarla.

Lapublicacióndel libroEstrategiasde enseñanzay aprendizaje.Formación
del profesorado y aplicación en el aula, dentro de esta colección, ha sido
posible gracias al apoyodel FondoMixto de CooperaciónTécnica yCientífica
México-España.
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El libroEstrategias de enseñanza y aprendizaje. Formación del profeso­
rado y aplicación en el aula está dirigido a los maestros de todos los
niveles educativos y tiene el propósito de promover la reflexión acerca
de las formas de planificar, presentar y evaluar los diversos contenidos
de enseñanza. Los autores parten de reconocer y analizar el hecho de
que, durante el proceso de enseñanza, el maestro no sólo transmite
información sobre conceptos o procedimientos específicos; implícita­
mente, a través del conjunto de actividades que pone en práctica,
contribuyea que los alumnos construyano asumandeterminadasformas
y caminos para aprender.

El análisis de la influencia de las formas de enseñanza en la forma­
ción de habilidades y estrategias para el aprendizaje, tiene particular
importancia en el contexto de la reforma de la educación básica y nor­
mal, la cual busca, entre otros propósitos, dotar a los alumnos de las
herramientas fundamentales que les permitan aprender permanente­
mente en forma autónoma. Para que los futuros maestros puedan
fomentar el desarrollo de este tipo de habilidades en sus alumnos, es
necesarioque durante su formación inicial experimentennuevas formas '
de trabajo; aquí se ubica uno de los retos principales que enfrentan los
profesores de educación normal.

Los autores presentan, por una parte, el concepto de estrategias de
enseñanza y, por otra, analizan su relación con las estrategias de apren­
dizaje. Con base en estas definiciones, y a través del análisis de casos,
demuestran cómo la forma de presentación del contenido y las activi­
dades que la integran,determinan los retos que se planteana losalumnos
y, por tanto, influyen en las estrategias de aprendizaje que éstos cons­
truyen o asumen como válidas.

Por esta razón es necesario que la enseñanza no se limite a que los
alumnos sigan instrucciones al pie de la letra o al conocimiento y utili­
zación de procedimientos específicos diseñados de antemano, sino que
se requiere plantearles retos intelectuales o problemas que les exijan
utilizar los conocimientos que poseen, buscar información nueva y di­
señar sus propias estrategias de solución. Para ello resulta muy impor­
tante que los estudiantes reflexionen sobre los propósitos del trabajo,
las actividades de aprendizaje que se les plantean y su justificación, es
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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 están aprendiendo? ¿Qué opinión tienen de las actividades realiza­
das? ¿Qué reacciones les provoca un ejercicio o problema planteado?
De este modo cada estudiante tendrá mayores elementos para diseñar
sus propias estrategias para el estudio y el aprendizaje.

Ahora bien, ¿qué tipo de formación requieren los profesores para
que sean capaces de diseñar estrategias de enseñanza que contribuyan
a la formación de hábitos de estudio en los alumnos?, ¿cómo lograr que
los alumnos reflexionen acerca de su proceso de aprendizaje? Éstas
son algunas de las cuestiones que los autores responden en este libro.

Estrategias de enseñanza y aprendizaje. Formacián del profesorado
y aplicación en el auLatiene el propósito práctico de contribuir a mejo­
rar el trabajo docente. Sin embargo, tal como lo advierten los autores,
sólo adquiere ese sentido cuanto los lectores diseñen una unidad didác­
tica recuperando las reflexiones que la obra les aporte.Con este propó­
sito el texto incluye una serie de ejemplos y propuestas de instrumentos
que pueden ser útiles para mejorar el diseño de los planes de clase y de
las estrategias de enseñanza. Estos ejemplos se refieren al sistema edu­
cativo español; por ello, es necesario recordar que su lectura y análisis
deben ser realizados tomando en cuenta las características del sistema
educativo mexicano y, en particular, los propósitos, contenidos y orga­
nización de los planes de estudio de la educación básica y normal.
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(J) B. F. Skinner. The steep and thomy way 10 science of behavoir. En R. Harré
(comp.). Problems of Scientific Revolution. Oxford University Press, 1975.

(2) J. Miller.States of Mind. New York: Pantheon, 1983; pág. 23.

Inicialmentetitulamoseste libro"Enseñara conciencia".Habíauna razón
de peso para ello, la exuberante polisemia de la palabra "conciencia".
De hecho, fue un admirado lingüista y buen amigo, Xavier Laborda,
quien tuvo inicialmente el acierto de utilizar ese recurso al titular una
reseña sobre un libro nuestro anterior: "aprender a conciencia".

En efecto el concepto de conciencia, fue recuperado para la psico­
logía en la década de Jos sesenta tras un largo periodo de clandestinidad·
obligada por un conductismo inquisitorial; B. F. Skinner, sumás reco­
nocido representante, se burlaba del espejismo de la conciencia: "Pare­
cemos tener una especie de información anterior de nuestra conducta.
Nosotros tenemos sensaciones acerca de ello. jY qué diversión han
resultado ser! ...las sensaciones han demostrado ser una de las atraccio­
nes más fascinadoras en el sendero del retozo". 1

La caída de la hegemonía conductista acaba con el monopolio de la
"cientificidad" que había ridiculizado y censurado el uso de términos
como mente o cognición, y curiosamente los primeros en hablar de
"estados internos" son los representantes de las ciencias más 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
mentalistasque los psicólogos de corazón tierno deseabanutilizar, pero
no lo hacían porque les habían dicho que eran acientíficos"?

Desde entonces, y con el resurgimiento y reinterpretación de los
modelosgenético-evolutivos(inspiradosen laobra de J. Piaget) y socio­
culturales (influidos por la obra de L. S. Vigotsky), la conciencia ha
logrado colocarse, lenta pero inexorablemente, a la cabeza de los tópi­
cos que orientan la investigación psicopedag6gica actual.

En el transcurso de todos estos años el término conciencia o cons­
ciencia (del latín conscientia: sabedor) ha sido empleado sin rubor por
teólogos, psicólogos, informáticos, sociólogos, lingüistas, pedagogos,
filósofos y antropólogos, y ha ido arrastrando todo tipo de adherencias
conceptuales, presumiblemente cJarificadoras, pero en realidad
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(3) Unacompletae interesante revisiónde esta pluralidadde significadosdel términoconciencia
la realiza A. Moreno en su libro Perspectivas psicológicas sobre la conciencia. Madrid:
uAM,1988.

delimitadoras de los distintos territorios que ocupan las diferentes dis­
ciplinas y teorías que tratan de explicar el funcionamiento de la mente
humana (llámense corrientes, tendencias o enfoques). De este modo se
habla de reflexión sobre la propia acción, de introspección mental, de
diálogo intra-psicológico, de conciencia del yo, de pensamiento en voz
alta, de autorregulación cognitiva, o de cognición sobre la propia cogni­
ción (metacognición).'

La obra que presentamos, a pesar de..., o mejor dicho, por el hecho
de tomar como eje vertebrador el concepto de Estrategia de Enseñanza­
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 enseñanza-aprendizaje supone ser capaz de tomar decisiones
"conscientes" para regular las condiciones que delimitan la actividad
en cuestión y así lograr el objetivo perseguido. En este sentido enseñar
estrategias implica enseñar al alumno a decidir conscientemente los actos
que realizará, enseñarle a modificar conscientemente su actuación cuando
se oriente hacia el objetivo buscado y enseñarle a evaluar consciente­
mente el proceso de aprendizaje o de resolución seguido.

Existe aún un segundo componente ineludible si queremos optimizar
la enseñanza de estrategias de aprendizaje: los profesores también de­
bemos actuar estratégicamente cuando aprendemos y, sobre todo, cuando
enseñamos nuestra materia; y ello de nuevo debe reformularse en tér­
minos del control consciente que el profesor será capaz de ejercer sobre
sus procesos cognitivos de decisión. Resumidamente los profesores
que pretendamos enseñar estrategias de aprendizaje a nuestros alumnos
deberíamos:

• Enseñarles a reflexionar sobre su propia manera de aprender, ayu­
dándoles a analizar las operaciones y decisiones mentales que realizan,
con el fin de mejorar los procesos cognitivos que ponen en acción.

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

• Enseñarles a conocer mejor como "aprendices", a identificar el
formato y origen de sus dificultades, habilidades y preferencias en el
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(4) Lucio Anneo Séneca: Homines dum doce/Udiscunt. Epístola a Lucilio, VI, 5.

momento de aprender, conel 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 último, favorecer la adaptación
de las actividades y ejercicios presentados a sus propias características;
en definitiva ayudarles a construir su propia identidad cognitiva.

Con respecto a nuestro papel de profesores, re-construir conscien­
temente nuestros significados como "enseñantes", con respecto a qué
es lo que debe o no enseñarse y cómo debe hacerse para que el alumno
aprenda de forma consistente; supone en último término uIÍ reconoci­
miento de nuestras habilidades y carencias como profesores (estilo de
enseñanza) que nos sitúe en la tesitura de emprender cambios que me­
joren nuestra actuación profesional.

• Enseñarles a dialogar internamente, activando sus conocimientos
previos sobre el material a tratar, y relacionándolos de manera sustan­
cial con cada nueva información.

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

• Enseñarles a ser intencionales y propositivos cuando aprendan y
a entrar en las intenciones de los demás, en especial de sus profesores,
para ajustarse mejor a sus intenciones y demandas. .

Consecuentemente como profesores deberíamos facilitarles la tarea,
explicitando nuestras intenciones educativas, lo que conlleva un pro­
ceso preliminar de auto-reflexión con el fin de clarificarlas.

• Enseñarles que no deben estudiar para aprobar sino para aprender,
que únicamente se aprende en profundidad cuando lo aprendido es fru­
to de un esfuerzo de comprensión y, sobre todo, mostrarles que apren­
der así es a la larga más rentable porque es más duradero y funcional.

En calidad de profesores podríamos, recordando la máxima de Séneca"
"los hombres aprenden mientras enseñan", aprender a enseñar mejor es­
forzándonos en comprender los motivos que nos impulsan a tomar
determinadas decisiones mientras realizamos una sesión de clase.

• Por último, si se nos permite una transgresión morfológica, ense­
ñarles conciencia, en un doble sentido; en relación con los alumnos,
enseñarles a actuar de un modo científico en su aprendizaje, convirtien-
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do las ideas en hipótesis, comprobando la validez de esas ideas mediante
su experimentación o su confrontación con otras ideas, interpretando
los resultados obtenidos y reformulando, en su caso, las premisas de
partida.

En relación a nuestra intervención como profesionales, tomar en
consideración los conocimientos que ha producido la investigación edu­
cativa sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje para cotejarlos con
nuestra práctica docente y reelaborar nuestras ideas sobre cómo debe­
mos enseñar para que nuestros alumnos "aprendan a aprender".

De todos los significados que pueden darse a la palabra conciencia,
existe uno que escapa a los propósitos de este libro; es el de conciencia
moral referido a la convicción interna del bien que debe hacerse y del
mal que debe evitarse, interpretación que indudablemente tiene un fuerte
arraigo popular. En este sentido, la posible confusión que podría origi­
nar en un presunto lector un título como "Enseñar a conciencia", que
podría relacionarse con otro bloque de tópicos de gran actualidad, los
contenidos actitudinales, fue la razón que hizo que nos inclinásemos
por escribir en la portada un encabezado "sin dobleces", tal vez menos
sugerente, pero más informativo.

De todos modos confiamos en que el lector, después de esta presen­
tación, y especialmente cuando haya finalizado la lectura de esta obra,
comparta nuestros significados, y "sea consciente" de que en realidad
esta obra podría titularse: Enseñar a conciencia.
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Para conseguir nuestro propósito puede ser útil iniciar nuestra ex­
posición con la descripción de algunas maneras diferentes de apren­
der (y, evidentemente, de enseñar) basadas en un mismo contenido.
Sugerimos, pues, al lector, que nos acompañe 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 está
desarrollando una unidad didáctica relativa a la representación del en­
torno mediante la realización de planos. '

En la primera de dichas aulas, el profesor pretende que los alum­
nos realicen e! plano de su clase; para ello, primero les enseña cómo
puede hacerse un plano parecido: el de! patio de recreo. Delante de
los alumnos dibuja un rectángulo (ésta es la forma del patio) y explica
que utilizará unos -símbolos para representar todos sus elementos.
Después de situar los símbolos 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 hagáis lo mismo que he hecho yo, pero con la clase.

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

En este primer capítulo 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 cuándo y cómo pueden enseñarse para completar su auténtico
objetivo: ayudar al alumno a aprender de forma significativay autóno­
ma los diferentes contenidos curriculares.

Después de establecer cuál debería Ser el lugar y la función de las
estrategias en e! currículum escolar, nos plantearemos algunos interro­
gantes que habitualmente están presentes en la práctica pedagógica
cuando nos referimos a la posibilidad o la necesidad de enseñar estra­
tegias de aprendizaje.

Éste es, desde nuestro punto de vista, un capítulo introductorio
que debería 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 actuación educativa conlleva, aspecto del que nos ocu­
paremos en capítulos posteriores.

11
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En la segunda de las aulas, nos encontramos con una profesora
que pretende que sus alumnos aprendan a realizar el plano de su cla­
se teniendo en cuenta la necesidad de representar simbólicamente los
diferentes elementos de éste y 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 plano •.

Una vez completado este listado, se discute entre toda la clase
cómo deben representarse estos elementos; la profesora especifica los
criterios que hay que tener en cuenta: -Los símbolos deben ser sim­
ples, representativos y de fácil interpretación-. Durante diez o doce
minutos los alumnos piensan posibles símbolos 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 con cada uno de los tres criterios -que debían respetar,
se escogen los símbolos que parecen más adecuados .

•También hay que pensar en cómo calcular las medidas de nuestro
plano. comenta a continuación la profesora. Para facilitar esta cuestión
y respetar la proporción con las medidas reales, les propone entonces
la posibilidad de utilizar dos procedimientos diferentes:

-Podernos medir la clase y sus elementos en palmos y después, en
el papel, cada palmo será un centímetro de nuestra regla-, y, para ase­
gurarse de que entienden cómo hacerlo, ella misma les pone un ejem­
plo de cómo 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 añade: "¡Pero debéis tener cuidado, no vale cual­
quier medida que imaginéis! Hay que tener en cuenta, por ejemplo,
que una ventana de nuestra clase es más pequeña que la pizarra y
que el armario debe resultar mayor que las mesas. ¿De acuerdos-

A continuación proporciona una nueva explicación del ejemplo,
ilustrando cómo. deben respetarse estas proporciones, y dibuja en la
pizarra dos mesas: una del mismo tamaño que el armario y otra mu­
cho más pequeña. -Ahora ya podéis hacer el plano de nuestra clase-,
sugiere finalmente la profesora.

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

Vamos a realizar el plano de nuestra clase. Recordad todo lo que aca­
bo de hacer, y no olvidéis que ihay que utilizar los símbolos apropia­
dosl- A continuación, apunta en la pizarra los símbolos que represen­
tan las ventanas, mesas, sillas, armarios y demás materiales del aula, y
reparte a sus alumnos unas hojas cuadriculadas en las que ellos reali­
zan su plano.
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A continuación, exponemos el tercer caso. El profesor también
quiere que sus alumnos realicen el plano de la clase, pero además
pretende que analicen cuáles son las variables que hay que tener en
cuenta a la hora de realizarlo y decidan, después de un espacio de re­
flexión, cuál 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, extraído de una revista de decoración, 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 símbolos,
hecho a escala; y por último, el plano de un aula dibujado por un
alumno de su misma edad, el año anterior.

-Varnosa fijamos en estos tres planos-, les pide .• Quiero que pen­
séis para qué sirve cada uno de ellos, cuál 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 cuáles son diferentes. Cada as­
pecto comentado no sólo es anotado, sino que es analizado en rela­
ción a la finalidad del plano, tal como se aprecia en las reflexiones si­
guientes que el profesor introduce en la discusión.

•Sí, tenéis razón. En el comedor los objetos están dibujados y no se
representan con símbolos como en el plano de la vivienda. ¿Por qué
os parece que es así?¿Qué pasaría si se hubieran utilizado símbolos y
además en blanco y negro? ¿Para qué sirve este plano? ¿Cuál pensáis
que es su finalidad?¿Tienen alguna relación los dibujos utilizados con
esta fínalidadr-

Este tipo de reflexiones se hacen extensivas a aquellos aspectos
que el profesor considera que sus alumnos deben aprender en el pro­
ceso de realización 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 cómo 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 dónde estamos sentados y cómo hemos organizado el
aula. Lo haremos por parejas. Antes de empezar recordad que debéis
poneros de acuerdo en un conjunto de aspectos. Pensad en cuál es la.
finalidad del plano que vamos a hacer, para qué debe servimos. Tam­
bién debéis analizar qué hay que saber y qué hay que saber hacer, si
habéis entendido como medir los elementos, si sabéis cómo dibujarlo,
si habéis hecho planos en alguna otra ocasión, etcétera»

Los alumnos deciden cómo realizar la tarea teniendo en cuenta las
reflexiones anteriores; escriben cuál es la finalidad de su plano, los
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se comparan los diferentes planos, analizando si uno de los dos pro­
cedimientos de medida es más adecuado que el otro y por qué.



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
compañeros valoran si es claro, informativo y si consigue su objetivo.

Si nos detenemos a analizar más 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 los mismos procedimientos que su pro­
fesor. Difícilmente podrían realizar, sin ayuda, un plano más complejo
con una finalidad distinta (distribuir los muebles y las piezas de deco­
ración en un salón); además, no han aprendido cómo y por qué utili­
zar unos determinados símbolos y no otros, o 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 plano 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, más o me­
nos correctamente.

Los alumnos de nuestro segundo ejemplo aprenden, en cambio,
cómo algunas técnicas y procedimientos sirven para realizar un buen
plano, cuál es su utilidad en dicha tarea; concretamente, la profesora
pretende enseñar una manera de representar simbólicamente los ele­
mentos que debe contener el plano de la clase, así como dos procedi­
mientos diferentes para calcular sus medidas. En la tarea se aplican es­
tos procedimientos y, además, se analiza cuál es más útil para realizar
un plano más correcto.

En el tercer caso que hemos expuesto, los alumnos, además de
analizar y aprender a utilizar las técnicas y procedimientos que les
permiten realizar la tarea correctamente, pueden aprender también a
planificar su actuación en función de algunas de las variables relevan­
tes a la hora de realizar un plano. Así, antes de empezar, tienen en
cuenta cuál .es el objetivo o la finalidad del plano para luego, conse­
cuentemente, decidir cuáles son los símbolos más adecuados. De ma­
nera similar a este análisis de la tarea que hay que realizar, también se
propone a los alumnos que reflexionen sobre sus posibilidades de lle­
varla a cabo, recordando aquello que conocen sobre el tema o bus­
cando la información que consideren necesaria. Por último, los alum­
nos también aprenden a valorar el proceso seguido y a considerar sus
decisiones como. hipótesis de trabajo que pueden ser sometidas a revi­
sión a partir de la valoración que supone comparar el 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

14



15
principales diferencias estriban, en último término, en el tipo de
aprendizaje promovido y en la calidad de este aprendizaje. Algunos
de estos alumnos (los del segundo ejemplo) aprenden cómo utilizar
algunas técnicas sencillas, pero útiles, en la realización· de planos, di­
ferenciándolas de otras menos útiles, mientras que otros (los de nues­
tro tercer ejemplo) aprenden, además, a planificar, controlar y valorar
su actuación, intentando utilizar de forma reflexiva las técnicas y los
procedimientos aprendidos. Por otra parte, a partir de este primer
análisis, no es difícil aventurar cómo afrontarían, probablemente, ta­
reas de aprendizaje similares en otras situaciones algunos alumnos
pertenecientes a cada una de las tres aulas. Así, en una hipotética si-
. tuación posterior, en la que nuestros profesores pidieran a sus alum­
nos que realizasen un mapa turístico de su ciudad o de su lugar de re­
sidencia como trabajo independiente, teniendo en cuenta lo que ha­
bían aprendido al hacer el plano de .la clase, los alumnos de la prime­
ra de nuestras aulas seguramente repetirían los pasos que siguieron en
la realización de dicho plano o buscarían un mapa de su ciudad en al­
gún libro y se limitarían a copiarlo; de hecho, como ya hemos comen­
tado, éste es el procedimiento que el profesor les sugirió y enseñó
para realizar el plano de su clase. Han aprendido que para hacer esa
tarea se puede copiar de alguna fuente útil y similar. Es probable que
ello no les sirva para utilizar los símbolos adecuados en un mapa tu­
rístico y que olviden, si el profesor no interviene, el objetivo de este
tipo de mapas, conocimiento que les permitiría representarlos de ma­
nera más adecuada.

Algunos de los alumnos que en nuestro segundo ejemplo apren­
dían qué procedimientos eran adecuados para realizar un plano, muy
posiblemente podrán utilizar estos procedimientos en la realización
del mapa'; así, es probable que recuerden que deben inventar unos
símbolos para representar los elementos turísticos que quieren desta­
car, y que deben utilizar algún procedimiento útil y conocido para
respetar las distancias reales. Puesto que su profesora les enseñó estos
procedimientos y los criterios que había que tener en cuenta para uti­
lizados, están en disposición de aplicar estos criterios a la hora de rea­
lizar una tarea diferente como es el mapa. Podría ser, sin embargo,
que alguno de los procedimientos que conocen fuera poco útil en el
caso de un mapa turístico y no fueran capaces de conseguir la finalí­
dad que se pretende con este tipo de mapas .'

Por último, aquellos alumnos que en nuestro tercer ejemplo apren­
dían a planificar su trabajo atendiendo a algunas de las cuestiones
más importantes en la realización- de la tarea, es posible que ahora,
ante la perspectiva de realizar un mapa turístico, puedan analizar cuál
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 están aprendiendo a analizar, antes de empezar una ta­
rea, qué saben y qué desconocen de ella, cuáles son sus característi­
cas y su finalidad, y podrán justificar adecuadamente sus decisiones



sobre los procedimientos que deben utilizar en función de las re­
flexiones precedentes. Evidentemente, éste es un proceso complejo,
que en ningún caso puede considerarse, como ocurre en la mayoría
de situaciones de enseñanza-aprendizaje, una cuestión de todo o
nada; tampoco es probable que situaciones como las que hemos
ejemplificado sean las responsables directas y únicas de estos aprendi­
zajes que estamos comentando. Seguramente es más 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 enseñar de estos profesores y una mane­
ra, también, de aprender de sus alumnos (de esta cuestión nos ocupa­
remos detalladamente en el capítulo 2). Estas diferencias en el tipo de
aprendizaje que realizan los alumnos son debidas, fundamentalmente,
a las intenciones que explícita o implícitamente guían la actuación del
profesor en cualquier situación de enseñanza-aprendizaje, Mientras
que el primero de nuestros profesores estaba preocupado únicamente
por garantizar que los estudiantes realizaran el plano, la profesora de
nuestro segundo ejemplo pretendía también que sus alumnos cono­
cieran los procedimientos útiles en la realización de planos y apren­
dieran a utilizarlos para realizar el plano de su clase. Los objetivos del
tercer profesor eran, desde luego, diferentes y bastante más ambicio­
sos; este profesor tenía como objetivo explícito que sus alumnos ana­
lizaran las características de la realización de cualquier plano, a partir
de la tarea concreta de 'hacer el plano del aula, y aprendierana tomar
sus decisiones en función de dicho análisis.

De lo que acabamos de decir se desprende que los objetivos que,
en defínitiva, persiguen nuestros profesores son, en el primer caso,
enseñar 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 específicos de la tarea en cuestión; y en el tercer
ejemplo, utilizar los procedimientos necesarios para resolver la tarea,
reflexionando sobre qué hay que hacer, cómo hay que hacerlo y por
qué, antes, durante y una vez terminado el trabajo. Los dos últimos
objetivos, especialmente el tercero, comportan el que los alumnos
aprendan estrategias para mejorar su aprendizaje y gestionarlo de for­
ma autónoma y eficaz.

Para ello, se diseñaron una serie de actividades específicamente
destinadas a promover dicho aprendizaje. Tales actividades suelen
mover a la reflexión sobre cómo se realiza el aprendizaje y no única­
mente sobre los resultados que se obtienen. (-¿Por qué este problema
no puede resolverse de otra formar- 0, por ejemplo, -¿Cómo os parece
que podría proseguir la Iecturaj-). y por otra parte, inciden también
en la evaluación que el profesor propone sobre el trabajo realizado
(-Me interesa saber cómo lo habéis hecho y por qué-, o bien: -Des­
pués de acabar este trabajo quiero que me digáis qué tipo de planos
no podríais hacer y por qué razones-).
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Nosotros, sin negar ni querer minimizar la contribución de dichos
aspectos, hemos centrado nuestro interés en mostrar cómo el uso re­
flexivo de losprocedimientos que se utilizan para realizar una deter­
minada tarea supone la utilización de estrategias de aprendizaje"
mientras que la mera comprensión y utilización (o aplicación) de los
procedimientos se acerca más al aprendizaje de las llamadas -técnicas
de estudio». Entendemos que ésta es una afirmación' que puede hacer­
se extensiva a la mayoría de .sítuacíones de enseñanza-aprendizaje,
sean cuales sean los parámetros concretos que las definan.

Utilizar una estrategia, pues, supone algo más que el conocimiento
y la utilización de técnicas o procedimientos en la resolución de una
tarea determinada. En los apartados siguientes nos ocuparemos de
precisar a qué nos referimos cuando estamos hablando de estrategias
y cómo enseñar y aprender estas estrategias. De momento, nos intere­
sa sólo precisar que las diferencias cualitativas en los objetivos del
profesor y en la manera de realizar las actividades que se observan en
los tres ejemplos presentados ilustran diferencias importantes en aque­
llo que los alumnos aprenden y en cómo lo .aprenden, diferencias di­
rectamente relacionadas con la utilización de estrategias de aprendiza­
je por parte de los alumnos,

A menudo, sin embargo, hemos asistido a una cierta confusión so­
bre qué enseñamos: técnicas de estudio, procedimientos de aprendi­
zaje, habilidades cognitivas, estrategias, etc., y, aún, 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 enseñanza-aprendizaje muy distintas. En el apartado si­
guiente nos' proponemos clarificar, en .la medida de lo posible, estos
conceptos.
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De todas formas, no hay que -olvidar que cualquier ejemplificación

utilizada para analizar un aspecto concreto del proceso de enseñanza-'
aprendizaje debe ser tomada con prudencia, puesto que necesaria­
mente nos' obliga, por lo pronto, a dejar fuera de este análisis 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, la interacción entre el
profesor y cada, uno de sus alumnos o entre los diferentes grupos de
trabajo, el conocimiento y las características de los contenidos concep­
tuales, procedimentales o actitudinales en cada tarea concreta, o inclu­
so los contenidos priorizados por un profesor, son absolutamente de­
cisivas, no sólo en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza, sino
también en la actitud y la motivación de este alumno hacia la actívi­
dad escolar.



Una rápida ojeada a la bibliografía reciente sobre temas educativos
en nuestro país basta para darse cuenta de la confusión terminológica
que supone, en determinadas ocasiones, la utilización de términos dis­
tintos en calidad de sinónimos, o bien la atribución de diferentes sig­
nificados a un mismo término según los autores o la perspectiva teóri­
ca adoptada. No es, pues, infrecuente encontrar trabajos de divulga­
ción, ejemplos de programaciones e incluso investigaciones en que las
nociones de técnica, procedimiento, método, estrategia o habilidad
son usadas de forma confusa 0, en el mejor de los casos, indiferencia­
da.

Para no contribuir a la confusión terminológica citada y con la in­
tención de aclarar nuestro punto de vista alrededor de estos concep­
tos, vamos a 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 ayudarnos a comprender la situación de las
estrategias de aprendizaje en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

¡,/ Partiendo del concepto más amplio y 'genérico que corresponde a
\ las habilidades, es frecuente que el término se confunda con el de
\ "capacidades> y, por supuesto,' con -erae-.estñitegüfs". "En 'relaCión al
,,: primer binomio, capacjdad-habilidad, hablálliüSCIec""apacidades cuan-

2.<:'. nos referimos á'ti~,~onjunto de disposicionesde tip2.g~iié~ico que,
. una vez desarrolladas a través de la experiencia que produce el con­
j )0 tacto coñufienrorno culturalmente organizado, d:ifáñ lugar -i-hioili-
. , dades individuales -,De este modo, a partir de-la-capacidad de ver y.
o, oír con la que nacemos, devenimos observadores más o menos hábi-

les, dependiendo de las posibilidades que hayamos tenido en este
sentido.

Siguiendo con esta argumentación y ampliándola con respecto a la
distinción entre -habilidad- y -estrategía-, nos parece oportuna la dife­
renciación que hace Schmeck (1988). cUipdo afirma que las habilida­
des son capacidades que pueden expresarse en conductas en cual­
quier momento, porque han sido desarrolladas a través de la práctica
(es decir, mediante el uso de procedimientos) y que, además, pueden
utilizarse o ponerse en juego, tanto consciente corrio inconsciente-­
mente, de forma automática. En cambio, las estrategias, como vere­
mos más adelante, siempre se utilizan de forma consciente.

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

Nociones relacionadas con el concepto de
estrategia: habilidades, procedimientos,
técnicas, métodos, algoritmos y heurísticos
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-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 consecución de una meta- (Coll, 1987; pág. 89).

l..,] Se puede hablar de procedimientos más o menos generales en función
del número de acciones o pasos implicados en su realización, 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 bajo la
denominación de 'destrezas', 'técnicas' o 'estrategias', ya que todos estos
términos aluden a las características señaladas como definitorias en un proce­
dimiento. Sin embargo, pueden diferenciarse en. algunos casos de este
apartado contenidos que se refieren a procedimientos o destrezas más genera­
les que exigen para su aprendizaje otras técnicas más específicas relacionadas
con contenidos concretos. (MEC, 1989b. Diseño Curricular Base; pág. 43.)

Precisamente este amplio nivel de generalidad de la noción, que
garantiza niveles de acuerdo elevados respecto a qué se entiende por
procedimiento, puede convertirse en un obstáculo cuando se intenta
realízar un análisis más 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 más adecuado del conoci­
miento relativo a dichos contenidos, es decir, del conocimiento proce­
dimental.

En nuestro país, los estudios sobre las diferentes posibilidades de
clasificación de los procedimientos están actualmente emergiendo y el
acuerdo entre los diferentes puntos de vista no es una característica
aún ni evidente ni frecuente, Una de las propuestas más actuales en
este sentido es la de Valls ~993), quien establece la necesidad de
contar con algunos criterios para'dasificar los diferentes tipos de pro­
cedimientos. Así, este autor tiene en cuenta el.número 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 características de la regla que sustenta el procedi­
miento o el tipo de meta a que van dirigidos.

Desde nuestro punto de vista, los dos últimos criterios son.. respec­
tivamente, los más útiles para diferenciar entre los diversos tipos de
procedimientos curriculares. En 10 referente a la meta, podríamos dis-
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alumno tener éxito de forma habitual en la realización de dicha-tarea.
Pero esta afirmación sugiere, al menos, un nuevo interrogante: ¿Qué
es un procedimiento? Si tomamos como punto de referencia las dife­
rentes definiciones que desde la perspectiva educativa se nos ofrecen,
sólo podemos definir los procedimientos como -maneras de proceder,
de actuar para conseguir un fín-, y de acuerdo con el carácter general
y amplio que se les atribuye, se incluyen en esta categoría el resto de
los términos que nos ocupan. Algunas de estas definiciones recogidas
en las citas siguientes son muy reveladoras:



tinguir entre objetivos de aprendizaje, dentro de un área del currícu­
lum concreta (por ejemplo, en el área de lengua: saber encontrar el
significado preciso de una palabra concreta en un contexto determina­
do), cuya consecución requerirla la utilización de procedimientos pro­
pios de cada área (en nuestro ejemplo, emplear adecuadamente el
diccionario), de otros objetivos que podrian formularse desde áreas
distintas (por ejemplo, observar las principales características de un fe­
nómeno o exponer por escrito las conclusiones de un estudio) y que
supondrían la aplicación de procedimientos no adscritos a ninguna
área en particular (por ejemplo, emplear formularios o pautas de re­
gistro y observación 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 fenómenos que se repiten
en distintas áreas del diseño curricular de otras formas' de actuación
que están estrechamente vinculadas a una única área o disciplina cu­
rricular.

Esta distinción resulta especialmente importante porque remite a la
necesidad de que el estudiante domine no sólo los procedimientos
propios de cada disciplina, los procedimientos disciplinares, sino, so­
bre todo, procedimientos más generales, cuya adquisición y aplicación
resultará beneficiosa en áreas 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
nóptico, el subrayado, las técnicas de anotación o el mapa de concep­
tos, entre otros, han sido denominados procedimientos iruerdisciplina­
res o de aprendizaje, por cuanto deben enseñarse y aplicarse en dife­
rentes disciplinas o áreas del currículum 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 heurísticos y
los algoritmos, una de las distinciones, por otra parte, más ampliamen­
te compartida por la mayoría de autores, que nos va a permitir esta­
blecer posteriormente relaciones entre las técnicas, los métodos y las
estrategias.

Así pues, llamamos a un procedimiento -algoritmico- cuando la su­
cesión de acciones que hay que realizar se halla completamente prefi­
jada y su correcta ejecución lleva a una solución segura del problema
o de la tarea (por ejemplo, realizar una raíz cuadrada o coser un bo­
tón). En cambio, cuando estas acciones comportan un cierto grado de
variabilidad y su ejecución no garantiza la consecución de un resulta­
do óptimo (por ejemplo, planificar una entrevista o reducir el espacio
de un problema complejo a la identificación de sus principales ele­
mentos más fácilmente manipulables) hablamos de procedimientos
-beuristicos-.

Uno de los ejemplos más utilizados para ilustrar estos dos tipos de
procedimientos se refiere a las decisiones que se toman en una partí-
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(5) Nos referimos a las obras de consulta utilizadas en este trabajo: Gran En­
ciclopedia Catalana (Ed. 1%9),Diccionario de la Lengua Castellana (968) y
el Little Oxford Dictionary (Ed, 1990).

da de ajedrez. En esta situación, utilizar un algoritmo exigiría imaginar
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 señala De Vega (1984), el juga­
dor puede guiarse por el procedimiento heurístico de -salvar a la reina
de peligro-, que reduce sensiblemente el número de movimientos
analizables. El heurístico pues, guía las acciones que hay que seguir,
pero no asegura la consecución del objetivo. (

Las características apuntadas han llevado a algunos autores (Brans­
ford y Stein, 1988; Pressley y otros, 1990; Valls, 1993; ZabaJa y otros,
1993) a relacionar las técnicas con los procedírnientossalgorírrnicos, y
las estrategias, con los procedinu~'e tos heurísticos. U J V

Parece poco discutible que l éenicas-entendídas como sucesión
ordenada de acciones que se di igen a un fin concreto, conocido y
que conduce a unos resultados precisos, respondan a una caracteriza­
ción algorítmica. No podemos ser tan contundentes con otra noción
muy socorrida: los métodos. A pesar de que la mayoría de los diccio­
narios y fuentes de consulta generales' otorgan un significado equiva­
lente a los términos -técnica- y -método-, la literatura educativa permite
precisar algunos matices diferenciales. Así, se considera que un méto­
do no sólo s'!:!RQn~_sucesión_de_a~cione.s .QrQ~na<!~s,_sino.~

~s_ acciones..se.cconsíderan _Rrocedimíentos_más- o ..menos cQmplejos
entr~~ q"l!etambién encontramos las ya mencionadas técnicas. Algu­
ños ejemplos' ilustran estas precisiones: Se habla de método de lectura
y se considera que dicho método incluye prescripciones secuenciadas,
más o menos precisas, que hacen referencia a actuaciones, procedi­
mientos y técnicas que profesor y alumnos deben realizar; lo mismo
sucede cuando nos referimos a un método de enseñanza y explica­
mos con detalle sus características. También suele remarcarse (Valls,
1993) la característica de que un .métDdo parte de un principio orienta­
dor razonado y que, normalmentel_§.e-fuA.damen~-en-ona_¿O~'p-'ciÓIl
ideológica,- fílosófíca.Lpsícológícg, ¡:>edagógica, etc. (por ejemplo, el
'ñÍétodo Montessori). - ~ -.0-- ~

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 está subordinado a la elección de
determinados métodos que aconsejan o no su utilización.

Retomando la distinción entre procedimientos algorítmicos y
heurísticos, cabe precisar que dichos procedimientos no deberían ser
considerados de forma aislada, sino constituir respectivamente, los
dos extremos de un continuum en el que se sitúen los diferentes ti-

,



(!lanificar un experimento)

(Anticipar un resultado)

(
Resolución por
sub-objetivos
PROCEDIMIENTOS

HEURíSTICOS

Controlar la propia corn- '\
prensi6n durante una lectura)

Adivinarel significado\
de una palabra )

@rientación topográfiC€)

PROCEDIMIENTOS
INTERDISCIPUNARES

~imular un acontecimiento)

C§onfeccionar un calendario)

C!ealizar un histograma)

C§opiaro imitar)

~itar fuentes bibliográficas )

PROCEDIMIENTOS
DISCIPUNARES

Q:>iseccionar)

~~

PROCEDIMIENTOS
ALGORíTMICOS

Figura 1: Tipología de procedimientos

pos de procedimientos según su proximidad o lejanía respecto a cada
uno de ellos. Siguiendo con esta propuesta y de acuerdo con los ar­
gumentos que hemos expuesto anteriormente, deberíamos situar las
técnicas más cerca del extremo correspondiente a los algoritmos, y los
métodos en una posición intermedia; .más o menos lejana de dichos
algoritmos, según el método sea más o'111.enosprescríptivo 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), característica que se considera defini­
toria de un procedimiento heurístico.

Resumiendo lo expuesto hasta el momento, podríamos distinguir
cuatro categorías de procedimientos: disciplinares/interdisciplinares y
algorítmicos/heurísticos. Creemos que cada una de dichas categorías
puede constituir el extremo de dos dimensiones complementarias
cuya intersección daría lugar a un conjunto de combinaciones fecun­
das para la práctica educativa, si bien no pretendemos que el intento
resuelva las posibilidades de organización de los procedimientos cu­
rriculares. Desarrollando esta vía, identificaríamos procedimientos dis­
ciplinares, es decir, específicos de un área de conocimiento, cuya
orientación sea más algorítmica y prescriptiva o más heurística y pro­
babilística; del mismo modo, podríamos clasificar los procedimientos
interdisciplinares según su naturaleza algorítmica o heurística. En la
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Es casi un tópico recordar que el término -estrategía- procede del
ámbito militar, en el que se entendía 'como -el arte de proyectar y diri­
gir grandes movimientos militares- (Gran Enciclopedia Catalana,
1978) y, en este sentido, la actividad del estratega consistía 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
peldaños que forman una estrategia son llamados -técnicas- o -táctí­
caso,

Son muchos los autores que han explicado qué es y qué supone la .<.
utilización de estrategias a partir g~.~sta primera distinción entre una }
..técnica- y una -estrategia •. Las ,técriic_¡i_§)puedenser utilizadas de fQr.rrra
~ás_o_,menos mecán.if.a.",sin q'-!U~ª.,ne,cesa"iio pa~iplicaci~n que
exista un propósito de aprendi~j~ por parte de quien las utiliza;lás
ÍeSírat~n .camoiQ:,-.sOnSiempre-cOiiScien.tes~e'{ntericíáriáles;airiSi­
dCiSa-un objettVo relacionado con el aprenatzaJe. Esto supone que las
técnicas pUedánt~fñsiaefáfse elementos stil5Oi'diñados a la utilización
de estrategias; también 10s~.:!..Qs s.?~_P.!.2C~~s ~R.tibles
d~ formar pa~:_ d~ ~~~teg~tEs aecir, ~~l$Ja se c<:nsidera
co!!!.oun~"?l:!!q_"?!_elaSEE.E!<!!!:f_s_gY:fWP,YJ{Y!!..§!!_g_utr, y que, oEívlamente,
es anteríór a la elección de cualquier otro procedimiento para actuar
(Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991).

Aunque hemos intentado aclarar estos términos que a mentido se'
utilizan como sinónimos, no siempre es fácil, en una situación de en­
señanza-aprendizaje determinada, separar de forma nítida lo que
constituye el aprendizaje de una técnica o un' procedimiento de lo
que realmente constituye ya una estrategia de aprendizaje.

Desde nuestro plinto de vista, esta diferenciación 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
irán encaminadas a asegurar la correcta aplicación de ese procedi­
miento, repitiendo los pasos correctos de su utilización. Pero si pre­
tendemos, además, favorecer el análisis de las ventajas de un procedi­
miento sobre otro en función de las características de la actividad con­
creta que hay que realizar, o la reflexión sobre cuándo y por qué es
útil aquella técnica o aquel método en cuestión (y para ello enseña-

Las estrategias de aprendizaje como una toma
de decisiones en condiciones específicas
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Figura 1se ilustran las dos dimensiones sugeridas y el continuum que
representan.

¿Y las estrategias? ¿Cómo podemos considerarlas? ¿Dónde debemos
situarlas? Vamos a responder a estos interrogantes, en el apartado si­
guiente, de forma más detallada.



mas a los alumnos a planificar su actuación, a controlar el proceso
mientras resuelven la tarea y a valorar la manera en que esta tarea se
ha llevado a cabo), el proceso se complica y entran en juego las lla­
madas -estrategias de aprendizaje •.

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
información (los objetivos y características de la tarea que deben reali­
zar), decidiendo de forma menos aleatoria cuáles son los procedi­
mientos más adecuados para realizar dicha actividad. De este modo,
el alumno no sólo aprende cómo utilizar determinados procedimien­
tos, sino cuándo y por qué puede utilizarlos y en qué medida favore­
cen el proceso de resolución de la tarea.

De lo dicho hasta el momento, no puede deducirse que sea inútil
e innecesario aprender cómo se aplican los procedimientos de cada
área curricular; muy al contrario: este aprendizaje es imprescindible
para poder tomar decisiones sobre cuándo y por qué se deben utilizar
unos procedimientos y no otros. Sin embargo, no basta con este co­
nocimiento sobre cómo utilizar o aplicar los diferentes procedimien­
tos; desde una perspectiva constructivista en la que nos situamos
(Coll, 1990), no nos interesa sólo transmitir la información sobre cómo
hay que utilizar determinados procedimientos, sino que pretendemos
también que el alumno construya su propio conocimiento sobre el
adecuado uso de estos procedimientos. Esta construcción personal,
que reposa en los conocimientos ya adquiridos, está muy relacionada
con la reflexión activa y consciente respecto a cuándo y por qué es
adecuado un procedimiento o una técnica determinada, o respecto a
las exigencias que tanto el contenido como la situación de enseñanza
plantean a la hora de resolver la tarea. En esta tarea tiene una 1-ctua­
ción particular y destacada el profesor, quien, al explicitar sus .objeti­
vos, decidir qué actividades efectuar, clarificar qué, cómo y con qué
finalidad va a evaluar y, sobre todo, al proporcionar a sus alumnos
determinados mecanismos de ayuda pedagógica, favorece o no el
aprendizaje de dichas estrategias. .

Entramos, así, de lleno en la consideración de una de las caracte­
rísticas esenciales de !.a-ac.tuaciónestratégica que supone la necesidad
de com~C:!_~3~Juación en ~mar?;Q_§e-una situación deterrni-
tífatlaoe enseñanza y_:H~,rendizaje.Desde este punto de vista, se consi­
dera quéla calidad del aprendizaje no depende tanto de un supuesto
coeficiente' intelectual, ñi (jet dominio de un buen conjunto de técní­
casY.ffiéi.5:dOs:PaI$!..estudi-ªf.Son·provecho,sino de la posibilidad de cap­
tar....las-exigencia:s-de-las-tareas_~Iluná situación de aprendíza]e deter­
minada y controlar con los medios adecuados dicha situación. La afir­
mación de Nisbéi y Shüéksmlth-seruienta claramente en este sentido:

.EI 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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Recordemos ahora el análisis que hacíamos, en el primer apartado
de este capítulo, de una situación de enseñanza-aprendizaje en la que
el profesor pretendía que sus alumnos relacionasen la forma de reali­
zar diferentes tipos de planos (y después, mapas) con sus distintas fi­
nalidades informativas frente al usuario que podía utílízarlos, Vamos a
abandonar momentáneamente la situación del docente para introdu­
cimos en el proceso mental que han debido poner en marcha sus
alumnos, es decir, en aquello que probablemente han pensado si en
efecto querían responder a las intenciones de su profesor.

Para entender de manera correcta dicha demanda, era necesario
que Jos alumnos conociesen previamente el Significado de los distin­
tos símbolos que aparecen en los planos o en los mapas (por ejem­
plo, conceptos como 10 km -->: Distancia de diez kilómetros en li­
nea recta, hacia la derecha de la posición-), 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, salón-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 representación de un es­
pacio topográfico (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 serían, sin embar­
go, suficientes en una situación como la que nos ocupa. Los alumnos
necesitaban recuperar un tipo de conocimiento ligado a la acción o
ejecución: el conocimiento procedimental, del que ya hemos hablado,
necesario para medir distancias, para dibujar objetos o para escribir
las'leyendas en un plano o en un mapa.

La existencia de estos conocimientos es condición necesaria pero
no suficiente para que pueda hablarse de una actuación estratégica, es
decir, una actuación en la que se emplean estrategias de aprendizaje.
Únicamente podemos hablar de utilización 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 última de alcanzar el objetivo
perseguido del modo más eficaz que sea posible.

Dichos cambios o variaciones pueden tener un carácter netamente
interno (ir corrigiendo los resultados intermedios obtenidos, resistirse
a la disminución 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, características de los compañeros del grupo de trabajo, etc.).
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der en consecuencia,y esta capacidadrarasveceses enseñadao alentadaen
la escuela. (Nisbety Shucksmith,1986;pág_47)
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.• Se basa en la refl(}Xiónconsciente que realiza el alumno, al explí­
carse· el significado de losproblemas que van apareciendo y al tomar
decisiones sobre su posible resolución, en una especie de diálogo
consigo mismo. Así, el alumno que emplea una estrategia es, en todo
momento, consciente de sus propósitos, y cuando se desvía de ellos,
es capaz de. reorientar o regular su acción. Esta regulación, por lo me­
nos en las primeras ocasiones en que se ensaya una estrategia, requie­
re plantearse por qué elegir esa definición y no esa otra, o las ventajas
que se derivan de emplear ese método 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
ción en la que se formula qué se va a hacer en una determinada situa­
ción' de aprendizaje y cómo se llevará a cabo dicha actuación durante
un período temporal posterior. Una suerte de "pensamiento en tiempo
futuro-, en palabras de Berliner (990), que deberá guiar la conducta
del alumno. El tiempo y esfuerzo dedicado a la planificación debería
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 desarrollará ésta.

Posteriormente a esta preparación preliminar, el estudiante que
emplea una estrategia, inicia la realización de la tarea, controlando
continuamente el curso de la acción y efectuando cambios delibera­
dos (por ejemplo, sustitución de un concepto o de un procedimiento
por otro) cuando lo considere imprescindible para garantizar la conse­
cución de los objetivos perseguidos.

Por último, 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 última fase de evaluación de
la propia conducta, en' la que el estudiante analiza su actuación, con
la finalidad de identificar las decisiones cognitivas que pueden haber
sido tomadas de manera ínapropíada o ineficaz, para estar en disposi­
ción de corregirlas en posteriores ocasiones.

• La aplicación consciente y eficaz de este sistema de regulación
origina un tercer tipo de conocimiento, denominado condicional (Pa­
ris y otros, 1983), que resulta del análisis sobre cómo, cuándo y por
qué es adecuada una estrategia determinada, y que permite relacionar

En cualquier caso, el alumno introducirá las modificaciones necesarias
para proseguir en la dirección deseada.

La utilización de estrategias requiere, por consiguiente, de algún
sistema que controle continuamente el desarrollo de los acontecimien­
tos y decida, .cuando sea preciso, qué conocimientos declarativos o
procedimentales hay que recuperar y cómo se deben coordinar para
resolver cada nueva coyuntura. Este sistema de regulación, pieza an­
gular dentro del concepto de estrategia, puede caracterizarse por los
siguientes aspectos:
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A partir de las consideraciones precedentes podemos definir las es­
trategias de ap'rendízaje C01JZo_p_T:9cesosde toma de decisiones (cons­
déntes"-e iñtencionales) eñ-/iJs' cuales el-gli,tmní:j_elíge_y_r..ep,upeJ:a,-E!
manera' coordinada, los c~11Ji:'(rj~_,.fJ.1f.e::ñeCesita_par.a~c.umpjimm:.
tai';üna' cleterini1'!....c{i!q_(je;;q1J,da';u o.bje.tiVQ:A...eppndien.!!:E..!!!las caracte­
ris_7_ícasae_""'1_a ~itua(;i~i( educativfl-.etj.que ..s_~1L.7'Q(J.i!:.~~la ac~j6!!,:.J

Es- importante darse cuenta de que esto implica conSIderar las ca­
racterísticas de cada situación concreta de enseñanza-aprendizaje y
que es el análisis 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 extensión y 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, serán tratados en el capítulo 4. Aquí nos interesa
desvelar un interrogante más general: ¿Qué determina esas exigencias
a las que debe adaptarse el estudiante?

Las exigencias a las que el estudiante debe adaptarse y que marca­
rán 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 y en el entorno
en que se encuentra (o que el profesor organiza), realice esa u otra
actividad.

El hecho de que el objetivo educativo perseguido sea el punto de
referencia para decidir la complejidad y profundidad con que se de­
ben gestionar o manipular mentalmente los distintos contenidos para
convertirlos en conocimiento supone que un mismo procedimiento
(por ejemplo, la anotación) pueda emplearse para la simple repetición
de datos (copiar literalmente los datos), como un medio de relación
con otros conocimientos previos (anotar las explicaciones del profesor
con las -propias palabras. o parafraseando dichas explicaciones),
como un instrumento de identificación de la estructura de la informa­
ción (anotar los datos disponiéndolos de forma jerárquica) o como un
soporte para ser más consciente de lo que se piensa mientras se anota
(ir escribiendo en otra columna el motivo por el cual una información
se considera digna de ser anotada).

...

27.
situaciones de aprendizaje concretas con determinadas formas de ac­
tuación mental: -En estas condiciones, lo mejor es pensar o actuar así
para lograr ese objetivo •.

En este sentido, podemos afirmar que toda actuación estratégica se
efectuaría en función de un conocimiento condicional que el alumno
construye para la ocasión o reactualiza parcialmente si las circunstan­
cias tienen elementos parecidos a las de otra situación en las que utili­
zó eficazmente una estrategia.
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Basándonos 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 alumnos 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 conocímiento procedimental debería incluir tanto los proce­
dimientos que hemos denominado específicos o disciplinares, como
los interdisciplinares o de aprendizaje.

Un segundo objetivo educativo en la enseñanza de estrategias, qui­
zá el de mayor trascendencia, es el de aumentar la conciencia del
alumno sobre las operaciones y decisiones mentales que realiza cuan­
do aprende un contenido o resuelve una tarea.

El tercer objetivo consiste en favorecer el conocimiento y el análi­
sis de las condiciones en que se produce la resolución de un determi­
nado tipo de tareas o el aprendizaje de un tipo específico de conteni­
dos (fundamentalmente, la finalidad de la actividad, los recursos, la
dinámica o el clima de clase y las relaciones que en eUa se generan,

o especialmente la relación con el profesor y el-conocimiento de sus
preferencias, los factores ambientales y el tiempo disponible). Se trata­
ría de conseguir una cierta transferencia de las estrategias empleadas a
nuevas situaciones -de aprendizaje, mediante el reconocimiento de
condiciones similares en esa nueva situación.

Situación de las estrategias de aprendizaje
en el seno del Diseño Curricular para la
Enseñanza Obligatoria

Cada una de las actividades alternativas que acabamos de citar su­
pone la utilización de un procedimiento similar en su expresión 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 orientación que 'puede reci­
bir un mismo procedimiento en función de la intencíonalídad de cada
'objetivo, nos parece explicativa la expresión -uso estratégico de un
procedimiento> (Monereo, 1991; 1993b); así, siguiendo con el ejemplo
anterior, podemos distinguir entre utilizar el procedimiento en cues­
tión para replicar o copiar datos, para elaborar de forma personal una
información, para identificar su estructura y emplearla para organizar
nuevos datos o eón 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 enseñanza 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.
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Sin embargo, y por la propia vocación de apertura que parece te­
ner el DCS, el desarrollo de este valioso interés y, por consiguiente, la
respuesta a los interrogantes críticos sobre qué procedimientos y es­
trategias de aprendizaje enseñar, cuándo enseñarlos y cómo enseñar­
los en cada ciclo y nivel educativo, se deja en manos de los distintos
centros educativos, confiándoles una tarea que, por otra parte, les
compete como profesionales.

Con el ánimo, en ningún caso de sustituir, sino de aportar ideas
que puedan ayudar al profesorado a tomar las decisiones sobre cuál
debería 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.

Educaci6n Primaria: Utilizar, en la resoluci6n de problemas sencillos, los
procedimientos adecuados para obtener la información pertinente, seleccio­
narla, organizarla, representarla y tomar decisiones, así como para llevar a
cabo éstos, anticipando y planificando las condiciones materiales y temporales
necesarias para su realizaci6n. (M.E.C., 1989a; pág. SO).

Educaci6n Secundaria Obligatoria: ['..J habilidades y estrategias de planifi­
cación y regulaci6n de la propia actividad de aprendizaje, es decir, aquellas
relacionadas con el aprender a aprender. (BOE 6/9/91).

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

l..,)el desafio más inmediato para los sistemas educativos es enseñar a ni­
ños y jóvenes aquellos conocimientos o procesos que faciliten aprendizajes
posteriores, mucho más que la acumulación y actualización de todos los con­
tenidos de todos los segmentos del sistema. (...J. Éste es el objetivo más evi­
dente del proyecto de reforma. (MEC, 1989a; pág. 190).

r

29Estos tres objetivos pueden favorecerse entre sí enseñando a los
estudiantes a regular, es decir, a analizar y supervisar conscientemente
sus actividades de aprendizaje, en el momento en que planifican su
acción, durante su ejecución y también durante su. evaluación, una
vez finalizadas; pero ¿hasta qué punto se recogen estos objetivos en la
Reforma Educativa y en el Diseño Curricular Base (DCB) propuesto
por el Ministerio de Educación, plataforma general de lo que deben
aprender los escolares? Creemos que la filosofía de fondo que incor­
pora la enseñanza de estrategias, que podríamos resumir con la frase
(casi el tópico) -el alumno, ante todo, debe aprender a aprender-, está
ampliamente recogida y representada en los principios educativos que.
inspiran esta Reforma:

'.>



El necesario y loable intento de ambos investigadores no está
exento de problemas, y falta una clara delimitación en algunas de las
categorizaciones propuestas: ¿Pueden sítuarse al mismo nivel planifi­
cación y lectura? ¿Son cosas muy distintas interpretar y comprender?
¿Pueden determinarse, apriorístícamente.: cuáles son las principales
exigencias de las actividades escolares más usuales dentro de un nivel
educativo?

1. Procedimientos para la adquisición de información.
2. Procedimientos para la interpretación de información.
3. Procedimientos para el análisis de información y la realización

de inferencias.
4. Procedimientos 'para la comprensión y organización conceptual'

de la información.
5. Procedimientos para la comunicación de información.

• ¿Qué procedimientos y estrategias enseñar?
Ya hemos apuntado que en los últimos tiempos se ha hecho evi­

dente la necesidad de profundizar en la clasificación y organización
de los contenidos que se agrupan bajo la denominación de -Procedí­
rnientos-. 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
.ñarlos en el seno de áreas curriculares precisas o de forma transversal,
a través de distintas áreas, reforzando de ese modo su dominio.

A raíz de las diferentes ediciones de las Jornadas de estudio sobre
Estrategias de Aprendizaje, autores como Monereo (1991), Pastor
(1993) o Pozo y Postigo (1993) han contribuido a señalar algunos ca­
minos, creemos que aún incipientes, para llegar a establecer una taxo­
nomía de procedimientos de aprendizaje.

Así, por ejemplo, Pastor, tras un análisis intraáreas e interáreas del
DCB para la Educación Primaria, identifica un conjunto de procedi­
mientos muy relacionados que agrupa en distintas dimensiones, que a
su vez clasifica en nueve categorías de procedimientos que marcan
claramente la orientación de esta etapa educativa en este tipo de con­
tenidos: equipar al alumno' para la realización de experimentos físicos
y para el tratamiento de la información académica que recibe. Estas
nueve categorías estarían formadas por procedimientos basados en la
actividad motriz, las habilidades cognitivas básicas, la recogida de in­
formación, el tratamiento de información, la expresión de informa­
ción, la interpretación y seguimiento de instrucciones, el cálculo y la
medición, la orientación espacial, la lectura y la escritura, la creativi­
dad y la planificación.

En la misma línea de agrupación de procedimientos, Pozo y Posti­
go proponen una taxonomía teniendo como criterio aglutinador las
funciones educativas que desempeñan; identifican cinco niveles taxo­
nómicos:
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1. La observación de fenómenos, con procedimientos como los re­
gistros de datos, los autoinformes.i las entrevistas o los cuestio­
. narios.

2. La comparación y análisis de datos, con procedimientos como el
emparejamiento, las tablas comparativas, la toma de apuntes, el
subrayado, la prelectura, o la consulta de documentación.

3. La ordenación de hechos, con procedimientos como la elabora­
ción de índices alfabéticos o numéricos, inventarios, colecciones
y catálogos, la distribución de horarios o la ordenación topográ­
fica.

4. La clasificación y síntesis de datos, con procedimientos como los
glosarios, los resúmenes, los esquemas o loscuadros sinópticos.

5. La representación de fenómenos, con procedimientos como los
diagramas, los mapas de conceptos, los planos y maquetas, los

. dibujos, las historietas, los periódicos murales o el uso del gesto
y la mímica. .

6. La retención de datos, con procedimientos ·como la repetición,
la asociación de palabras o de palabras e imágenes (mnemotéc­
nicas) ..

7. La recuperación .de datos, con procedimientos como las referen­
cias cruzadas, el uso de categorías o las .técnícas de repaso y ac­
tualización.

8. La interpretación e inferencia de- fenómenos, con. procedimien­
tos como el parafraseado; la argumentación; ·la explicación me­
diante metáforas o analogías; la planificación y anticipación de

Después de revisar las principales taxonomías existentes sobre el
-dominío cognoscitivo> (véase relación detallada en Monereo, 1991),
identificamos diez grupos de habilidad:

-el aprender a aprender nose refiere al aprendizaje directo de contenidos,
sino al aprendizaje de habilidades con las cuales aprender contenídos-.

31Para nosotros, hoy por hoy, resulta menos arriesgado agrupar los
procedímientos tomando como referencia alguna tipología de habili­
dades cognitivas, que goce de cierto consenso en Psicología de la
Educación, máxime si tenemos en cuenta que en el DeB los objetivos
terminales que deben alcanzarse en cada :etapa educativa están defini­
dos a partir de las capacidades y habilidades generales que el alumno
debe desarrollar a través del proceso educativo.

Por otro lado, parece lógico que los procedimientos de corte más
interdisciplinar, los que mejor pueden responder al lema de -aprender
a aprender», no se organicen en función 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, estaríamos plenamente de acuerdo con Beltrán (1993,
pág. 51) cuando escribe que:



Todas estas habilidades y sus correspondientes procedimientos de
aprendizaje deberían enseñarse en función de los contenidos de cada
área curricular (conceptos, procedimientos y actitudes-valores), en ca­
da nivel educativo y siempre bajo la premisa de que todos estos pro­
cedimientos pueden emplearse con distintos usos o intenciones estraté­
gicas, según cuál sea el objetivo perseguido. La reflexión sobre cuáles
son las 'decisiones que se toman al aprender/resolver una tarea siempre
debería presidir las actividades que el profesor plantee en sus clases.

Como puede desprenderse de esta última afirmación, para noso­
tros la enseñanza de estrategias está vinculada a la metodología de
enseñanza-aprendizaje utilizada por el profesor para favorecer una di­
námica en la que la premisa -reflexionar o pensar en voz alta sobre
cómo se piensa al aprender-, ocupa un lugar privilegiado en cada una
de las actividades escolares. La forma de incluir este enfoque metodo­
lógico en el seno de las unidades de programación será tratada en el
siguiente apartado.

• ¿Cuándo enseñar losprocedimientos y estrategias de aprendizaje?
La segunda cuestión curricular que resulta relevante se refiere a la

secuencia que deberá seguir la enseñanza de los procedimientos y es­
trategias de aprendizaje; dicho de otro modo, cuándo un procedi­
miento deberá enseñarse 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 alumno, 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 el nombre de distintas co­
marcas mediante algún sistema mnemotécnico. En todos estos casos el
alumno debe aplicar un procedimiento de aprendizaje de forma perti­
nente, lo que supone poseer la habilidad básica que lo permita (una
de las diez enunciadas anteriormente), conocer el procedimiento en
cuestión (conocimiento procedimental) y ser capaz de aplicarlo ade­
cuadamente cuando las condiciones lo aconsejen, en función de un
objetivo (uso estratégico del procedimiento).

consecuencias; la formulación de hipótesis; la utilización de in­
ferencias deductivas e inductivas.

9. La transferencia de habilidades, con procedimientos como la au­
tointerrogación o la generalización.

10. La demostración y valoración de los aprendizajes, con procedi­
mientos como la presentación de trabajes e informes; la elabora­
ción de juicios y dictámenes o la confección de pruebas y exá­
menes.

32
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33A modo de ejemplo, podríamos considerar la siguiente tarea para
alumnos del segundo ciclo de Educación Primaria:

-En grupos de tres, confeccionar un catálogo de los distintos libros
y materiales que se utilizan en clase para localizarlos rápidamente
cuando los necesiternos-, Para realizar ese catálogo será necesario po­
ner en marcha habilidades de ordenación o clasificación a través de
alguno o varios de los siguientes procedimientos: la ordenación alfa­
bética, la distribución espacial de los materiales según distintos crite­
rios (número, frecuencia de uso, tamaño, sentidos que intervienen,
tipo de actividad que suponen), la disposición de los libros y materia­
les por materias, la creación de un tipo de icono o color para cada
tipo de material, la construcción de una base de datos por ordenador,
la numeración de los materiales o la elaboración previa de fichas do­
cumentales (entre otros posibles).

Atendiendo a las características de los niños de 8 a 10 años y dado
que la finalidad última 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 más estratégico sería
dividir los materiales en distintas clases, según la actividad que haya
que realizar, es decir, materiales para leer (libros, cuentos, dicciona­
ríos), materiales para ver (fotografías, dibujos, diapositivas), materiales
para escuchar (discos, cassettes), materiales para escribir o' dibujar, etc.
Estos materiales se colocarían en diferentes estanterías y armarios de
clase, y en cada uno de estos lugares se situaría un icono, según la ac­
tividad referida (por ejemplo, en el estante de los materiales para ver
se dibujaría un gran ojo). Finalmente, en la cabecera de cada hoja del
catálogo aparecería el icono correspondiente. junto con la lista de ma­
teriales depositados.

El segundo criterio que habrá de auxiliamos en la secuenciación es
la consideración de los procedimientos como contenidos; es decir,
como formas de conocimiento culturalmente organizadas que guardan
entre ellos relaciones de tipo epistemológico. En este sentido, en la
enseñanza de dos procedimientos de síntesis, elaborar esquemas y
construir mapas de conceptos, podríamos anteponer el primero al se­
gundo, basándonos en sus relaciones de requisito: construir mapas
entraña una gran dificultad si previamente no se ha enseñado al estu­
diante a agrupar un conjunto de ideas de forma esquemática.

Con el fin de respetar a un tiempo ambos criterios de ordenación
o secuenciación, suele invocarse el concepto de -currículum en espt­
ral- que postulara Bruner (1966), .referente a la posibilidad de tratar un
conjunto de procedimientos similares (correspondientes a una misma
habilidad básica) en sucesivas situaciones de aprendizaje, pero de ma­
nera cada vez más detallada y compleja.

En la Figura 2 se muestra lo que podría ser un ejemplo de currícu­
lum en. espiral en relación a la posibilidad de emplear métodos siste­
máticos para buscar y encontrar un objeto o un dato ..

En Educación Infantil, favorecer la búsqueda de objetos por parte



• ¿Cómo enseñar el uso estratégico de procedimientos en el seno de
las unidades didácticas?

Desde nuestro punto de vista, la programación de los contenidos
mediante el diseño de diversas unidades didácticas centradas en temas
globalizadores que conecten con la realidad cotidiana del escolar,
puede contribuir a la integración curricular de las estrategias de apren­
dizaje. Sin embargo, si tenemos en cuenta que las estrategias son pro­
cesos de toma de decisiones con vocación de generalización, basados
en la gestión de distintos tipos de conocimientos (declarativo, proce­
dimental y condicional), entonces no pueden programarse como un
contenido más dentro de una disciplina concreta, sino que su ense­
ñanza debería ir vinculada a los medios, es decir, a la forma como se
enseñan y se aprenden los contenidos (metodología de enseñanza­
aprendizaje). Para nosotros, pues, el proceso de enseñanza-aprendiza­
je de las estrategias está vinculado a cómo se enseña lo que se debe
aprender.

del niño podría traducirse por emplear métodos de localización, pri­
mero cuando el emplazamiento del objeto es visible y, posteriormen­
te, cuando el objeto está escondido y no es visible. En Educación Pri­
maria, los procedimientos de búsqueda se aplicarían, en primer lugar,
a los diccionarios, utilizando la ordenación alfabética, y luego a otras
obras de consulta y guías basadas en una ordenación numérica o alfa­
numérica. En Educación Secundaria Obligatoria estos procedimientos
de exploración y búsqueda de datos se extenderían a todo tipo de
fuentes de documentación no informatizadas, para llegar, durante la
etapa de Educación Secundaria Postoblígatoria a la consulta y localiza­
ción de datos fundamentales en bases de datos informáticas.

En el capítulo 5 de esta obra se presentan algunas muestras de se­
cuenciación de procedimientos en las distintas etapas educativas de la
Enseñanza Obligatoria.

Educación Infantil 0
El alumno empleará
métodos de búsque-
da para encontrar un
objeto desaparecido.

o Educación Primaria
El alumno empleará un diccio­
nario léxico-gráficopara busca
palabras sobre las que tenga
dudas sobre su expresión
crtográfíca o su significado.

Educación Secunda- G)
ria Obligatoria.
El alumno consultará

arios de datos de
a pertinente a

s s fines de búsqueda.

8) Educación Secundaria
Postobligatoria .
El alumno encontrará infor­
mación relevante en una
base de datos informatiz

Figura 2: Un ejemplo de secuenciacion en espiral
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Actividades de enseñanza-aprendizaje
-Elaboración de las actividades' a través de las cuales se alcanzará cada
uno de los objetivos señalados.

- Temporización: Fechas de las sesiones que ocupará la actividad en
cuestión.

-Orientaciones metodológicas: Especificación del uso ti orientación estra­
tégica que se dará a los procedimientos. de aprendizaje (o interdiscipli­
nares) programados en cada una de las actividades de enseñanza-apren-
dizaje preparadas por el profesor.. .

-Descripción de las tareas: Explicación detallada de los trabajos, proble­
mas y/o ejercicios que se plantearán 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 enseñar y
aprender los contenidos implicados.

Vinculación de la unidad con el DCB
• Objetivos didácticos. Referidos a las habilidades cognitivas, motóricas '1/
O afectivas que el alumno deberá alcanzar una vez finalizada la unidad,
en función de los contenidos curriculares implicados.

• Contenidos implicados. Conceptos, procedimientos y actitudes/valores
específicos de un área o de varias áreas que se enseñarán en esta uni­
dad.

DESARROLLO DE LA UNIDAD

Introducción a la unidad
-Justificación de la temática de la unidad en el seno del proyecto educati­
vo y curricular del centro.

-Descripción de la unidad y situación en el ciclo educativo correspon­
diente (indicación de que 'la estructura lógica y el carácter funcional de
la unidad propuesta facilitará su comprensión y utilización por parte del
alumno).

DISEÑO DE LA UNIDAD DIDÁCI1CA

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

En el diseño de estas unidades se deberían contemplar, como mí­
nimo, cuatro componentes esenciales (Figura 3): el área o las áreas y
los contenidos curriculares afectados, los objetivos y las habilidades
cognitivas implicadas, la actuación estratégica que pretende enseñarse
y la descripción de las actividades de enseñanza-aprendizaje y de eva­
luación, con la explicitación de las distintas acciones, tareas y ejerci­
cios que realizarán elprofesor y los alumnos.
Figura 3: Componentes básicos de una unidad didáctica que facilite el
uso estratégico deprocedimientos de aprendizaje



Vinculación de la unidad con el DCB
• Objetivos didácticos (entre otros):
- Observar las principales características de determinadas especies anima­
les a través de la apropiada utilización estratégica de instrumentos de
observación y registro. .

- Conocer y clasificar las principales especies animales y vegetales del
delta del Ebro a través del uso estratégico de sistemas de representación
adecuados.

- Valorar la necesidad de proteger el delta de la acción destructiva del
hombre.

• Contenidos implicados (entre otros):
- Conceptos: La formación de un delta; tipología 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 (Matemá­
ticas).

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

- Valores/actitudes: La protección de las especies en extinción; las tortu­
gas del delta.

Introducción a la unidad
- El delta del Ebro.

DISEÑODE LAUNIDADDIDÁCTICA

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

Veamos un ejemplo de unidad didáctica. Una profesora de Ciclo
Superior de Educación Primaria de la localidad tarraconense de Am­
posta' decide dedicar el mes de marzo a estudiar monográficamente el
delta del Ebro, dentro del área de Conocimiento del medio, dada la
importancia ecológica, geosocial y económica de esta zona en la co­
marca. Para ello, programa una unidad didáctica del siguiente modo:

Actividades de evaluación
-Determinación de las actividades mediante las cuales se valorará el nivel
y la calidad del aprendizaje adquirido por los alumnos, así como el pro­
pio funcionamiento de la unidad.

- Temporización: Fechas previstas para realizar las actividades evaluativas.
-Orientaciones metodológicas: Explicitación de la modalidad de evalua-
ción que se utilizará, que, en todo caso, debe propiciar el mismo uso u
orientación estratégica de los procedimientos de aprendizaje introduci­
dos durante las actividades de enseñanza-aprendizaje.

=Descripcíón de los ejercicios: Exposición de las tareas, problemas y/o
preguntas que servirán para comprobar el progreso de los alumnos.
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Actividades de evaluación .
- Primera actividad de evaluación (corresponderla a los objetivos didácti­
cos 1 y 2).: Características de las principales especies animales y vegeta­
les del delta.

- Temporización: 28 de abril.
- Orientaciones metodológicas: El profesor proyectará en clase un vídeo
sobre distintas especies animales y vegetales, algunas de las cuales se­
rán propias del delta del Ebro. Al finalizar la proyección pedirá a los
alumnos que, individualmente, escriban qué especies podrían encon­
trarse en el delta, explicando sus características básicas.

- Descripción de los ejercicios:
- Durante la proyección, los alumnos pueden emplear pautas de obser-
vación y registro para determinar el tipo de especies que aparecen en
la pantalla.

- Al finalizar la proyección, los estudiantes pueden clasificar las especies
visualizadas según sus características, agrupando las que pertenecen al
delta.

- Al finalizar la actividad, se proyecta de nuevo el vídeo, se analizan
conjuntamente los animales y vegetales que aparecen y se argumentan
las razones por las cuales podríamos o no encontrarlos en el delta.

Actividades de enseñanza-aprendizaje (entre otras):
-Primera actividad (corresponderla a los objetivos didácticos 1 y 2): Pre­
paración de la visita al-Ecomuseu- del delta (reproducción del delta en
un espacio natural en el que pueden observarse especies autóctonas en
libertad).

- Temporización: 12, 13 Y14 de marzo.
- Orientaciones metodológicas: El profesor enseñará la correcta utiliza-
ción de una pauta de observación para recoger datos de entornos natu­
rales que después se emplearán en procedimientos de síntesis (elabora­
ción de resúmenes y construcción de un mural), insistiendo en la re­
flexión sobre cuándo, cómo y por qué deben emplearse.

- Descripción-de las actividades:
- El profesor observa un pájaro enjaulado en clase y anota sus observa-
ciones en una pauta de observación con apartados como: tamaño, 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 registro que ha hecho a todos los
alumnos y éstos analizan y discuten la forma y corrección, los aparta­
dos que podrían eliminarse o añadirse, y la manera de anotar los da­
tos para que quedasen más claros.

- Los alumnos traen a clase algunos pájaros y, con la ayuda de una hoja
pautada y del profesor, observan y registran sus características. Luego
se analizan y valoran las observaciones realizadas y las modificaciones
que pueden introducirse en la pauta.

- Se realiza una visita al -Ecornuseu- del delta del Ebro y en el observa­
torio de pájaros los niños anotan las caracteristícas de las aves que
pueden ver, empleando la pauta de registro trabajada en clase.

DESARROLLODE LAUNIDAD

~
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Estas cinco recomendaciones pueden concretarse en la práctica
educativa mediante la utilización de métodos que, por sus característi-

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

- Evitar la enseñanza de técnicas de estudio simples en relación a
objetivos concretos, dado que tenderán a aprenderse de forma mecá­
nica, es decir, a -píñón fijo-. Por el contrario, es importante asegurarse
de que el alumno domina diferentes procedimientos de aprendizaje
que pueden serIe útiles en una situación determinada, que es capaz
de escoger de forma razonada los más adecuados y de coordinar su
utilización, siempre en función de las condiciones de la actividad que
se le plantea.

- Enseñar estrategias de aprendizaje en contextos en los que éstas
resulten funcionales; es decir, en aquellas situaciones reales en que
estas estrategias sean útiles 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 -clíma- en el aula en el que se tolere la reflexión, la
duda, la exploración y la discusión sobre las distintas maneras como
puede aprenderse y pensarse sobre un tema. Un entorno en el que
sea posible plantear la enseñanza de estrategias de aprendizaje como
un objetivo explícito 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 explícitas a diferentes situaciones y recordando los
aspectos referentes a cuándo y por qué decidimos que es útil una de­
terminada estrategia. El hecho de que una estrategia pueda ser fácil­
mente aplicada a una nueva situación de aprendizaje es el mejor indi­
cador para evaluar la calidad de su enseñanza.

Como se desprende del ejemplo presentado, la formulación de es"
tas unidades de programación basándose en actividades que promue­
van la actuación estratégica de los estudiantes, debería inspirarse en
un conjunto de principios metodológicos extraídos de los diversos
proyectos y programas educativos que cuentan ya con una cierta tra­
dición en la enseñanza de estrategias de aprendizaje (Nickerson, Per­
kins y Smith, 1985; Nisbet y Shucksmith, 1986; Pressley y otros, 1992).

A continuación, vamos a comentar brevemente estas pautas meto­
dológicas que, desde nuestro punto de vista, deberían orientar cual­
quier actuación pedagógica que tenga como objetivo enseñar estrate­
gias de aprendizaje a los alumnos. Son las siguientes:
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A continuación, vamos a plantear y tratar de resolver un conjunto
de interrogantes que, tal como nos indica nuestra experiencia en for­
mación 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 ¿se puede ser consciente del proceso mental seguido?

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

En cambio, si por proceso cognitivo entendemos el funcionamien­
to de los mecanismos mentales que se activan automáticamente cuan­
do atendemos, comprendemos o memorizamos, entonces no podemos
hablar de conciencia respecto a cómo funcionan dichos mecanismos.

Algunas interrogantes cruciales

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 enseñanza de estrategias deberían 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
interrogación que cumplen la función de guiar al alumno en la reali­
zación de las operaciones cognitivas necesarias para alcanzar un obje­
tivo; el análisis y discusión respecto al proceso mental seguido para
llevar a cabo una tarea, después de haber realizado ésta; la realización
de actividades cooperativas que promuevan relaciones de interdepen­
dencia entre los alumnos, de forma que deban consensuarse y com­
partirse las operaciones de planificación, ejecución y valoración de
cada tarea asignada al grupo, etc.

Dado que en distintas partes de esta obra se ejemplificará la aplica­
ción de algunos de éstos métodos y habida cuenta de que para noso­
tros constituyen una parte de las múltiples posibilidades que tiene un
profesor para introducir en su clase la reflexión sobre las distintas for­
mas de aprender un contenido, no nos extenderemos más en su des­
cripción. No queremos, sin embargo, finalizar este capítulo sin contes­
tar algunas de las dudas que pueden, probablemente, inquietar a
nuestro lector.



En este sentido, cuando el alumno relaciona dos gráficas estadísti­
cas sobre el índice de natalidad en Europa y África, 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 está comparando (índice de natalidad) y sa­
ber cómo hace para compararlo y por qué (superponer las dos gráfi­
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 condición de continentes de Europa y África, es decir,
desconoce cómo ha recuperado esta información archivada en su me­
moria o cuáles son los mecanismos que le permiten hacer inferencias.

En definitiva, sólo es susceptible de hacerse consciente lo que en
su día fue elaborado conscientemente por nuestro sistema cognitivo.

2. Para ser estratégico debe potenciarse la conciencia del alumno
sobre cómo hace las cosas, pero ¿no es cierto que, por regla general,
el experto en una disciplina actúa de forma rápida, precisa y automá­
tica, de manera casi inconsciente? ¿Noes eso una contradicción? .

Desde nuestro punto de vista, esta constatación no es contradicto­
ria si tenemos en cuenta la propuesta que nos hacen algunos autores,
como Salomon (1992), sobre los aprendizajes que denominan de -vía
baja. y de -vía alta-. Desde esta perspectiva se puede llegar a la expe­
riencia y automatización de un procedimiento y, por extensión, de su
uso estratégico, mediante dos vías distintas. Una primera vía supone
una repetición constante de la actuación, 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 (vía baja). Pero también es posible alcan­
zar esa experiencia y fluidez en la ejecución de una forma más rápida,
mediante un análisis consciente y pormenorizado de las actuaciones
mentales que dicha actuación conlleva (vía alta).

En ambos casos, el experto actúa con gran precisión y eficacia,
pero parece ser que la persona que ha seguido una vía de aprendizaje
más intencional y consciente se muestra también más competente
cuando debe realizar un análisis retrospectivo de lo que ha hecho y
pensado; es decir, le resulta más sencillo detener su ejecución y expli­
car con detalle qué pasos ha seguido para llegar hasta allí.

3. ¿Todos los problemas o tareas requieren siempre el empleo de
estrategias? Únicamente 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 óptima mediante la aplica­
ción mecánica e inmediata de una técnica simple.

4. Para que una estrategia sea tal, ¿es 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
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6. ¿Lasmismas estrategias son útiles para todos los estudiantes?
Hay que considerar algunos aspectos que matizan la respuesta a

esta cuestión. Según el objetivo del profesor y la demanda realizada
sean más o menos abiertos, será posible considerar estrategias comu­
nes para la mayoría de los alumnos o no; es decir, dependerá de si las
actividades que hay que realizar requieren conocimientos muy especí­
ficos (por ejemplo, reconocer determinadas propiedades relacionadas
con algoritmos concretos), en cuyo caso las estrategias de aprendizaje
tenderán a homogeneizarse, o por el contrario, permiten caminos de
resolución alternativos y la puesta en marcha de procedimientos más
generales o interdisciplinares. En todo caso, las variables personales
tenderán siempre a personalizar la aplicación de las estrategias, dado
que nunca los conocimientos y experiencias previas de los alumnos
ante el aprendizaje de una materia o de un tema, serán 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 será preciso que el profesor insista en exponer y demos­
trar sus ventajas en comparación con estrategias más idiosincrásicas.

7. Por último ¿para qué resulta útil aprender estrategias? El aprendi­
zaje centrado exclusivamente en la adquisición de contenidos específi­
cos, en su mayor parte de tipo declarativo, sin la enseñanza asociada
y explícita de estrategias de aprendizaje conduce a un conocimiento
inerte que no puede emplearse de manera funcional. Algunas investi­
gaciones (por ejemplo, Bransford y otros, 1990) han demostrado que
el estudiante a menudo conoce la información relevante que le permi­
tiría resolver un determinado problema, pero no es capaz de emplear­
la de forma espontánea: La utilización de estrategias, al requerir una
toma consciente de decisiones, adaptadas a las condiciones de cada
situación, y orientadas a unos objetivos, hace que esos conocimientos
resulten accesibles y, por lo tanto, útiles. .
. Tampoco la opción extrema, la enseñanza masiva de habilidades

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

Una estrategia de aprendizaje debería valorarse siempre en función
de los objetivos del alumno. Lo que debe esperarse es que esos obje­
tivos sean similares a los que propone el profesor, y esto dependerá
de la habilidad de este último para crear el clima de interés, negocia­
ción y complicidad necesarios para que esos objetivos puedan ser,
primero, conocidos, y después, compartidos con los alumnos.
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emplear una estrategia), cree actuar de la mejor manera posible para
cumplimentar los objetivos. Por otra parte, siempre debe existir, desde
la percepción del estudiante, una cierta relación entre la bondad de
los resultados obtenidos y la eficacia de las estrategias que ha puesto
en práctica.



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 comparación poe
analogía se ha revelado como un procedimiento útil para favorecer su
comprensión; de hecho, la utilización de analogías, especialmente en
algunas áreas curiculares (Matemáticas, Conocimiento de medio natu­
ral y social o Ciencias naturales en Secundaria, etc.), tiene una dilata­
da tradición. La comparación entre el sistema circulatorio y los servi­
cios de gasolina, o de la percepción visual y el funcionamiento de una
cámara fotográfica, o del cerebro y la unidad central de computación
de un ordenador, serían notables ejemplos de lo que afirmamos: Un
trabajo en el que se explica de forma detallada cómo elaborar metáfo­
ras y analogías en la enseñanza de fenómenos complejos es, por
ejemplo, el de Veerle (986).

Con el fin de facilitar la comprensión del concepto de estrategia de
aprendizaje y favorecer la síntesis de lo. expuesto en este capítulo,
creemos que la utilización de una analogía puede resultar idónea. To­
memos, pues, como actividad de comparación la tarea de recortar dis­
tintos materiales con el objetivo de obtener una pieza óptima para
una determinada función (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 tomar decisiones sobre el proceso
que seguirá para efectuar el corte de manera rápida y eficaz.

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

Síntesis reflexiva

cognitivas generales, consistente en enseñar a razonar -en el vacío-, es
decir, con independencia de los contenidos sobre los que se razona,
ha demostrado ser más eficaz, detectándose importantes lagunas en la
formación básica de los estudiantes de Secundaria que habían dejado
en un segundo plano el estudio y aprendizaje de contenidos discipli­
nares.

Todo parece indicar que la alternativa más razonable y fructífera
debe consistir en enseñar estrategias de aprendizaje en función de los
contenidos específicos de las diferentes áreas curriculares, sin que
esto suponga abdicar de las posibilidades de generalización que defi­
nen a las estrategias. En definitiva, debemos enseñar siempre a pensar
sobre la base de un contenido específico que tiene unas exigencias y
unas características particulares, pero asegurándonos de que, al menos
una buena parte de las operaciones mentales realizadas, nos sean úti­
les también para pensar en otras cosas, en situaciones diferentes.
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- El tiempo disponible para hacerlo y la' producción que debe ob­
tenerse pueden propiciar un corte más artesanal o, por el contra­
rio, más industrializado (una mayor reflexión y elaboración, o
una mayor repetición).

_: Las características particulares de la situación en que debe efec­
tuarse el corte podrían 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 relación a los acabados y presentación que de­
sea.

- Los compañeros que colaborarán o podrán prestar suayuda du-

• El material sobre el que debe cortarse (que en nuestro caso sería
el tipo de contenido). Según la naturaleza y características de ese ma­
terial, deberá elegir una herramienta de "Cortedeterminada (el tipo de
procedimiento que habrá que emplear). Ciertamente, algunas herra­
mientas, por sus características, pueden resultar útiles para diversos ti­
pos de material (procedimientos comunes a varias áreas); por ejem­
plo, unas tijeras pueden cortar diferentes materiales de poco espesor
(papel, tela, corcho, plástico, etc.). En el extremo opuesto, determina­
dos materiales exigen herramientas de corte especiales (correspon­
dientes a los procedimientos específicos de una disciplina), como, por
ejemplo, el bisturí, el diamante o el láser. Por otro lado, el conoci­
miento profundo de ese material también influirá y condicionará la
manera de cortar, respetando, por ejemplo, las vetas que aparezcan
en la madera o cortando el pelo del cliente uniformemente para evitar
trasquilones.

• Las herramientas de corte ya mencionadas (diferentes tipos de
procedimientos). Además del tipo de material, la calidad y compleji­
dad del producto que se desee obtener (que podemos comparar con
la calidad y complejidad del aprendizaje) también modificará la moda­
lidad de la herramienta y el dominio que requiere su aplicación. De
ese modo, para podar setos, dándoles la forma de diferentes objetos,
será preferible elegir, entre distintas gamas de podadoras, la que facili­
te más el trabajo; por ejemplo, una podadora eléctrica, siempre y
cuando se posea la competencia necesaria para dominarla (así tam­
bién, para sintetizar un texto podríamos escoger entre procedimientos
como el resumen, el esquema, la tabla, el dibujo, etc.). Por consi­
guiente, cuanto mayor y más extenso sea el dominio del jardinero so­
bre los útiles de poda (y el del aprendiz sobre los procedimientos de
síntesis) mayor y mejor será su rendimiento.

• Por otro lado, el conocimiento pormenorizado de las condicio­
nes en que se realiza la demanda (es decir, la situación o contexto de
aprendizaje) pueden también influir notablemente en las -decísíones
.que tomará el operario para efectuar el corte. He aquí algunas posibi­
lidades:

___ "



Os invitamos a que busquéis otra metáfora relativa a las estrategias
y tratéis de identificar cuáles serían el objetivo, el contenido, los pro­
cedimientos específicos y generales y las posibles circunstancias situa-
cionales. '

rante la ejecución. Lógicamente, la estrategia de cortado variará
mucho en función de si se trata de un trabajo individual o debe
efectuarse en equipo.

- la finalidad del trabajo. ¿Cuál es el objetivo del corte en el seto?
¿Es una tarea habitual que se realiza cada quince días o se trata
de preparar el seto para un concurso de poda artística? ¿Es im­
portante la originalidad o sólo se deben mantener las formas ya
definidas?
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Desde el momento de su nacimiento, el niño se enfrenta a un en­
torno culturalmente organizado en el que los adultos se comportan
como anfitriones, introduciendo al nuevo ser en la comprensión del
mundo." Se inicia así un proceso intensivo de culturización, en el que
esos adultos actúan corno mediadores entre el niño y la realidad cir­
cundante, decodificándola, interpretándola y comunicándola por me­
dio del lenguaje (o de los lenguajes: verbal, leónica, gestual, etc.), que
el niño irá interiorizando paulatinamente. De este modo, obtendrá una
representación personal, al tiempo que compartida, de dicha·realidad.
. En muy' pocas ocasiones, si revisamos la historia de las distintas
corrientes psicopedagógicas contemporáneas, ha existido tanto con­
senso como ahora en considerar esta función mediadora que realizan
los agentes sociales de una determinada cultura, crucial para el desa­
rrollo cognitivo del niño.

Como fácilmente puede inferirse, la.Interacción verbal ocupa un
lugar privilegiado en los intercambios o, mejor dicho, en las -negocía­
clones- que niño y adulto establecen para llegar a compartir ciertos

Algunas cuestiones previas con respecto a.
cómo se enseña y cómo se "aprende a
aprender"

En el anterior capítulo, nuestro objetivo era -negociar-los principa­
les aspectos conceptuales y curriculares que enmarcan el tema de las
estrategias de .\;.i:préidizaje, contestando-a los interrogantes relativos á
su naturaleza y al -qué!.,al -cuándo- yal -cómo- dé. su enseñanza, pero
hemos dejado en el tintero-la cuestión referente a -quíén- deberá lle­
varla a cabo. Lógicamente esta persona, sobre la que recae la respon­
sabilidad de que los alumnos aprendan.a aprender, es el profesor del
aula. ~.~

En este capítulo analizaremos, de forma monográfica, cómo puede
formarse al profesor en estrategias de aprendizaje y de qué manera su
formación como aprendiz (en especial cuando estudia un tema con el
objetivo de enseñarlo posteriormente a sus alumnos) y como docente
(cuando prepara, imparte y evalúa las sesiones de enseñanza de dicho
tema) incidirá en el resultado de su actuación profesional, es decir, en
la adquisición de estrategias de aprendizaje por parte de sus alumnos,
lo cual habrá de revertir en la calidad de sus aprendizajes.
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2. La necesidad de formar al
profesorado en estrategias de
aprendizaje
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- Actividades de observación de dibujos e imágenes, estáticas y en
movimiento (cuentos, pinturas, fotografías, dibujos animados, vídeo,
televisión, etc.), en las que el adulto introduce procedimientos de
comparación (·Pon un dibujo encima del otro y verás que los dos gati­
tos sólo se parecen en los ojos-), inferencia (.Sabemos que está triste
porque tiene la cabeza hacia abajo y además ha perdido a su arnigo-)
o recuperación y transferencia (.¿Te acuerdas de lo que le pasaba a Pi­
nocho cuando mentía? Pues a este personaje le ocurre Jo mismo, pero
en las uñas-).

- Actividades de construcción mediante piezas o partes que con­
forman un todo (puzzles, -mecanos-, encajes, castillos, etc.) en las que
el mediador utiliza procedimientos de discriminación y selección
(.Mira, el techo del coche debe ser rectangular y con 24 agujeros; bus­
quémoslo-), clasificación (-Primero es mejor que coloquemos juntas
las piezas con un lado recto para hacer el marco del puezle-), organi­
zación (.¿Ves?Las piezas que pueden moverse son las puertas y venta­
nas del castíllo-) o anticipación (.Las banderitas tienen el pie muy an­
cho; al ponerlas en los tejados deberemos sujetar la casa para que no
se hunda-) según múltiples atributos como el color, la forma, el tama­
ño, el grosor, la funcíóno el material con que están hechos.

- Actividades de interpretación de -roles o papeles. (indios y va-'
queros, papás y mamás, médicos y enfermos, policías y ladrones, pro­
fesores y alumnos, etc.) en los que padres, hermanos u otros familia-

significados sobre las cosas que les rodean. Para que el niño pueda be­
neficiarse de esta interacción resulta imprescindible que aprenda
progresivamente a identificar qué gestos o signos de sus congéneres son
fidedignos, qué parte de un mensaje es relevante, cuándo es necesario
recurrir a nuevas fuentes de información, cómo puede verificarse una
suposición, qué datos resulta imprescindible retener, etcétera.

En definitiva, lo primero que debe asumir el -nuevo socio- para so­
brevivir es que, por encima de todo, es un aprendiz y que, por consi­
guiente, además de recopilar conocimientos, su principal misión es la
de -aprender cómo aprender más y mejor-.

Si admitimos, siguiendo los planteamientos de Popper (1990), que
todo aprendizaje implica una modificación de algún conocimiento
previamente aprendido, debemos afirmar que únicamente 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 información seleccionada del entor­
no (generalmente por otros) para conectarla a los significados que ya
poseíamos.

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 niño. Algunos ejemplos de activi­
dades de este tipo podrían ser los siguientes:
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- Cuando la interacción es poco frecuente debido a la continuada
ausencia de personas adultas o a la propia naturaleza patológica de
esas personas. En este caso el niño se ve obligado a explorar los obje­
tos y fenómenos de su entorno en soledad y, al no poseer herramien­
tas o procedimientos que le permitan -tríturarlo y digerirlo-, el aprove­
chamiento que obtiene de sus experiencias es ínfimo, muy alejado del
que podría obtener con la ayuda de otros.

- Cuando el adulto le exige al niño 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 producirá
mediación, dado que la acción del adulto se produce fuera del área
de competencias del niño (denominada zona de desarrollo próximo o
potencial), lo que le impide beneficiarse de la interacción.

- Cuando el adulto se ajusta a los progresos del niño mediante la
provisión de guías o -andamiajes- (los andamios siempre deben situar­
se por encima del edificio en construcción) que -tiran- de las capaci­
dades del niño y lo conducen paulatinamente a cotas cada vez supe­
riores en el control y dominio del procedimiento (una nueva opera­
ción, una. mayor precisión o rapidez, la aplicación a una tarea más
compleja, etc.), hasta que pueda ejecutarlo sin ayuda, de manera autó­
noma. En este caso la interacción implica mediación y el traspaso del
control es óptimo.

- Finalmente, cuando el niño ya domina el procedimiento que el
adulto pretende traspasarle, la situación interactiva no produce benefi­
cios en términos de aprendizaje y, por ·consiguiente, tampoco aquí
existiría mediación.

Resumiendo, el niño aprende a aprender cuando interioriza un
conjunto de procedimientos para gestionar la información que empe­
zó a utilizar con la guía de interlocutores más competentes, en activi­
dades conjuntas.

Sin embargo, no todas las formas de interacción con los adultos
son de mediación, es decir, no todas garantizan que ese traspaso del
control de los procedimientos al niño se produzca; la interacción pue­
de adoptar distintas modalidades, cada una de las cuales condiciona­
rá, en buena parte, un desarrollo lento o acelerado de las potenciali­
dades cognitivas o mentales del niño. En general, podríamos tipificar
esas formas de interacción en cuatro grupos:
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res presentan procedimientos de representación (.Pon las manos así
para que parezcan pístolas-), inferencia (-Quien ha bebido en este
vaso había comido chocolate porque ha ensuciado el borde-), inter­
pretación (.La profesora le ha hecho repetir 50 veces la definición
para que no se le olvide-) o valoración (.Para saber cuál de estos
enfermos está más débil les haremos unas pruebas-).



Para tratar de responder a la primera de las cuestiones que nos
planteábamos en el apartado anterior sobre la consideración de los
adultos que rodean al niño como enseñantes, resulta imprescindible
acudir a la noción de -enseñanza-. Enseñar (del latín insignare, seña­
lar) se refiere a la acción de comunicar algún 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.

Enseñar -con mayúsculas- supone tomar intencionalmente decisio­
nes sobre qué parte de los conocimientos de una disciplina o materia
se enseñan, en qué momento del desarrollo del niño es conveniente
enseñarlos y de qué forma es preferible enseñar esos contenidos para
que sean aprendidos. Tal como ha señalado Haberrnan (1991), ense­
ñar profesionalmente requiere el nivel de madurez necesario para te-

Enseñar y aprender, dos caras de la misma moneda

Para autores como Feuerstein (993); gran parte de las dificultades
en el aprendizaje que sufren muchos escolares tendrían su origen en
esos -déficít en la mediación social-.

Existen en la actualidad un buen número de estudios que demues­
tran que los adultos interactúan de manera diferencial cuando sus hi­
jos tienen un handicap o cuando no lo tienen. Cuando la relación se
produce con niños con un handicap, 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 niño
presenta una importante tendencia a rehusar la responsabilidad de
dirigir la acción y a dejarla en manos del adulto. S)tuaciones similares
de -abdicacíón- del propio control pueden repetirse constantemente,
acentuando la dependencia social del niño y propiciando una gran
rigidez en su forma de aprender, al restringir sus recursos a unos po­
cos procedimientos de aprendizaje.

La conclusión parece clara; la intensidad y calidad con que el adul­
to (agente social) realiza el traspaso del control de los procedimientos
de aprendizaje al niño (mediación) condicionará sus posibilidades de
interiorización y representación de la realidad cultural que le ha toca­
do vivir (sociedad) y, consecuentemente, determinará su integración
en ella.

A renglón seguido de esta afirmación, 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 -enseñanza-? ¿Elniño aprende también
a traspasar el control de sus actividades a otros? Dicho de otro modo:
¿Ademásde aprender a aprender, los niños aprenden a enseñar? En el
siguiente apartado ensayaremos algunas respuestas a estos interrogan­
tes.
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[oo.) un rasgo constante de la enseñanza humana es la forma como la per­
sona que posee la habilidad sirve como almacén de memoria para la persona
que aprende, llevándola de regreso al lugar apropiado una vez ejecutada una
determinada subhabilidad. Éste es el caso del padre que ayuda a su hijo con
los deberes, del profesor que ayuda a un estudiante posgraduado con la in­
vestigación de su tesis, así como el caso de una madre que ayuda a su bebé a
encontrar un juguete o a utilizar el retrete (Kaye, 1982; pág. 78).

Precisamente exponíamos, en el anterior apartado, algunas situa­
ciones de comunicación en las que las distintas maneras de manejar
los datos para resolver la tarea, mostradas o enseñadas por el adulto,
podían ser interiorizadas o aprendidas por el niño. Llegados a este
punto, podemos introducir la segunda cuestión: los procedimientos
que se le enseñan, y que luego el niño empleará de manera indepen­
diente para aprender, ¿son los mismos que utilizará para enseñar lo
que aprenda a otros? Si el niño aprendió a construir puzzles por ensa­
yo y error (ir probando pieza a pieza) ..cuando juegue con un compa­
ñero inexperto, ¿le enseñará mediante procedimientos de ensayo y
error? Cuando él sea padre ¿enseñará a su hijo a construir puzz/es 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 fenómeno de habla egocéntrica del niño preescolar cuando
se autoexplica en voz alta una tarea mientras la está realizando. Para
este autor, se trataría de un paso intermedio entre el habla pública, a
través de la cual dialoga y trata de controlar la conducta de los demás,
y el habla interna, por medio de la cual- interioriza esos diálogos ex­
ternos (y los conceptos, procedimientos y valores implicados) y, sobre
todo, controla y regula su propio pensamiento. Como suele decirse,
-acercando el ascua a nuestra sardina-, se produciría un cierto parale­
lismo entre la manera como el niño se enseña la tarea a él mismo, y la
forma como la aprende.
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ner un cierto distanciamiento de los demás como -sujetos cognitivos.
particulares, cuyo desarrollo y aprendizaje puede responder a caracte­
rísticas muy distintas a las del enseñante, pero necesariamente respe­
tables. En este sentido, el enseñante debe asumir que lo que a él le
sirve para aprender un contenido no será necesariamente lo mejor
para que sus estudiantes aprendan ese contenido.

Pero la noción de enseñanza, tomando su acepción original (co­
municar algo a alguien para que lo aprenda), es perfectamente aplica­
ble a la función de mediación que realizan los adultos con los miem­
bros más jóvenes de la comunidad. Aun cuando esta enseñanza carez­
ca del rigor teórico, la sistematización metodológica y la íntencionalí­
dad educativa que debería caracterizar la práctica profesional, tiene en
común con ella la aplicación de mecanismos de guía o tutelaje que
orientan al aprendiz hacia una competencia cada vez mayor:



Otra voz autorizada que respalda la relativa simetría entre ambos
procesos (enseñar y aprender) es la de Kaye (1982) cuando remarca
que la coordinación entre las operaciones que efectúa un niño para
llevar a cabo una acción no se debe a algún tipo de -organízador in­
terno e innnato- que posea éste, sino más bien a la manera como se
le enseñó esa secuencia procedimental. Esta conjetura sobre el parale­
lismo entre cómo aprende el niño y cómo comunica o enseña sus
aprendizajes a otros, se ve nuevamente corroborada cuando lo obser­
vamos jugando con sus muñecos o tratando de explicarle algo a otro
niño; las formas verbales y gestuales que utiliza para hacerse enten­
der, guardan una estrecha semejanza con aquellas que se emplearon
cuando se le enseñó.

Obviamente, el niño va ampliando progresivamente su círculo de
relaciones y, por consiguiente, de potenciales enseñantes que interac­
túan con él; pero, probablemente, los que más afectarán a su manera
de proceder cuando aprenda algo, y también cuando lo enseñe, serán
aquellos interlocutores que consigan compartir con el niño (mediar,
traspasar el control) el significado y el sentido de un contenido infor­
mativo.

Pensamos que una primera conclusión podría redactarse del modo
siguiente: En medios no profesionales, y esencialmente durante el pe­
ríodo de crianza, los procedimientos utilizados para aprender y para
enseñar 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 enseñar (por ejemplo, re­
petírselo a otro varias veces), situación que se rompe cuando se intro­
duce algún grado de reflexión, es decir, cuando el sujeto se detiene a
pensar sobre qué hace para entender algo o para explicar algo, y en
función de qué variables lo hace.

De todas formas, debemos ser cautos al situar en -toda reflexión
personal. el cincel que puede romper con la rutina -aprendo-como­
me-lo-enseñaron, enseño-como-lo-aprendí •. Pressley y cols. (1990) nos
han advertido de las Ilmitacíones y peligros de determinados descubri­
mientos en solitario que puede efectuar el alumno (o el profesor)
cuando reflexiona sobre sus procesos mentales de aprendizaje o ense­
ñanza sin soportes y sin red.

Una primera restricción es que muchas estrategias sofisticadas (por
ejemplo, de comprensión lectora o de resolución de problemas) difí­
cilmente pueden llegar a descubrirse a través de la propia reflexión;
es preciso que se enseñen de forma explícita. El segundo inconve­
niente, no menos grave, es que los niños pueden elaborar estrategias
inadecuadas, ineficaces (cuando no contraproducentes) que, poste­
riormente, mostrarán una gran resistencia a ser modificadas, como
ocurre con las diversas preconcepciones que suelen construirse con
respecto a todas las áreas de conocimiento (Pozo, 1987).

Todo lo dicho subraya la ineludible necesidad de que las estrate­
gias de aprendizaje se enseñen de forma deliberada e intencional.

'__"
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[...l el factor determinante para que un sistema educativo alcance cotas sa­
tisfactorias de calidad radica en el profesorado. Una sólida formación acadé­
mica y profesional, una elevada capacidad de reflexión sobre la práctica edu­
cativa [...1capacitan al profesor para adaptar su quehacer docente a los avan­
ces del conocimiento científico, técnico y pedagógico [...1 es, pues, necesario
plantearse la formación del profesorado como uno dé los objetivos prioritarios
de la Reforma Educativa, organizándola de forma que exista una continuidad
entre la formación inicial y la permanente [...l. Proyecto para la Reforma de la
Enseñanza. MEe. (Págs. 165-166.)

La necesidad de estos cambios en la formación del profesorado
responde a una serie de principios básicos 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 compartida
del proceso de enseñanza-aprendizaje entre -el profesor (que ha de
enseñar a aprender) y el alumno (que debe aprender a aprender), de­
bería servir de base para establecer los parámetros a través de los cua­
les guiar la formación inicial y permanente de los docentes en estrate­
gias de aprendizaje.

Conseguir un perfil de profesor que pueda asumir las responsabili­
dades que desde esta perspectiva se le asignan, hace necesario pensar
en una formación continuada del profesor, en una doble vertiente:

Si bien es cierto que aún hay quien considera que la persona que
está preparada para hablar, escribir o investigar' sobre un tema tam­
bién lo está para enseñarlo a otros, también es verdad que desde la
formación universitaria del profesorado hace tiempo que se plantea la
necesidad de formar profesionales competentes que, además de ser
buenos conocedores de su .materia, sean capaces de reflexionar sobre
su didáctica, 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 país, los esfuerzos con respecto a esta cuestión, se cen­
tran en la aplicación de la reforma educativa, que comporta (o al me­
nos tiene la intención) importantes cambios en la formación del profe-
sorado: ',.

La formación del profesorado como vía para enseñar
estrategias de aprendizaje

51Como parece lógico suponer, el lugar idóneo para que ello suceda es
la escuela. Pero ¿realmente se cumple ese desideratunü ¿Losprofesio­
nales del aprender (los estudiantes) y del enseñar (los profesores)
aplican un máximo grado de reflexión sobre su quehacer cotidiano?
¿Esa reflexión está guiada y contrastada por personas que actúan
como mediadores expertos?

í
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como aprendiz, seleccionando, elaborando y organizando la informa­
ción que ha de aprender, y como enseñante, planificando su acción
docente, de manera que ofrezca al alumno un modelo y una guía de
cómo utilizar de manera estratégica los procedimientos de aprendiza­
je.

La formación del profesor como aprendiz estratégico constituye el
primer eslabón de la cadena, ya que es el punto de partida del amplio
proceso de la formación de! profesor que dará sentido y significado a
su actuación profesional y evitará situaciones paradójicas (que no por
ser usuales son más aceptables), como enseñar lo que no se hace.

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

Paralelamente, los estudios que analizan la formación del profesor
como docente estratégico (Poggioli, 1989;Pressley y otros, 1990),po­
nen de manifiesto que sin una actuación intencional del profesor las
estrategias de aprendizaje se enseñan de forma muy reducida y, cuan­
do se hace, se tiende a enfatizar una aplicación mecánica y poco re­
flexiva de éstas.

En este sentido, desde la formación inicial y continuada, se tendrá
que ofrecer a los profesores instrumentos de interpretación y análisis
de la situación en la que se desarrolla su actividad, que les permitan
tomar decisiones respecto a su actuación como aprendices y como
docentes estratégicos de manera que se vaya enriqueciendo y am­
pliando su formación en la interacción con la realidad cotidiana de la
práctica profesional.

Se pone pues de manifiesto, a través de las consideraciones ante­
riores, que para enseñar al estudiante a usar estratégicamente sus re­
cursos en situaciones de aprendizaje es necesario que previamente el
profesor sea capaz de aprender y enseñar 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, tutorízar
y evaluar sus procesos cognitivos tanto en el momento de aprender
los contenidos que ha de enseñar como en relación a su actuación
docente, mientras negocia con los estudiantes los significados del
contenido que se propone enseñar.

En los apartados siguientes analizaremos más detenidamente e! rol
del profesor como aprendiz y como enseñante estratégico de su mate­
ria.
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Las ideas expuestas hasta el momento nos llevan a considerar la
enseñanza 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 enseñarla y enseña 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 análisis comporta, en primer lugar, revisar la
bibliografía existente sobre la formación del profesor como aprendiz y
recoger las aportaciones que nos proporcionen los estudios realizados
al respecto. Pero este primer paso de nuestro análisis nos ha permiti­
do observar cómo, a diferencia de los cuantiosos y valiosos estudios
realizados sobre el profesor como enseñante de su materia, la investi­
gación respecto al profesor como aprendiz de su materia es, hasta el
momento, muy reducida.

Si constatar este hecho ha aumentado la dificultad de nuestro aná­
lisis, dado que disponemos de un marco de referencia reducido, tam­
bién es cierto que nos ha confirmado la necesidad de avanzar en el
estudio del profesor como aprendiz de su materia. Si el enseñante, tal
como se defiende desde las bases psicopedagógicas en las que se sus­
tenta la Reforma educativa, .tiene la responsabilidad de que sus alum­
nos aprendan a aprender, su formación como profesional de la educa­
ción debe incluir la enseñanza de como aprender, ya que las estrate­
gias y habilidades que contribuyen a un mejor rendimiento en el
aprendizaje no se aprenden de manera espontánea.

Aunque, como hemos manifestado anteriormente, los estudios rea­
lizados sobre el profesor como aprendiz aún son escasos, éstos ponen
de manifiesto las repercusiones de enseñar a aprender al profesor so­
bre su propio aprendizaje. Una muestra de ello son los resultados ob­
tenidos en un estudio llevado a cabo por Dart y Clarke (1991), que in­
dican que favorecer en los estudiantes de magisterio la comprensión
del propio proceso de aprendizaje produce un incremento en la per­
cepción que tienen éstos de su competencia académica, en diferentes
aspectos de la autogestión del aprendizaje, en la motivación intrínse­
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 Cabaní (1993) en una investigación realizada con el
objetivo de enseñar a estudiantes de magisterio el uso regulativo de
algunos procedimientos de aprendizaje, en la que los resultados
muestran que los estudiantes formados en este sentido aprenden los
contenidos curriculares de manera más comprensiva y significativa.

Pero la formación del profesor como aprendiz estratégico de su
materia abarca un período más amplio que el de la formación inicial
como profesional de la enseñanza. En nuestra opinión, el profesor, a
lo largo de la formación continuada durante el ejercicio profesional,
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Así, esta regulación se refleja en la planificación que el aprendiz

- El primero hace referencia a la reflexión sobre. el estado de los
propios conocimien~y" habilidades, e implicaría ser capaz de plan­
tearse y ~ta a cuestiones como las siguientes: -¿Soycapaz 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 reunión? ¿Sé cómo ampliar mis conocimientos so­
bre mi propia especialidad?

Esta valoración de los conocimientos o habilidades en una situa­
ción hipotética, conforman 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 consecución de
un objetivo. . .

- El segundorequísíto se refiere a la sapac-iqad que tiene el apren­
diz_4e-regulársu a~ión_para realiza~.:..t9rea o resolver un pro­
blema -e-implícaría ser-capaz-de plantearse y~ respuesta a interro­
gantes como los siguientes: -Al iniciar la tarea, ¿cuáles son los objeti­
vos que pretendo conseguir? ¿Qué parámetros he de tener en cuenta
para resolverla? ¿Qué conocimientos necesitaré para efectuarla? Duran­
te la realización de la tarea, ¿estoy consiguiendo los objetivos que pre­
tendo? ¿Son adecuados los procedimientos que estoy utilizando? ¿Es­
toy ajustando mi actuación al tiempo de que dispongo? Al finalizar la
tarea, ¿he conseguido los objetivos propuestos inicialmente? Si volvie­
ra a empezar, ¿qué fases del proceso modificaría?

• ¿Qué ha de aprender el profesor respecto al uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje?

Si analizamos más ampliamente las características del aprendiz es­
tratégico que hemos señalado anteriormente, los trabajos realizados.
indican dos requisitos fundamentales que éste debe poseer.

deberá seguir siendo un aprendiz estratégico de su materia, en fun­
ción de las necesidades de formación que se le planteen.

En este sentido, parece evidente que esta formación continuada
del profesor como aprendiz tendrá que servir de base para poder ex­
plicar a los estudiantes, posteriormente, a través de la realización de
tareas o la resolución de problemas, el valor y la utilización de los
procedimientos de aprendizaje que enseña. Deberá proporcionarles la
posibilidad de descubrir cuándo y por qué es necesario utilizar un
procedimiento en particular, ayudarles a reflexionar sobre cómo adap­
tar los procedimientos aprendidos a nuevas situaciones, y favorecer
en los estudiantes, a través de un proceso sistemático y continuo, la
autonomía, la reflexión y la regulación de su proceso de aprendizaje.
Por este motivo nos planteamos las siguientes cuestiones, a las que in­
tentaremos dar respuesta.
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_ ¿He clarificado y au­
mentado mi conoci­
miento sobre el COllS­
tructivismo?Si no es
así, ¿qué puedo ha­
cer que aún no haya
hecho para apren­
derlo mejor? (Dedi­
car más tiempo, bus­
car nueva informa­
ción, consultar a al­
gún compañero, etc.).

_ ¿Creo que las deci­
siones que he toma­
do respecto a la rea­
lización de la tarea y
los procedimientos
que he utilizado pa­
ra resolverla son las
más adecuadas? En
caso contrario, ¿qué
modificaciones intro­
ducirla y qué nuevos

Cuestiones que debe­
ría plantearse y resol­
ver.alfina/ízar la tarea
de aprendizaje (eva­
luación). .

- Lo que estoy hacien­
do ¿me llevará a con­
seguir los objetivos
que me he propues­
to' En caso contra­
rio, ¿qué modifica­
ciones debería intro­
ducir en mi planifi­
cación? (Buscar in­
formación más ade­
cuada sobre el tema,
analizar y sintetizar
la información para
facilitar su compren­
sión, representar la
información gráfica­
mente, valorar las re­
laciones que se esta­
blecen entre los dife­
rentes conceptos que
voy aprendiendo,etc.)

- Los procedimientos
que estoy .utilizando

Cuestiones que dehe-'
ría plantearse y resol­
ver al realizar la tarea
de aprendizaje (moni­
torización).

- ¿Quésésobreel cons­
tructivismo y qué as­
pectos no tengo cla­
ros de este concep­
to? (Indagar qué au­
tores lo explican, có­
mo se relaciona con
la enseñanza y el
aprendizaje, etc.)

- ¿Dónde podría en­
contrar más informa­
ción sobre el tema y
qué puedo hacer pa­
ra encontrarla? (Con­
sultar libros, revistas,
preguntar a un com­
pañero, a un exper­
to, etc.)

- ¿Qué objetivo quiero
conseguir?(Compren­
der mejor las bases
psicopedagógicas de
la Reforma educati-

Cuestiones que debe­
ría plantearse y resol­
ver al iniciar la tarea
de aprendizaje (plani­
ficación).

Antonio es un maestro de Primaria que se planteala necesidad de co­
nocer mejor las bases psicopedagógicas que sustentan la Reforma educati­
va, y decide comenzar por el estudio de un término, que ha escuchado y
leído en numerosas ocasiones, relacionado con la Reforma educativa, pero
cuyo significado no tiene del todo claro: el constructivismo. ¿Qué podría
hacer Antonio como "aprendiz estratégico>para ampliar y mejorar su cono­
cimiento sobre este concepto?

Tarea:Ampliar y mejorar el conocimiento sobre el constructivismo.

Figura 5. Ejemplo de autogestión sobre un proceso de aprendizaje

realiza antes de comenzar una tarea, en los reajustes que hace mien­
tras trabaja y en las revisiones que efectúa posteriormente. En pala­
bras de Wittrock (1986), los estudiantes que utilizan la autorregulación
de su cognición son "buenos investigadores de conflictos- porque tie­
nen la habilidad de "reparar por sí mismos- los problemas que han de
resolver.

A continuación, vamos a analizar, mediante un ejemplo (Figura 5),
cómo un profesor puede autogestionar el proceso que hay que seguir
cuando realiza una tarea de aprendizaje.
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El ejemplo presentado constituye únicamente una selección de en­
tre las múltiples cuestiones que puede plantearse un profesor-apren­
diz estratégico cuando desea aprender un contenido. Como podrá 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 reflexión y la regulación del proceso de aprendizaje
que el aprendiz (sea profesor o no) lleva a cabo facilitarán la cons­
trucción progresiva del conocimiento y favorecerán, en los términos
que defendiera Ausubel y otros (1968), un aprendizaje significativo y
funcional.

Teniendo en cuenta este planteamiento, y sin la pretensión de
ofrecer un modelo prescriptivo del profesor como aprendiz estratégi­
co, pensamos que en su formación deberían contemplarse algunos
objetivos generales como la comprensión y el análisis de las diferentes
variables que inciden en el aprendizaje, el conocimiento de la tipolo­
gía de los procedimientos de aprendizaje y del diferente uso estratégi­
co que se puede hacer de ellos, la relación del uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje con las diferentes habilidades cogniti­
vas, y la valoración de si se utilizan los procedimientos adecuados,
como medio para favorecer la reflexión sobre el propio proceso de
aprendizaje.

Cabe señalar que esta primera parte del proceso de enseñanza­
aprendizaje, es decir, la formación del profesor como aprendiz estraté­
gico de su materia, le permitirá transferir y utilizar posteriormente este
conocimiento, al planificar y realizar actividades docentes.

procedimientos con­
sideraría más efica­
ces? (Procuraría no
trabajarsolo,sino ha­
cerlo conjuntamente
conun compañero,en
vez de leer varias ve­
ces el texto lo leería
una vez, después lo
subrayaría,etcétera)

- t-Qué variables creo
que han incididoposi­
tiva o negativamente
en la consecuciónde
mis objetivos?(El tiem­
po disponible,la com­
plejidaddel contenido,
el interésy la motiva­
ción por estudiar el
terna,etcétera)

- En general, si tuviera
que volver a empe­
zar ¿cómolo haría?

¿me·ayudana apren­
der el contenido de
manera significativa?
. En caso contrario,
¿qué procedimientos
de aprendizajeserían
más adecuados?(Leer
detalladamente,subra­
yar, esquematizar.re­
sumir,etcétera)

- Creo que la organi­
zación del tiempo y
ladistribucióndel tra­
bajo tal y como la
había previsto ¿es la,
másadecuada?En ca­
so contrario,¿quémo­
dificaciones introdu­
ciré para mejorar 'Ia
situaciónde aprendi­
zaje? (Períodos de
tiempo más largos,
pausas, etcétera)

va. Mejorarmi forma­
ción profesional. ca­
nocer las implicacio­
nes que tieneel cons­
tn.I<l:Mimo en la práctica
educativa,etcétera) .

- ¿Quéhabilidadescog­
noscitivasrequiere la
tareaque mepropon­
go?(Comparar,repre­
sentar, interpretar,eva­
luar, etcétera)

- ¿Dequé procedimien­
tosdispongopara rea­
~izarla tarea? (Hacer
un resumen, un es­
quema,unmapa con­
ceptual, etcétera)

- ¿De cuánto tiempo
dispongoy cómome
organizaré?(Horas li­
bres de clase, al salir
del trabajo,etcétera)
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Si bien la diversidad' de los programas propuestos dificulta el' plan­
teamiento de .unas directrices comunes, participamos de la opinión 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 práctica en el uso de procedimientos de
aprendizaje; revisión y supervisión en la utilización de éstos; y análisis
del resultado de estos procedimientos y de su utilidad en situaciones
educativas reales.

En opinión de estos autores, opinión que es compartida y corrobo­
rada por otros investigadores, los programas que cumplen únicamente
el primero de estos requisitos, no consiguen que los estudiantes ha­
gan un uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje, porque
no aprecian las razones por las que tales procedimientos son benefi­
ciosos, y no desarrollan las habilidades que les permiten saber cómo,
cuándo y en qué situaciones deben utilizarlos.

- La 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 solución de
problemas o algunas habilidades cognitivas básicas como observar,
clasificar, etc., mientras otros, desde una óptica menos ambiciosa en
cuanto a la amplitud de la propuesta, se centran en actividades acadé­
micas básicas como la lectura o las matemáticas.

- La modalidad organizativa adoptada. Las opciones organizativas
abarcan desde los cursos intensivos, concentrados en cortos períodos
de tiempo y generalmente desconectados del contenido académico,
hasta las propuestas en las que la formación 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.
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• ¿Cómo ha de aprender el profesor el uso estratégico de los pro­

cedimientos de aprendizaje?
La segunda cuestión que nos planteamos está estrechamente rela­

cionada con la anterior. Como .hemos manifestado, el aprendiz no se
convierte en estratégico de forma espontánea, sino que precisa de una
formación intencionada al respecto. Es por este motivo por 10 que en
las últimas décadas han surgido diversas propuestas que, bajo los tiru­
los de -Enseñar a pensar-, -Enseñar a aprender-, -Aprender a aprender.
u otros similares han tenido como objetivo formar a los aprendices en
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

Aunque los programas existentes parten de títulos e incluso, en
ocasiones, de objetivos similares, difieren entre ellos en diversos as­
pectos. Entre las diferencias más destacadas nombraríamos las siguien­
tes:



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

Grupo 1
Se enseñó la utilización de los mapas conceptuales a partir del siguien­

te guión:
- Qué es un mapa conceptual.
- Cómo se construye.
- Construcción de un mapa conceptual que represente los conocimientos
que tiene cada participante sobre el tema -La contarninación-.
Grupo 2

Se enseñó el uso estratégico de los mapas conceptuales a partir del si­
guiente guión:
- Qué es un mapa conceptual.
- Cómo se construye.
- Construcción de un mapa conceptual que represente los conocimientos
que tiene cada participante sobre el tema -La contaminación-, teniendo en
cuenta los siguientes interrogantes, que sirven de guía para su realización:
• Al iniciar el mapa conceptual:
- ¿Qué sé sobre el tema?
- ¿Qué hago para encontrar más información?
- ¿De cuánto tiempo dispongo?
- ¿Qué sé respecto a los mapas conceptuales?
• Durante la realización del mapa conceptual:
- ¿Qué concepto escogeré como principal?
- ¿Qué palabras de enlace serán las más adecuadas en cada relación?
- ¿Qué relaciones cruzadas puedo establecer entre los conceptos?
• Al finalizar el mapa conceptual: .
- ¿He representado las ideas de la manera que quería?
- ¿Qué modificaciones haría si tuviera que volver a empezar?

ACTIVIDAD1 .

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

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

Estas consideraciones, si bien no prescriben una metodología de­
terminada para formar aprendices estratégicos, ponen de manifiesto
las dimensiones que esta formación debería contemplar. Expondre­
mos a continuación (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 metodología
utilizada contempla las dimensiones mencíonadasf
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Las actividades que hemos expuesto se planificaron .y realizaron
basándose en el objetivo general de enseñar las diferentes posibilida­
des de utilización estratégica de los: procedimientos de' enseñanza­
aprendizaje, intentando en todo momento demostrar su utilidad .para
transferirlas a situaciones educativas reales.'
. Hasta el momento, hemos analizado. las características. del aprendiz

estratégico y cómo se. puede formar" a 10$ profesores en '~sté sentido.
Pero al llegar a 'este 'punto es muy posible que se le planteen al lector
nuevos interrogantes que, de manera complementaria a Ias dos cues­
tiones ya expuestas,. incidirán. en la actuación del profesor como
aprendiz ·de su materia. Nos. estamos .refiríendo a cuestiones como las
siguientes: Un aprendiz estratégico, .¿actúa·siempre de la misma.mane-

_. ¿Para qué situaciones puede ser útil construir un mapa conceptual?

.Posteriormente se realizó uri debate, en primer lugar con' cada grupo
por separado y después conjuntamente, con los siguientes objetivos:
- Analizar las diferentes posibilidades de utilización de los mapas concep­
tuales en la enseñanza.
- Comprobar cómo en función de la forma en que se empleen los mapas
se puede favorecer en los alumnos un aprendizaje más mecánico o más
significativo .
..."Valorar la adecuación de los mapas conceptuales como procedimiento de.
aprendizaje en diferentes situaciones de aprendizaje y de enseñanza.

ACflVIDAD 2

Esta actividad formaba parte de un conjunto de actividades secuencia­
das que respondían al objetivo de -Conocer el procedimiento de interroga­
ción guiada y utilizarlo en diferentes situaciones de aprendizaje, valorando
lo adecuado de su aplicación en relación a otros procedimientos, como·
medio para favorecer la reflexión sobre el propio proceso de aprendizaje.

Los profesores participantes observaron el modelado realizado por los
dos formadores, que tenía como objetivo enseñar cómo se puede utilizar la
auto interrogación 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
pantes podían ver cómo iba solucionando la tarea a través de un retropro­
yector. Simultáneamente, el otro formador, buen conocedor de las dificulta­
des que comporta realizar este tipo de tareas, iba formulándole preguntas
con el objetivo de ayudarle a encontrar la vía más adecuada para solucio­
narlo. El primer formador, debía responder a las preguntas formuladas. Se­
gún las respuestas, el segundo formador iba realizando nuevas preguntas
que debían actuar como ayudas para la resolución, como:
-¿Vas relacionando las diferentes partes de la figura que has de construirr-
-¿Cómo sabes si una pieza está bien o mal situadar-
.-¿Puedes utilizar alguna técnica para observar el modelo y compararlo con
lo que estás hacíendol- .'

Al finalizar la actividad se pidió a los profesores participantes que ela­
boraran un pauta de interrogación guiada sobre un tema que en ese mo­
mento estuvieran enseñando en clase.
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En el capítulo anterior se ha puesto de manifiesto que una de las
características definitorias del uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje es la intencionalidad, es decir, que cuando el aprendiz de­
cide utilizar unos procedioüentos de aprendizaje para solucionar una
tarea, no 10 hace aleatoriamente, sino con un propósito 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 intención estará en profundizar en el cono­
cimiento de una materia; en otros casos, la finalidad puede ser la de
consensuar un punto de vista, o también, especialmente cuando el
aprendiz es un profesor, el objetivo puede consistir en enseñar a sus
alumnos lo que acaba de aprender.

Esta diversidad de objetivos a los que se enfrenta el aprendiz de­
terminará su decisión respecto a qué procedimientos de aprendizaje
utilizará y de qué forma. Por ejemplo, si el propósito es adquirir cultu­
ra sobre un tema, es muy posible que el aprendiz decida consultar
una enciclopedia y recoger, de manera más o menos pormenorizada
(lectura rápida, anotación de las ideas principales, etc.), la informa­
ción relevante sobre el tema en cuestión. En cambio, si el objetivo es
consensuar con los compañeros la opinión sobre un problema o in­
cluso defender una postura contraria a la de los demás, es muy posi­
ble que el aprendiz decida consultar diferentes fuentes bibliográficas,
que realice una lectura minuciosa" que seleccione información que co­
rrobore la opción que defiende, que recoja las críticas que proporcio­
na la bibliografía respecto a la postura contraria, que elabore un guión
con los puntos clave de la 'defensa de su postura, etc. Es, por tanto, la
intención del aprendiz la que determinará el tipo y utilización de unos
u otros procedimientos.

Nos centraremos nuevamente en el profesor como aprendiz, espe­
cialmente cuando realiza actividades de aprendizaje con la intención
de enseñar posteriormente 10 que ha aprendido a sus alumnos. He­
mos podido constatar que uno de los retos a los que se enfrenta ac­
tualmente el profesor es enseñar a sus alumnos a aprender. La inten­
cíonalídad del profesor cuando estudia algún texto de la materia que
imparte puede jugar un papel fundamental en la preparación de sus
clases, por ejemplo, seleccionando y organizando la información en
función del nivel de conocimientos de sus alumnos o analizando cuá-

La intencionalidad del profesor en el momento de
aprender

ra? Si no es así, ¿qué factores determinarán su actuación? El aprendiz,
¿siempre acepta de buen grado la formación en estrategias para mejo­
,rar sus aprendizajes? Si no es así, ¿qué resistencias suele manifestar?

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

60



Aprender a utilizar estratégicamente los procedimientos de apren­
dizaje requiere, como ya hemos señalado, una formación especifica al
respecto. Pero realizar esta formación implica introducir cambios en el
quehacer cotidiano de aprendices y enseñantes 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 formación. se realiza demasiado tarde, cuando ya
han adquirido un- estilo propio de aprendizaje -que es difícil de
modificar; que se les impone la formación sin tener en cuenta su
opinión 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
enseñanza-aprendizaje para minimizarlas. Por ejemplo, un factor de­
terminante es que el formador sepa comunicar a los aprendices el va­
lor real de la utilización de un procedimiento de aprendizaje, median­
te la demostración de su incidencia positiva en su aprendizaje y rendi­
miento. En este sentido, existen estudios que demuestran que la inver­
sión de tiempo y esfuerzo que debe realizarse para aprender el uso
estratégico de· procedimientos de aprendizaje 'queda ampliamente
compensada cuando se utilizan posteriormente de manera autónoma.

Esta primera condición que acabamos de exponer está íntimamen­
te relacionada con otra condición que ha sido señalada por Pressley y
sus colaboradores (1990). Estos amores indican que al iniciar un plan
de formación en estrategias de aprendizaje se debe valorar qué proce­
dimientos conocen ya los estudiantes y cómo los utilizan. Será a partir
de este background inicial como se deberá introducir la formación.
De 10 contrario, es posible que surjan algunas de las resistencias ante­
riormente citadas.

Las resistencias para aprender estrategias

61les son los procedimientos de aprendizaje más adecuados para apren­
der ese contenido y cuál sería la mejor manera de que sus alumnos
aprendiesen esos procedimientos.

Podríamos resumir estas consideraciones diciendo que el profesor,
como aprendiz, debería obtener conocimiento declarativo (sobre lo
que aprende), conocimiento procedimental (sobre cómo lo aprende)
y, sobre todo, conocimiento condicional (sobre cuándo y con qué fi­
nalidad utilizará el contenido aprendido) de su propio proceso de
aprendizaje, para poder tomar decisiones más adecuadas en la pro­
gramación de su materia y en el momento de enseñarla, formando así
alumnos estratégicos..



Hemos apuntado anteriormente la necesidad de formar profesores
estratégicos, que aprendan los contenidos de su especialidad de forma
intencional, empleando estrategias de aprendizaje, que planifiquen,
regulen y evalúen reflexivamente su actuación docente, que enseñen
estrategias de aprendizaje a sus alumnos a través de los contenidos
que explican.

Esta formación debería efectuarse previamente en el seno de la
formación universitaria 'con el fin de prevenir lagunas y carencias que
luego, .durante el desarrollo de la práctica profesional, tenderán a
acentuarse. Pero, ¿cuál es el pensamiento del profesor recién titulado
con respecto a lo que significa enseñar y aprender? Siguiendo el preci­
so análisis que realiza Prawat (1992) sobre las teorías o creencias que
la formación inicial suele. inculcar en los futuros profesores, ajenas e
. incluso opuestas a una perspectiva constructívísta de la enseñanza y
del aprendizaje, podrían identificarse diversas preconcepciones (ideas
subjetivas y de caracter intuitivo) que resultan predominantes, al tiem­
po que difíciles 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 estáticas, ante cuyas pequeñas variaciones el profesor debe

El profesor como enseñante de su materia

Otra condición que deberían cumplir los programas de formación
para evitar las resistencias de los aprendices es la señalada 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 generalización de su utili­
zación. Una formación que no tenga en cuenta esta participación del
estudiante, puede lograr, en opinión del autor, aumentar el conoci­
miento declarativo de los procedimientos de aprendizaje, pero no su
utilización funcional.

Estas consideraciones muestran, una vez más, que la formación 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 formación del profesor como
aprendiz, el anverso de esa supuesta -moneda de intercambio- que
preside las situaciones de enseñanza-aprendizaje. En el próximo apar­
tado de este capítulo nos referiremos precisamente al reverso del pro­
ceso educativo: la necesidad de que el profesor se forme también
como estratega para enseñar su materia de forma que produzca cam­
bios significativos y duraderos en los aprendizajes que realicen sus
alumnos.
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63acomod~r su estilo y su ritmo de enseñanza. Este 'pensamiento tiende
a desestlI~ar tanto la actualización con respecto a la propia disciplina,
y en particular sobre su didáctica, como 'la' identificación 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 algún día con.
un sentido estratégico. . . ... ; .

En segundo lugar, estos profesores suelen exhibir una concepción
ingenua del constructivismo, según 'la cual, actividad y aprendizaje
son fenómenos semejantes. El principio de que el niño debe estar ac­
tivo frente a su 'aprendizaje suele interpretarse en el sentido de que
hacer cosas conlleva de por sí aprendizaje.' Lógicamente, lo que real­
mente asegura' que un procedimiento se aprenda no es el hecho de
ejecutarlo en numerosas ocasiones sobre múltiples temas, sino lograr
conectar algunas de sus fases con operaciones procedimentales pre­
viamente adquiridas. La -metáfora gimnástica. por la cual la mente
vendría·a ser un músculo que es necesario fortalecer mediante la ejer­
citación (haciendo pesas) se halla aún muy extendida en las escuelas
en- oposición a una -metáfora elástica-, cercana a los actuales plantea­
mientos psicopedagógicos, que considera la mente como una goma
que puedey debe ser estirada por. el docente para lograr niveles su­
periores de aprendizaje y desarrollo.

En tercer lugar, estos docentes 'insisten en perpetuar la distinción
entre comprensión y aplicación, por una parte, y entre aprendizaje y
resolución de problemas por otra, distinción además sustentada por
algunas taxonomías educativas muy extendidas .(por ejemplo; las de
Gagné o Bloom). Si resulta muy difícil desvincular la comprensión de
un fenómeno de la aplicación funcional que puede derivarse de esa
comprensión; en el caso del conocimiento procedimental comprender
o aprender. un método es difícilmente separable de poder aplicarlo o
poder usarlo en la resolución de un problema ..

Err.cuarto yúltimo lugar; estos profesores en.formacíón tienen una
visión del currículum prefijada que responde más a un -mapa de ca­
rreteras- 'con itinerarios fijos por los que necesariamente debe pasarse
para llegar a-unas metas predeterminadas que a- una: -matríz de ideas­
que debe ser explorada en tinos períodos de tiempo delimitados. El
profesorado,. tal como apunta Sancho (993), se ha formado en 'una"
.disciplina acotada y en la aplicación prescriptiva de unas fórmulas di­
dácticas, no en el uso deliberado y curricularmente relevante de una
metodología de enseñanza' que favorezca la transferencia y. aplicación'
reflexivas de-procedimientos de aprendizaje.. ~. .
.' -La ínfluencíade esas preconcepciones resulta muy·inoportuna 'para

formar: profesores que empleen estrategias' para aprender sobre'. su
materia, para preparar e impartir sus clases y, cómo objetivo en sí mis­
mo; para. potenciar su empleo entre los alumnos. Hacer frente a estas
ideas supone conseguir que los docentes tomen conciencia del enor­
me' impacto que tienen .los sistemas de 'enseñanza y evaluación que
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Esto último es especialmente cierto cuando se produce una contra­
dicción patente entre el mensaje ofrecido (por ejemplo, la necesidad
de comprender significativamente "las ideas, de ser crítico con las in- .
formaciones, de crear más que de reproducir) y las formas didácticas
.adoptadas para transmitirlo (por ejemplo, no tener en cuenta los co­
nocimientos previos de los alumnos, admitir acríticamente ideas y teo­
rías, pedir frecuentemente la reproducción de lo explicado el día ante­
rior), y alcanza el máximo grado de incoherencia cuando es un forma­
dor de formadores quien explica cómo debe enseñarse y no enseña
tal como dice que debe hacerse.

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

Ya hemos señalado la relación dual entre enseñar y aprender,. si­
tuación que en el aula encuentra un apropiado caldo de cultivo. Los
medios que el profesor utiliza para enseñar unos contenidos se apren­
den, con frecuencia, asociados a dichos contenidos. No puede extra­
ñamos, pues, que muchos alumnos, para aprender algo acerca de los
ríos de un país o de los reyes de una dinastía, tiendan más a ordenar­
los en listas que luego repetirán que a situarlos en un mapa geográfi­
co o político o a elaborar un cuadro sinóptico en el que se describan
las características de cada monarca o de cada río, 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 fenómeno estudiado
o someten cualquier resultado matemático a una comprobación mínu­
ciosa, están influyendo decisivamente en la manera como sus alumnos
estudiarán su materia.

El hecho generalizado de que los profesores, mediante su metodo­
logía de enseñanza, 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 información que favorezcan un pensamiento rígido
y un aprendizaje mecánico. . .

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

La influencia de la forma de enseñar sobre la manera de
aprender del estudiante

utilizan, sobre la forma como sus alumnos aprenden, y vencer las re­
sistencias existentes sobre la: rentabilidad de ese empeño. Ambas me­
didas se tratan a continuación.
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3. Insistir en la reflexión sobre los procesos de pensamiento segui­
dos por los alumnos para resolver problemas dentro del aula, tenien­
do en cuenta las características o condiciones particulares en que se
produce: enunciado del problema e indicaciones previas del profesor,
resultado que habrá que obtener, variables claves del problema, algo­
ritmos y/o heurísticos de resolución alternativos, recursos que pueden

2. Explicar las relaciones existentes entre lo que enseñamos y có­
mo 10 enseñamos, ofreciendo modelos de aprendizaje sobre cómo
aprender la materia y qué podemos hacer con lo que hemos aprendi­
do. Esto implica favorecer la utilización estratégica de los procedi­
mientos de aprendizaje.

El peligro de esta propuesta se halla en que el profesor, partiendo
de teorías implícitas Inadecuadas, pueda ofrecer modelos y procedi­
mientes de aprendizaje inadecuados o incluso incorrectos (Pressley y
otros,1990). Para evitarlo es preciso potenciar dentro de los centros
una dinámica de formación continuada, basada en el análisis de los
comportamientos docentes y en las teorías que los sustentan, por par­
te de equipos multidisciplinarios (maestros, psicopedagogos y didac­
tas).

l. Dotar a los estudiantes de procedimientos de trabajo e investiga­
ción similares a los que han propiciado el desarrollo científico de esa
materia, que les ayuden a construir conocimiento basado en cuestio­
nes como dónde y cómo buscar y seleccionar información relevante,
cómo elaborar y confirmar hipótesis, de qué manera y bajo qué crite­
rios organizar y presentar la información descubierta, etcétera.

Obviamente, enseñar una disciplina, empleando la misma metodo­
logía de estudio e investigación que ha propiciado su desarrollo cien­
tífico es una posibilidad, aunque no la única.

No siempre la enseñanza de un determinado contenido procedi­
mental (por ejemplo, redactar un texto) implica seguir un método de
composición escrita similar al que realiza el escritor experto, sino que,
en determinadas sítuaciones, utilizar ayudas o guías pedagógicas ex­
ternas, como interrogarse antes de efectuar el escrito (fase de planifi­
cación), mientras se está escribiendo (fase de regulación o monitoriza­
ción) y cuando se ha terminado (fase de valoración), pueden resultar
mucho más eficaces (Castelló, 1993).

65diantes no sólo pudiesen utilizar procedimientos de aprendizaje idó­
neos para aprender sus enseñanzas en profundidad, sino también
conseguir que fuesen capaces de desarrollar formas de razonamiento
y de pensamiento vinculadas a la propia epistemología de la materia,
es decir, a los procedimientos a partir de los cuales se crean nuevos
conocimientos en ese campo del saber.

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



4. Establecer sistemas de evaluación que permitan la reelaboración
de las ideas enseñadas y no sólo su réplica. Distintos estudios (por
ejemplo, Selmes, 1987) han mostrado que la manera de plantear la
evaluación 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-más mecánico
y repetitivo, mientras que las evaluaciones basadas en la resolución de
problemas o el análisis de casos facilitan un aprendizaje más significa­
tivo y comprensivo del material estudiado.

La situación de examen debería concebirse como una oportunidad
especial de aprender sobre la materia, a partir de la aplicación autó­
noma de las estrategias que ha aprendido, más que como el -punto y
final- de una serie de temas que han sido liberados y sobre los que,
presumiblemente, el alumno no volverá a estudiar.

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

El equilibrio entre la aplicación concreta de una estrategia (que
para ser eficaz deberá respetar la especificidad de los contenidos dis­
ciplinares que baraje la tarea o problema) y la vocación de generaliza­
ción a nuevos problemas que posee toda estrategia es una de las mi­
siones' más 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 procedímientos interdisciplinares o de aprendizaje), den­
tro O fuera de esa misma disciplina.

el deseo de que las estrategias de aprendizaje formen parte inseparable
del proceso de enseñar y aprender requiere de un profesor que sepa conju­
gar, adaptativamente, la enseñanza de los contenidos básicos y de las técnicas
en función de las situaciones concretas en las que se encuentra. (Torre, 1992;
pág. 23).

Para ayudar a los alumnos a aprender de una manera eficaz, el profesor
deberla tener en cuenta tanto el proceso como lo que se estudia en una disci­
plina. A los alumnos se les pueden enseñar las técnicas del estudio, no de
manera prescriptiva sino creando oportunidades para la aplicación estratégica
de estas técnicas en las tareas y a decidir cómo las llevarán a cabo [...1 Hay
que animar a los alumnos a relacionar los requisitos de la situación de estudio
o las exigencias de la tarea, con las estrategias que se podtian emplear [...l, a
ser criticas con su propio estudio y a serlo sin la presencia del profesor. Tam­
bién a transferir ideas o prácticas encontradas en una situación a otros contex­
tos parecidos. (Selmes, 1993; pág. 72).

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
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Como puede observarse, el proceso de enseñanza se imcra con
una situación de presentación en la que el docente enseñaría la forma
apropiada de ejecutar el procedimiento introducido a través de méto­
dos como la explicitación de una' guía concreta, la ejemplificación de
cómo 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 proceso de aplicación.

Volviendo al ejemplo de la profesora de Ciclo Superior de Educa­
ción Primaria que había programado una unidad didáctica sobre el
delta del Ebro, podemos analizar cómo realizaría un mapa de concep­
tos sobre una transparencia proyectada en clase, explicitando en voz
alta todas las decisiones que va tomando para su realización: -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 delta? ¿Cómo se formó el
delta del Ebro? ¿Cuáles son sus características físicas y climatológicas?
¿Qué especies animales ir vegetales habitan en el delta? ¿Qué activída-

ALUMNO!A
+ Dependencia - Dependencia.... . . _.....

PRESENTA- PRÁcnCA PRÁcnCAEN USO PRÁCTICA
CIÓN DE LA GUIADA CONTEXTOS "ESTRATÉGI- INDEPEN-
ESTRATEGIA VARIADOS COlOY DIENTE

AUMENTO
DE LA

RESPONSABI-
LIDAD

... ...
+ Control

...
- Control

Actividad . PROFESORlA Actividad

Figura 7: Enseñanza-aprendizaje del uso estratégico de procedimientos
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nificar, controlar y' evaluar sus operaciones mentales mientras apre~­
den (Rosenshine y Meister, 1992). Un proceso de enseñanza-aprendí­
zaje capaz de guiar al alumno de la dependencia de su profesor, hacia
una competencia cada vez mayor y una autonomía en el control de su
propio aprendizaje, podría, en términos generales, proporcionar dis­
tintas ayudas psicopedagógicas siguiendo .la propuesta que recoge la
Figura 7. .



des se pueden realizar en el delta del Ebro? Etcétera.«
En sesiones sucesivas los alumnos tratarían de emular a su profe­

sor, aplicando el procedimiento enseñado a un tema distinto, con la
constante supervisión del docente: -Varnos a ver si vosotros podéis
emplear las mismas preguntas con las que yo hice aquel mapa de
ideas sobre el delta del Ebro para realizar un mapa sobre la isla de
Ibiza..

En este estadio el docente debería graduar la complejidad de las
nuevas tareas en función 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 dedicaría a favorecer el
uso condicional o estratégico del procedimiento aprendido. El estu­
diante, una vez consolidada la ejecución competente del procedimien­
to en cuestión (el mapa de conceptos), debería comprender en qué
circunstancias (según cuestiones como quién, cuándo, cómo, dónde y
por qué) resulta pertinente emplearlo y en cuáles no es recomendable
su aplicación.

-Hasta ahora hemos visto que los mapas de ideas son útiles cuan­
do queremos relacionar las principales cosas que definen un lugar.
¿Podríamos también emplear un mapa de' ideas para relacionar las co­
sas que necesitamos hacer cuando solucionamos un problema de ma­
temáticas? ¿En qué sería distinto a los mapas que hemos estado ha­
ciendo hasta ahorar-

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

Finalmente, se facilitará que el alumno generalice la estrategia a
otros temas y tareas de mayor complejidad con la mínima ayuda del
profesor, disminuyendo o retirando deflnitívarnente su soporte y pro­
moviendo la práctica autónoma de la estrategia en entornos de apren­
dizaje tan reales como sea posible.

Como puede desprenderse de la orientación metodológica que
acabamos de sugerir, desde nuestro punto de vista es el profesor
quien, a través de la interacción educativa que se establezca en la cla­
se, transferirá paulatinamente el control y la regulación de las activida­
des a sus alumnos, los cuales irán, poco a poco, apropiándose de las
estrategias puestas en juego hasta internalizarlas y poderlas utilizar de
manera independiente y, hasta cierto punto, descontextualizada (en
otras asignaturas, en su vida diaria, en relación a sus problemas perso-
nales, etc.) posteriormente. .

Esta reoríentacíón de la labor cotidiana que desempeña el profesor
en su clase encuentra en ocasiones una 'importante resistencia por
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3. La formación en estrategias de aprendizaje es un lujo cuando
existen grarides lagunas en la formación de los profesores que es más
urgente atajar, como, por ejemplo, mejorar el conocimiento que tie­
nen de la materia que enseñan.

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 -naruraleza inviolable- y, por lo tanto, la inclusión de

- 2. La: formación en estrategias de aprendizaje es poco útil puesto
que únicamente es válida para determinados tipos de alumnos.

Ya existen en estos momentos muchas investigaciones que de-
. muestran claramente que las estrategias de aprendizaje son útiles tan­
to para los alumnos de Educación Infantil (por ejemplo, Pramling,
1993), Educación Primaria (p.e. <Weinsteiny Mayer, 1986), de Educa­
ción Secundaria (por ejemplo, Selmes, 1993) o de estudios universita­
rios (por ejemplo, Pérez Cabaní, 1993), así 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 y Peck, 1986).

1.La formación en estrategias de aprendizaje no es eficaz porque
los profesores carecen de la preparación previa necesaria para intro­
ducir esos programas _en su clase, máxime cuando su grado de exi­
gencia y dificultad es superior al de la enseñanza de otros contenidos.

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

En este apartado vamos a efectuar una rápida revisión de cuáles
son-las principales actitudes y motivos de resistencia entre el profeso­
rado con respecto a los programas de formación de profesores sobre
estrategias de aprendizaje y a exponer el conjunto de réplicas que,
desde la investigación actual sobre la temática (Brown y Palincsar,
1989; Bransford y otros, 1990; Borkowski y otros,1990; París y New­
man, 1990;Pressley y otros, 1990; 1992) pueden esgrimirse en defensa
de esa formación.

\
las resistencias pam enseñar estrategias

69
parte _de algunos profesionales que ven en estas innovaciones un in­
tento de desviar la atención hada aspectos del currículum que consi­
deran secundarios, cuando no una intención soterrada de -invasíón
psícologízadora- que menoscaba sus atribuciones. A continuación, nos
referiremos a algunas de las razones que inspiran esos recelos.



Como hemos comentado en los apartados anteriores, la guía del
proceso cognitivo que se efectúa para aprender o enseñar un tema, a
través de interrogantes, puede ser un procedimiento de enseñanza­
aprendizaje eficaz para regular nuestras actuaciones (y las de nuestros
alumnos). .

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

Síntesis reflexiva

Pensamos con Valis (1993) que precisamente la inclusión de los
contenidos procedimentales como vehículo para el aprendizaje del
resto de los contenidos, redefine la función del profesor, quien pasa a
colocarse -en medio- de la situación instructiva, arbitrando todo el
trasvase que lleva a unos contenidos, culturalmente seleccionados y
organizados, a convertirse en aprendizajes personalmente asimilados.

4. La formación en estrategias de aprendizaje es costosa porque su
introducción consume mucho esfuerzo al tener que añadirse al currí­
culum general y requerir materiales adicionales.

Las estrategias de aprendizaje pueden y deben enseñarse como
parte integrante del currículum 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
-LearningStrategies Currículum- de Palincsar y otros (1988), el -Impro­
ving Classroom Reading Instruction- de Duffy y Reholer (1989) o, en
nuestro país, el proyecto -Aprendo a pensar- de Monereo y otros
(1992). La actuación estratégica implica la coordinación y articulación
de procesos cognitivos y contenidos culturales; toda descomposición,
superposición o enseñanza aislada de estas dos dimensiones dificulta-
. rá una construcción significativay, por lo tanto, un uso funcional del
conocimiento sobre estrategias de aprendizaje.

otros aprendizajes es considerada, en algunos casos, cómo una pérdi­
da de tiempo que no hace más que distraer a los alumnos de los prin­
cipales objetivos de la materia.

Sin pretender restar importancia al dominio que todo profesor de­
bería tener de la disciplina que explica, no cabe duda de que la ense­
ñanza de .las estrategias debería situarse en el mismo nivel de priori­
dad. En estos momentos ya son muchos los estudios e investigaciones
que legitiman la relación directa que existe entre la aplicación compe­
tente de estrategias y el nivel de rendimiento y de transferencia que
alcanzan los estudiantes que las utilizan en las distintas áreas curricu­
lares (véanse al respecto las recientes compilaciones de Beltrán y
otros, 1993;o de Monereo, 1993).
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¿Planificas,
regulas y evalúas
tu actuación al

realizar una tarea
de aprendizaje?

Escribe las aportaciones que hace el
-, libro al respecto

¿Conoces tus
.recursos y limitaciones

para resolver una
situación de

aprendizaje hipotética?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¿Estarías de acuerdo
en qué el hecho de
conocer una materia,
no es sinónimo de
saber enseñar?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

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

71INTERROGACIÓN: EL PROFESOR COMO "APRENDIZ"



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

NO

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¿Consideras
que tu manera de

aprender y de enseñar
incide en la manera
en que aprenden
tus alumnos?

jetivo de enseñarlo, ¿te
planteas los procedi­

mientos de aprendizaje
que deberían emplear

tus alumnos para
estudiarlo?

¿Cuando
resuelves una tarea

de aprendiz,
seleccionas los

procedimientos más
adecuados a
los objetivos
propuestos?
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NO

¿Ayudas a tus
alumnos a que

reflexionen sobre los
procesos de

pensamiento seguidos
en la realización de

una tarea?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¿Enseñas a tus
alumnos procedi­
mientos de trabajo
vinculados a la
epistemología de

la propia
materia?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe tu respuesta en el Cuadro cuando la contestación sea: NO

INTERROGACIÓN:ELPROFESORCOMO "ENSEÑANTE"



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

¿Integras la
enseñanza de
estrategias de

aprendizaje dentro
de tus programaciones

habituales?

Escribe las aportaciones que hace el
....-libro al respecto

¿Consideras
qué es útil, eficaz
y rentable enseñar

estrategias de
aprendizaje a los

alumnos?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¿Preparas las
ruebas de evaluación

teniendo en cuenta qué
procedimientos de

aprendizaje y estudio y
qué nivel de

comprensión estás
favoreciendo?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto
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En los capítulos anteriores hemos revisado aspectos como la im­
portancia de las estrategias, los rasgos básicos de su conceptualización
y la necesidad de enseñarlas a través del contenido curricular, es de­
cir, en las actividades habituales de enseñanza y aprendizaje que tie­
nen lugar en el aula. Ahora nos proponemos ampliar esta exposición
aportando algunos .de los elementos, variables o factores del contexto
educativ.Q_q1!.e,..a..nuestro modo de ver, inciden directamente en la se­
lección jo utilización de estrategias durante el aprendizaje.

Pero antes de abordar dicho análisis, creemos conveniente dete­
nemos brevemente en lo que entendemos por contexto educativo, ya
que este concepto está 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 básico que posibilita y potencia la
compleja dinámica de intercambios comunicativos que se establecen
entre las personas que en ella participan.

Puesto de relieve desde distintos modelos de la psicología (modelo
sociocultural, etológico, conductua!) el contexto se refiere a -todos los
factores que afectan a los acontecimientos del aula. L ..1 es un dibujo
que incluye la figura y el fondo del suceso- (A1vermann y otros, 1988).
Situándonos en el marco de la reforma del sistema educativo, pode­
mos describirlo como el conjunto de factores que determinan la per­
cepción que el estudiante tiene de la acción educativa (Rogoff, 1982),
referidos tanto a 10 que es inmediatamente perceptible y explícito
como a lo más sutil, no perceptible ni implícito; concretamente, facto­
res físicos (distribución del espacio en el aula, objetos, lugar), cultura­
les (características sociales; hábitos, pautas de comunicación y com­
portamiento) y sociales (influencia de los distintos grupos sociales con
los que el alumno interactúa: familia, escuela, participación en activi­
dades de educación no formal), El contexto es conocido y compartido
por todos los que participan en una situación 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 pensamientos en relación
al estudio y su estilo particular de entender y actuar en la escuela.
Además, el contexto educativo se refiere e incluye un aspecto que nos
parece fundamental: la interacción entre laspersonas que intervienen
en la situación de enseñanza 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

753. Análisis de los factores que
intervienen en la enseñanza­
aprendizaje de estrategias en el aula



alcance de esta relación maestro-alumno que se establece durante la
actividad conjunta en el aula, ha provocado (o ha acelerado) la recu­
peración y relanzarniento de una serie de teorías psicológicas que par­
ten de la mediación y el intercambio social como elemento explicativo
principal del aprendizaje y el desarrollo humanos. La psicología socio­
cultural de Vigotsky y sus seguidores resulta de especial interés para
el hecho educativo, puesto que enfatiza la importancia de la relación
interpersonal (entre dos o más 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 más capaz (e! maestro)
pasa a formar parte del sistema cognitivo del otro participante (el
aprendiz), menos conocedor del tema que ambos están tratando. Para
que esta negociación conjunta de significado sea posible, el discurso
instruccional y la actividad que el profesor plantea en el aula, debe­
rían ayudar al alumno a dar sentido a la comunicación y al lenguaje
utilizado, y 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 interactiuidad conjunta,
construcción del conocimiento y aprendizaje significativo, el maestro
debe ayudar al alumno a tener una comprensión básica del sentido de
lo que se está discutiendo y negociando en el aula, y debe asegurarse
de que su percepción del contexto educativo es compartida por el
alumno, pues sólo de este modo le ayudará a acercarse a la compren­
sión y adquisición del contenido curricular objeto de aprendizaje.

Sucede lo mismo cuando el contenido que hay que aprender se re-
. fíere a las estrategias. Como ya hemos argumentado, deben enseñarse
a través de la actividad conjunta, de modo que el alumno pueda reali­
zar una apropiación personal (Leontiev, 1959) de su significado. Para
que esto sea posible, es necesario tener en cuenta, además de todos
los elementos que posibilitan la interacción y el intercambio mutuo,
una serie de factores de tipo más individual, que también forman par­
te del contexto educativo, puesto que se refieren a las personas que
en él conviven e interactúan, y que ayudarán al alumno a tomar deci­
siones acerca de qué procedimientos utilizar, cómo y por qué utilizar­
los en' cada secuencia de aprendizaje. Nos estamos refiriendo a lo que
constituye el objeto de estudio de este capítulo y que hemos denomi­
nado, por un lado, factores personales, que agrupan todos los aspec­
tos relacionados con la percepción que cada uno tiene de sí mismo
como aprendiz (autoconcepto, autoestima, motivación, etc.), y por
otro lado, factores relativos a la tarea, que explican cómo el alumno
entiende las actividades de aprendizaje, y cómo adecua su actuación a
esta concepción. Con la intención de facilitar la comprensión del lec­
tor en este tema, incluimos a continuación (Figura 8) un ejemplo que
nos servirá para anclar y relacionar mejor los contenidos teóricos que
iremos exponiendo.
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El profesor continúa: .Mi....rd 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 lámpara está situada en la mitad de la pared
y el enchufe, en la pared contraria, a un metro de la esquina. Antonio y su
padre han comprado un rollo de diez metros de cable. ¿Cuánto cable les
sobrará? A ver si lo sabéis resolver. Fijaosen que debemos calcular cuántos
metros de cable les sobran, Juan, ¿has entendido lo que hay que hacer?
Juan: -Sí, profesor, pero ¿qué hay que hacer: sumar o restars-Juan piensa:

-¿Vaya rollo! Quéproblema más complicado, con tantas explicaciones y no
sé si tengo que sumar o restar. No me gusta hacer problemas de matemáti­
cas, siempre me salen mal. Pero si no lo bago no podré salir al patio. Lepre­
guntaré a Miguel.
Profesor: .A ver Juan. Primero debes leer con atención el problema y

pensar qué operaciones debes hacer para obtener el resultado-.

5 m. --___,~~

Lámpara -@

'~-Enchufe

Plano del comedor

Es jueves por la mañana. En la clase de Matemáticas el profesor plantea
la realización de una actividad al grupo de alumnos de cuarto de Primaria.
Profesor: -Vaís a resolver un problema de medidas, que ya las explica­

mos ayer.•
Mientras el profesor anuncia la actividad a los alumnos, Miguel está ha­

blando con Juan.
Juan: ·¡Oh no! ¡Ahora un problema de matemáticas, con las pocas ganas

que tengo yo de pensarl-
Miguel: -Oye Juan, ¿has traído el balón para jugar a fútbol cuando salga­

mos al patio?
Juan: -Sí, lo he traído, pero ahora escucha y no molestes, que si no no

nos vamos a enterar de lo que hay que hacer.•
El profesor sigue con su explicación.
Profesor: -Bíen. En la página 48 del libro (¿tenéis todos la página?) el

problema número 3 dice: Antonio y su padre quieren instalar una lámpara
en el comedor de su casa. Quieren situar la lámpara a un lado del comedor
y el enchufe para conectarla está en la pared contraría. Deberán colocar un
.cable que vaya desde ellugar donde quieren situar la lámpara hasta el en­
chufe, recorriendo la parte inferior de la pared•.

Figura 8. Ejemplo: resolviendo un problema de matemáticas



Juan: -Oye, Miguel. Esto es muy difícil. ¿Sabes cómo se hace/-
Miguel: -Sí, hombre, si es muy fácil. Antes ya hemos hecho otros pareci­

dos-, (Miguel, mientras, piensa: -Esto está bien. Me encantan losproblemas
de medidas, los entiendo bien y siempre acierto el resultado. Seguro que éste
también lo bago bien-). -Sí, hombre, es muy fácil. Primero tenemos que su­
mar, después restar, y ya está-.
El profesor se dirige a Juan.
Profesor: -Hoy estás muy distraído. Fíjate bien, no es difícil, tú puedes

hacerlo bien. ¿Qué es 10que no entiendesl-
Juan: .¿Qué tenemos que buscar? ¿Cuántos metros de cable necesitanr-.

(Y piensa: -Dice que estoy distraído. Claro, si no tengo ningunas ganas de
trabajar. Ojalá pase rápido el tiempo. Quiero salir al patio»
Profesor: -No, hombre, no: cuántos les van a sobrar del rollo de 10 me­

tros. Pero antes, ¿no debes saber cuántos van a necesitare-
Juan: -Sí, claro-. (-Esto no me gusta nada. Preferiría que fuera viernes,

que no hacemos matemáticas. Los viernes me lo paso mejor, hacemos Cien­
cias naturales y se me dan mucho mejor. Además, sé muchas más cosas de
Ciencias, sobre todo ahora que estamos estudiando los animales. De todas
formas, ya me puedo espabilar porque en la última evaluación supendi las
Matemáticas y si las vuelvo a suspender no pasaré el curso. Voy a mirar
cómo lo hace Miguef,..)
Mientras tanto, Ana está intentando resolver el problema.
Ana piensa: -A ver, losproblemas siempre me salen mal porque no me f1Jo

bien en lo que está escrito. Tengo que prestar mucha atención porque, si no,
lo haré mal como las otras veces. Mi hermana me lo recuerda siempre
cuando me ayuda a hacer los deberes y me dice que a mí me cuestan las
matemáticas, pero que si me esfuerzo conseguiré hacerlo bien-.
El profesor se dirige a toda la clase: -A ver, ¿habéiS mirado bien el dibu-

jo? ¿Cómo vais a calcular cuantos metros de cable necesítanz-,
María: -Sumando-,
Profesor: -Sí, María, muy bien, pero ¿qué tenemos que sumar?
María: -No sé. Ah, sí: lo que miden las paredes por donde va a pasar el

cable, esto es ... 5 metros de la pared entera, 1metro de ésta y ... la mitad de
esta otra, o sea: 2 metros y medio.
Ana piensa: •Ya sé! Voy a dibujar con el láptz, sobre elplano, el cable des­

de la lámpara hasta el enchufe. ¡Qué bien! Lo entiendo y creo que vaya ha­
cerlo bien. Ahora pondré los metros de cable en cada pared, ésta son 5me­
tros, ésta 1metro y ésta ... la mitad de 5 son ... 2,5metros. Abara ya casi está.
Muy bien, abara lo sumo.: 8,5 metros, después -resto... 1,5metros que so­
bran. Qué contenta estoy. ¡No siempre me iban a salir mal! Después se lo
contaré a mi hermana. Estoy mejorando.
Mientras tanto, el profesor piensa: .¿Cómopodría yo explicar mejor qué

deben hacer y cómo pueden hacerlo sin inducir directamente el resultado?
Podría darles alguna referencia real y práxima-. 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 cómo 10 ha­
ríais si ruvíérais que hacerlo de verdad, si tuvierais que colocar un cable
como éste?
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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.

En cualquier situación de enseñanza-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
enseñan a la vez; que tienen unos roles determinados en cada situa­
ción -entendíendo por rol el papel que cada uno de ellos adopta y
que conlleva unas funciones y significados especffícos-, personas que
desarrollan y ponen en práctica una serie de habilidades, que experi­
mentan emociones y sentimientos, que perciben la situación y se per­
ciben a sí mismos de maneras diferentes, que actúan a partir de cono­
cimientos y experiencias anteriores, etc. Esta evidente interacción en­
tre las personas nos conduce a afirmar que la utilización de conduc­
tas estratégicas, tanto en el aprendiz como en el enseñante está 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 enseñanza-aprendizaje impli­
ca la identificación de unas metas u objetivos, la conciencia y la regu­
lación 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 explicada a partir de la existencia de diferencias
individuales, entendidas como' características personales, que existen
al margen del contexto del aula. Así, se establecía que un alumno
(por extensión podríamos decir también un maestro) es más inteligen­
te que otro, como rasgo estable; que cada alumno o maestro posee
unas características de personalidad o atributos psicológicos' determi­
nados que facilitan o dificultan el aprendizaje; que existen alumnos
más 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
so a cierto fatalismo pedagógico, relacionado con una concepción-es­
tática de la inteligencia, compartida por profesores y alumnos. ' ;

Esta perspectiva, vinculada a una tradición de investigación psico­
lógica, experimenta lista por una parte y psícométrica 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 persona- que aprende qué siente,
averiguar cuáles 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 y Shucksmith (1986) que
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Un concepto psicológico del que en los últimos tiempos oímos ha­
blar a menudo y que está muy relacionado con las estrategias de
aprendizaje, es la metacognicíón.

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

En un sentido muy amplio, entendemos por autoconcepto el cono­
cimiento de las propias capacidades mentales y por autoestima enten­
demos el valor o -evaluacíón afectiva que el individuo realiza de sí
mismo. Recordemos lo que pensaba Ana respecto a su capacidad en
Matemáticas (dosproblemas siempre me salen mal. Lo haré mal como
las otras veces. A mí me cuestan las Matemáticas). Ambos construcros,
autoconcepto y autoefícacía, 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

La percepción de uno mismo y su influencia en el
comportamiento estratégico .

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 enseñanza-aprendizaje de estrategias implica
atribuir, como mínimo, el mismo grado de importancia al profesor
como enseñante estratégico que al alumno como aprendiz estratégico,
y considerar, como hemos expuesto en el capítulo 2, al profesor estra­
tégico ante todo como aprendiz estratégico, el análisis de estas varia­
bles personales estará, pues, referido a ambos.

En la mayoría de los estudios recientes se acepta el papel determi­
nante que juegan las variables personales en la utilización de estrate­
gias de aprendizaje (autoconcepto, autoestima, ansiedad, intereses,
motivación, etc.). Sin embargo, aún es necesario profundizar en la re­
lación directa entre el uso estratégico de los procedimientos de apren­
dizaje y las variables personales citadas. En esta línea, los estudios e
investigaciones de Alonso Tapia y colaboradores 0991, 1993) mues­
tran un claro interés en ahondar en esta relación.

En cualquier caso, de acuerdo con la descripción realizada en el
capítulo 1 sobre qué entendemos por estrategia de aprendizaje y por
reflexión consciente, vamos a analizar la naturaleza de los factores re­
feridos a la persona que aprende y cómo éstos inciden en el compor­
tamiento estratégico. Como veremos, se trata de distintos factores que
no son excluyentes, sino que se encuentran fuertemente interrelacio­
nados, hasta llegar, en ocasiones, a confundirse.
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incluye tanto aspectos cognitivos como evaluativos/afectivos, constitu­
yendo una organización cognitivo-afectiva que influye en la conducta.
La mayoría de investigaciones realizadas se ha centrado en los aspec­
tos afectivos del autoconcepto, es decir, en la autoestima y en su
relación con el rendimiento académico.

Pero nuestro interés en este trabajo no es analizar la relación exis­
tente entre el autoconcepto-autoestima y el rendimiento académico,
sino sus influencias en el proceso de enseñanza-aprendizaje de estra­
tegias. Si estas suponen una estrecha relación con la conciencia, regu­
lación y toma de decisiones, es evidente que la percepción y valora­
ción de las propias habilidades puede determinar el comportamiento
más o menos estratégico.

La regulación en el comportamiento estratégico implica el conoci­
miento, control y valoración de las capacidades que el aprendiz o el
enseñante ponen en marcha en el proceso de enseñanza y aprendiza­
je y la consecuente toma de decisiones para optimizar este proceso.
Así, plantearse cuestiones como: -Yo no soy bueno en Matemátícas-,
-Soy demasiado nervioso para realizar este tipo de tareas- o -Nunca se
me dan bien éste tipo de cosas- (valoraciones personales parecidas a
las que hacía Ana, en sentido negativo), o bien las de Miguel, en sen­
tido 'positivo, como: -Los entiendo bien, siempre acierto el resultado-,
condicionarán la actuación posterior. Pero no podemos quedarnos (el
enseñante y el aprendiz tampoco, si quieren actuar de forma estratégi­
ca) en el simple planteamiento inicial o diagnóstico que uno hace
acerca de sus propias capacidades, sino que hay que observar las con­
secuencias que se pueden derivar de ello y tornar las decisiones más
pertinentes. Es muy distinto ante la valoración .Yo no soy bueno en
matemáticas-, pensar: -Nunca podré resolver problemas matemáticos.
o bien .voy a intentarlo con la ayuda de alguien rnás-, lo que implica­
ría poner en marcha una conducta estratégica propiamente dicha. Es
el caso de Ana, que después de -díagnostícar- cuál es su situación
cognitiva ante las tareas de matemáticas expresa, de entrada, la volun­
tad de esforzarse C-Tengo que-prestar mucha atención. Si me esfuerzo
conseguiré hacerlo bien».

Pero esta capacidad de pensar (conciencia) y actuar (regulación y
toma de decisiones) acerca de 'las propias 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 personales que afectan al aprendizaje,
los más o menos estables y permanentes y los transitorios o propios de
una determinada situación, el conocimiento de las propias capacidades
y 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 relación a las tareas escolares) más o menos estable, pa-



sando por diferentes etapas y variaciones a lo largo del desarrollo; pa­
rece que los primeros indicios aparecen alrededor de los dos años,
con la autoevaluación respecto a estándares. A partir del momento en
el que se inicia el autoconocimiento y aparecen las primeras expresio­
nes de autorreferencia (smío-, -tuyo-), el niño empieza a planificar,
evaluar y definir su propia acción, guiado por la experiencia, aunque
los datos sobre los que fundamenta su reflexión consciente a menudo
son producto del ensayo-error (Monereo, 1991). Su capacidad de re­
flexión aumentará de forma progresiva, siendo cada vez más hábil
para considerar sus propios procesos de conocimiento como objeto
de análisis y valoración. Por lo tanto, en la medida en que pueda des­
pegarse y- distanciarse de sus acciones más inmediatas y concretas,
podrá conocer y emitir juicios acerca de sus propias capacidades y,
especialmente, podrá formarse una apreciación estable sobre su nivel
de competencia como aprendiz. Alrededor de los 10-12 años los niños
pueden emitir juicios acerca de su capacidad en relación a las habili­
dades y al esfuerzo, diferenciándolas claramente y de forma objetiva
(Ruble, 1984) puesto que analizan sus procesos de conocimiento con­
siderándolos como objeto de reflexión. Esta evolución sería más o
menos paralela a la de las estructuras intelectuales de las que habla
Piaget y, así, los diferentes niveles de desarrollo cognitivo comporta­
rían, entre otras cosas, un progresivo aumento en la posibilidad de
pensar acerca de las propias habilidades personales.

Pero el autoconcepto académico no es algo que se mantiene esta­
ble y uniforme ante cualquier situación 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: -Losentiendo bien- Por
su parte Juan, reflexionando sobre su capacidad en Matemáticas, pen­
saba que las Ciencias naturales se le dan mucho mejor. Así, el auto­
concepto académico es el resultado de los autoconceptos en las dife­
rentes áreas escolares (Matemáticas, Inglés, Historia, Ciencias, etc.),
pero ·en cada una de las distintas áreas 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 más específicas dentro de cada materia (por ejemplo, com­
prensión lectora ·en inglés, expresión 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 prácti-·
ca, bien con nuestros alumnos, bien con nosotros mismos, hemos ex­
perimentado esta diversificación en el autoconcepto, en el sentido de
tener una percepción muy positiva en unas materias y, en cambio,
muy negativa en' otras. Pero también -es cierto que podríamos decir de
nuestros alumnos, de personas conocidas o bien de nosotros mismos
que poseemos una percepción, una imagen propia como aprendices
más o menos positiva.

Dicho esto, podemos preguntarnos: ¿En qué medida el desarrollo
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de uno u otro tipo de autoconcepto académico, ya sea general o es­
pecífico, influye en que el alumno utilice de forma más o menos es­
tratégica los procedimientos de aprendizaje? En definitiva: ¿Qué
relación existe entre el autoconcepto y la utilización de estrategias de
aprendizaje?

De la misma forma que en las investigaciones sobre la relación 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 atreveríamos a decir que la ense­
ñanza de estrategias de aprendizaje, en la medida en que potencian la
regulación del propio proceso de aprendizaje, favorecen el conoci­
miento de las propias capacidades y limitaciones y, aún más, 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 motivación intrínseca (Weinert y Kluwe, 1987).
Paralelamente, podemos suponer que un auto concepto positivo favo­
recerá el comportamiento estratégico, aunque los estudios realizados
en esta dirección 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 así en el
caso del autoconcepto positivo (González y Tourón, 1991). Como he­
mos podido observar en el ejemplo, el autoconcepto positivo que
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, aunque posteriormente su re­
flexión la conduce a tomar decisiones respeto a su actuación, con
unos objetivos claros y un procedimiento de actuación sistemático
que seguir.

En cualquier caso, podríamos decir que la intervención educativa
puede y debería ir en ambas direcciones. La enseñanza del uso estra­
tégico de los procedimientos de aprendizaje, en la.medida en que fa­
vorezca la reflexión consciente, la regulación y la toma de decisiones
con relación a las propias habilidades, contribuirá a la mejora del au­
toconcepto y, a la inversa, un buen conocimiento y control sobre las
propias capacidades contribuirá a un mayor nivel de conciencia y re­
gulación, necesarios para conseguir un comportamiento estratégico.

Este conocimiento, más o menos estable, acerca de las propias ha­
bilidades tiene como consecuencia inmediata la generación de. deter­
minadas expectativas, positivas o negativas, en función de si el auto­
concepto es más o menos positivo. Miguel está seguro de obtener
buenos resultados, Ana piensa que si no se fija bien lo hará 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, así como la percepción que tiene de sus posibilida­
des para realizar nuevos aprendizajes, algunos autores han utilizado el
término -autoeficacia-, que a menudo ha sido empleado indistinta-



mente junto a autoconcepto y autoestima. La principal diferencia en
relación al autoconcepto sería, para nosotros, que la autoeficacia man­
tiene una estrecha relación con los objetivos que plantea cada tarea
en concreto.

Según Shunck (1989), el hecho de que un estudiante crea poder
realizar una tarea con más o menos éxito, que se sienta más o menos
capaz de enfrentarse a ella, que considere que posee las habilidades
necesarias para llevarla a cabo, no sólo depende de las situación que
se produce durante la realización 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 realización de-cualquier activi­
dad no lo hace -en blanco" sino cargado de recuerdos, expectativas,
habilidades, intereses, etc. (-Siempre lo hago bien» -Loharé mal, como
las otras oeces.e

Así, en primer lugar, se deben considerar las aptitudes y experien­
cias prevías, es decir, todas las características iniciales que el alumno
posee: habilidades, estrategias, intereses, actitudes, características per­
sonales, escolarización primera, interacción con el profesor, etc., que
influirán en sus primeras creencias de autoefícacia.

Pero también según como se establezcan los objetivos, esencial­
mente en la medida en que sean percibidos (más o menos próximos),
las creencias de autoeficacia serán de uno u otro tipo. Parece ser que
aumentan cuando es uno mismo quien los establece, cuando estos
objetivos son próximos y cuando el alumno.recibe información sobre
los progresos que va realizando. Así, la información que el estudiante
recibe mientras realiza una tarea, tanto en 'relación con las característi­
cas de la tarea (propósito de la instrucción, dificultad del contenido,
habilidades necesarias, etc.) como con Jos indicadores acerca de su
propio comportamiento (percepción del progreso, éxito o fracaso en
la ejecución, argumentación o atribuciones de los resultados- obteni­
dos, observación de los compañeros, etc.) contribuirá aoque el alumno
dirija su propio proceso de aprendizaje. En este sentido, es especial­
mente importante la información que proporciona el profesor, cuándo
y cómo la da, cómo presenta los materiales, si establece comparacio­
nes entre alumnos de similares características, si el alumno dispone de
modelos de actuación diversos (nuestro profesor le decía a Juan: -No
es dificil, tú puedes hacerlo bien/).

El alumno puede, utilizar los indicadores de autoeficacia para ejer­
cer el control sobre el propio proceso de aprendizaje, pero será más
capaz de ejercer este control cuando tenga acceso' a un repertorio de
estrategias que favorezcan la regulación y el control sobre' el propio
aprendizaje, algunas de las cuales ya hemos expuesto en el capítulo
anterior. La autoefícacía mejora con la verbalización que, en cualquier
caso, es la explicitación de la conciencia sobre el comportamiento du­
rante el aprendizaje. Asimismo, el modela miento o aprendizaje por
observación de modelos de comportamiento estratégico (el profesor o
los compañeros) COntribuirá a la mejora de la autoeficacia, especial-
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Son muchos los autores que han destacado el papel de la motiva­
ción 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 motívacíonales
(Pressley y otros 1992).

Para empezar, debemos aclarar que el tema de la motivación en el
aprendizaje de estrategias está estrechamente relacionado con los as­
pectos personales descritos en los apartados anteriores. A menudo, en
las publicaciones sobre el tema, nos encontramos con que todos estos
constructos son tratados conjuntamente. Así, las creencias sobre 'las
propias capacidades (autoconcepto) y el juicio acerca de la capacidad
para resolver una· tarea (autoeficacia) se materializan a través de la
motivación o, dicho de otra manera, determinan la orientación del es­
tudiante hacia un tipo de meta (Dweck, 1986). El hecho de que un
aprendiz decida iniciar la resolución de una tarea concreta, pretenda
conseguir un objetivo específico, lo haga con un interés y emplee una
dosis de esfuerzo determínados, es debido, en gran parte, a estas
creencias y autopercepciones. -Estas creencias actúan como determi­
nantes directos de la elección e iniciación de actividades, de la cons­
tancia, persistencia y esfuerzo y de la implicación cognoscitiva en las
tareas de aprendizaje- (González y Tourón, 1991).

En la práctica, podemos planteamos cuestiones como: ¿Qué es lo
que determina que un alumno emplee más o menos esfuerzo en reali­
zar una tarea y sea persistente en su empeño? ¿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
motivación? ¿Los alumnos más motivados son los que controlan mejor
sus procesos de aprendizaje?

Analizar -si un alumno está o no motivado no es solamente una

El interés por aprender y el uso estratégico de
.'procedimientos de aprendizaje
I

85mente cuando el alumno observa modelos similares y, a la vez, com­
portará 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 deberá 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 más autónoma su propio proceso de aprendizaje y, para
ello, entre otros factores, debe ser capaz de conocer y controlar la in­
fluencia que sus características personales como aprendiz pueden te­
ner en este proceso.



cuestión de valorar la cantidad de esfuerzo y persistencia que el alum­
no pone en la realización de una tarea de aprendizaje. Debemos tener
en cuenta cuáles son los objetivos que el alumno pretende conseguir.
En cualquier caso, no se trata de una cuestión reducible a los -rnás- y
los -menos- no es tanto un problema de -cantidades- como de -cualí­
dades-. Es necesario, por tanto, analizar los diversos determinantes de
la motivación y su relación con el comportamiento estratégico.

Estaríamos de acuerdo con Alonso Tapia (1991) en considerar que
la motivación 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
to, tan necesario es estar motivado como pensar correctamente. Pero,
¿cuál es la relación que existe entre ambos aspectos, motivacionales y
cognitivos? ¿El alumno no utiliza estrategias de aprendizaje porque no
está motivado? ¿El alumno no está motivado porque no piensa ade­
cuadamente y no realiza un planteamiento estratégico en la resolución
de las tareas? ¿Cuál es el problema de Juan, que no está motivado o
que no sabe cómo resolver la tarea?

Son muchos los factores, elementos o situaciones del propio
aprendiz y de su entorno que pueden desempeñar un .importante pa­
pel en el interés y el esfuerzo hacia el aprendizaje: 10 que dirán los
demás, la preocupación por evitar un fracaso, la utilidad de lo apren­
dido, la necesidad de sentirse más capaz, sentirse a gusto, el reconoci­
miento material o social, etc. Se trata de diferentes valores que pue­
den tener las tareas de aprendizaje y que se reflejarán en los objetivos
o metas que el alumno se formula. En el caso de Juan, podemos ob­
servar claramente su falta de motivación hacia la tarea planteada, pero
entre sus reflexiones hallamos indicadores acerca de sus objetivos: -Ya
me puedo espabilar, porque en la última evaluación suspendí las Ma­
temáticas 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, determinarán qué procedimientos se utiliza­
rán y de qué forma.

La orientación del aprendiz hacia uno u otro tipo de metas vendrá
determinada por sus experiencias anteriores de éxito o fracaso en el
aprendizaje de tareas similares, por la interpretación que realice a par­
tir de estas experiencias y por la percepción 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. Así, 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 demás, 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-
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- ¿qué?
- resultados
- errores = fracaso
- íncertidurnbre > amenaza
- tareas fáciles
- interés por lo que se
sabe

- criterios de evaluación
rígidos

- expectativas = competencia
- profesor = juez
- motivación extrínseca
- atribuciones externas
- no control de objetivos

- ¿cómo?
- proceso
- errores e aprender
- íncertídumbre » reto
- tareas difíciles
- interés por lo que se
. sabe y lb que no se sabe
- criterios de evaluación
flexibles

- expectativas = esfuerzo
- profesor = ayuda
- motivación intrínseca
- atribuciones internas
- control de objetivos

METAS DE APRE~DIZAJE

implica establecerimplica establecer

pretendepretende

EL APRENDIZ

Figura 9. Metas personales que puede plantearse el aprendiz

1. Metas de aprendizaje; cuando el alumno se enfrenta a la reali­
zación de una tarea con el objetivo de aprender.
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diz. A partir de estas atribuciones se generan las expectativas en rela­
ción a futuras tareas de aprendizaje. El aprendiz puede esperar, ante
una tarea, obtener más o menos éxito al sentirse más o menos capaz,
al percibir un cierto nivel de dificultad, al prever la necesidad de em­
plear una dosis determinada de esfuerzo, etcétera.

Básicamente, podemos distinguir dos tipos de metas personales
que el aprendiz puede plantearse (Dweck y Elliot, 1983; Alonso Tapia,
1991): ~



Pero ahora fijémonos en los elementos que intervienen en estas
.dos formas de actuación expuestas en la figura 9. La mayoría 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 o meta. Así, el
alumno que piensa: -En otra ocasión no conseguí hacerlo bien, se me
da fatal- o como Juan: «Siempre me salen mal-, se centra en su expe­
riencia de fracaso y, por lo tanto, la decisión de qué meta va a perse­
guir y qué actuaciones va a emprender para ello estarán condiciona­
das por esta apreciación. En cambio, cuando las apreciaciones van en
otro sentido: ·EI otro día me salió mal ¿En qué me equivoqué? ¿Qué
puedo hacer para resolverlo bíenr-, 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 atención y esforzarse, la actividad
está centrada en buscar información adecuada que conduzca a un re­
sultado positivo. En este sentido, es muy importante la interpretación
que se hace de los resultados obtenidos (.Soy un tío genial 'en Mate­
máticas-) y las expectativas que se derivan de ello (.Esto es muy fácil
para mí; me encanta-), Sin embargo, adoptar una actitud cognitiva po­
.sitiva respecto a la propia disposición no es suficiente. No basta con
tener la intención 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 información y qué
hacer con ella. Es muy probable que un alumno que no conoce los
medios para resolver una tarea centre su atención en la posibidad de
fracasar, si no de entrada, sí cuando haya experimentado varios fraca­
sos. Juan sabe que la tarea planteada no es fácil para él, manifiesta la
necesidad de conseguir un buen resultado, pero no acierta en definir
un procedimiento de actuación y, finalmente, decide mirar como lo
hace Migue/.

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, llegará un momento en que el interés quedará ine­
vitablemente reducido por la falta de éxito.

Así pues, 'el comportamiento del aprendiz será más estratégico en
la medida en que el deseo de aprender esté más orientado a experi­
mentar el 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 resolución de una tarea, es decir, conocer que estrategias de

Las características de ambas formas de actuación quedarían resumi­
das en la Figura 9.

2. Metas de ejecución, cuando el alumno se' enfrenta a la tarea
preocupado por quedar bien o evitar quedar mal.
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1. Tiene un objetivo educativo preconcebido, relacionado con las
áreas de conocimiento concretadas en el currículum: el objetivo de

En este apartado vamos a exponer cómo influyen las caracterisu­
cas de la tarea en la utilización estratégica de procedimientos de
aprendizaje o, 10 que es lo mismo, de qué modo la demanda y 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 acción 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 artículo del periódico, contestar las preguntas de la lec­
ción 3, coleccionar plantas, recoger datos acerca de la climatología,
aprender un poema o resolver un problema de medidas, que es la ta­
rea presentada en el ejemplo del principio del capítulo). Cada una de
estas actividades (Newell y Simon, 1972) tiene las siguientes carac­
terísticas:

Factores relativos a la tarea

aprendizaje puede utilizar, permitirá al alumno esperar resultados po­
sitivos y centrarse en la aplicación de la información disponible.

Pintrich y De Groot (1990) han realizado una serie de estudios que
les ha llevado a concluir que -la 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
lacíón, hasta los alumnos con un nivel alto en estrategias de regula­
ción, pero con un interés muy bajo. La intervención educativa e ins­
truccional en cada caso debería respetar' las características diferencia­
les y compensar aquellos aspectos deficitarios. Así, en los alumnos
con mucho interés y poca capacidad de autorregulación, la interven­
ción podría realizarse para potenciar la. utilización de estrategias de
forma reflexiva. En el caso de los alumnos con poca motivación para
la autorregulación y rendimiento positivo, el objetivo debería ser me­
jorar la motivación. Algunas experiencias realizadas muestran la posi­
bilidad de aplicar programas basados en la formulación de autoins­
trucciones, la modificación de expectativas o la elaboración de atribu­
ciones (Pardo y Alonso, 1991). Otra posibilidad es la que muestran los
alumnos con capacidad de regulación pero con falta de interés. Para
ellos, sería aconsejable analizar y modificar las condiciones contextua­
les referidas a la tarea, su valor, funcionalidad, presentación, interven­
ción del profesor, etc., de las que tratamos en el próximo apartado.



hacer un herbario podría ser el de realizar una actividad de reco­
lección y ordenación que ayude a entender los criterios de clasifi­
cación de las hojas en el área de Conocimiento del medio; el de
aprender un poema sería conocer las características formales y
estilísticas de la obra de su autor, según se desprende de los objetivos
de aprendizaje del área de Lengua y Literatura; y el de resolver un
problema de medidas, como ilustra nuestro ejemplo, en este caso
perteneciente al área de Matemáticas, se centraría en revisar el
concepto de longitud y 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
ción de la actividad: Antes de empezar a hacer el herbario, los alum­
nos no saben clasificar las hojas y después de hacerlo, sí; antes de re­
solver el problema de medidas quizás no son conscientes de la impor­
tancia de la representación espacial de las variables en este tipo de ta­
reas.

3. Implica una serie de posibles condiciones, que pautan y orien­
tan su resolución: El herbario hay que hacerlo en un tiempo determi­
nado, puede hacerse en grupo, no debe contener menos de veinte
hojas, ha de presentarse Iimpio y escrito a máquina 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, más corto, pero específico,
los resultados han de estar bien presentados aunque no se pasen a
máquina, el proceso de resolución ha de ser individual, etcétera.

/.'
A partir de' estos parámetros, podemos concluir diciendo que de­

nominamostarea 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 realización determinadas. Otra manera más descriptiva
de definir el significado de lo que llamamos tarea sería considerándola
como la concreción 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 específicos y en una situación de en­
señanza y aprendizaje concreta.

Para afrontar debidamente las tareas de aprendizaje en que se ve
involucrado a través de la acción educativa, el alumno ha de tener en
cuenta diversos factores, que le ayudarán a seleccionar y utilizar más
adecuadamente los procedimientos necesarios para su correcta resolu­
ción. Entre los aspectos más importantes que hay que tener en cuenta,
destacamos: la interpretación que el estudiante hace de la demanda
de la tarea, las habilidades y el tipo de conocimiento implicado en la
resolución de ésta y el grado de complejidad y familiaridad que cada
actividad educativa comporta. Vamos a referirnos un poco más deteni-
damente a cada uno de ellos. .
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Interpretación de la demanda de la tarea

Cuando el profesor propone una tarea en el aula, lo hace porque
cree, como ya hemos avanzado, que dicha tarea será el medio a tra­
vés del cual se alcanzará un objetivo específico de aprendizaje. Para
que este objetivo se cumpla, es necesario que el alumno participe en
la tarea, para lo cual ha de entender, antes que nada, qué es lo que le
estamosPidiendo que haga.

Así, en cualquier actividad de aprendizaje escolar, es imprescindi­
ble que el alumno sepa identificar correctamente cuál 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 explícitas e implícitas y en­
tender dichas indicaciones en el mismo sentido con que han sidofor­
muladas.

En consecuencia, ante todas las actividades escolares, el maestro
debería llevar a cabo una serie de actuaciones destinadas a cerciorarse
de que el alumno comparte con él el significado de dicha actividad,
ya que es imprescindible que el profesor tenga siempre la certeza de
que el aprendiz ha entendido lo que le está pidiendo que haga. Así,
antes de empezar a trabajar, es siempre necesario reservar un espacio
de tiempo destinado a dilucidar, conjuntamente con el alumno, cuál
es el 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 atención 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 cuál 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, o cómo se concretan las demandas de
las tareas de aprendizaje en el aula, no tendría que ser, en ningún
caso, un esfuerzo. complementario, sino que debería formar parte de
nuestros hábitos 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
(o al menos parecido) que el que tiene para el estudiante, nunca sa­
bremos si la realización inadecuada de ella se debe a una selección
errónea de los procedimientos necesarios para resolverla (Jo que' su­
pondría que no utiliza estrategias) o puede explicarse por una inter­
pretación inadecuada de la demanda, con ·10 que estaríamos ante un
correcto uso estratégico de procedimientos, pero utilizados al servicio
de un objetivo inadecuado. Como es de suponer, la atención que el
profesor debe prestar a ambas situaciones no es la misma (creemos
que no entender la demanda es más preocupante), ni tampoco son
iguales las posibles vías de solución.y mejora.



Respecto del primer punto, y resumiendo lo que se ha dicho en el
primer capítulo, las capacidades con las que uno nace son la base de
las habilidades que después, gracias al aprendizaje y a la experiencia,
desarrollará y perfeccionará a lo largo de su vida. Así, a partir de la
capacidad de pensar, exclusiva de los seres humanos, desarrollamos
un conjunto de habilidades de pensamiento, como la inducción y la
deducción; a partir de la capacidad de ver y oír, devenimos observa­
dores más o menos hábiles, dependiendo de las posibilidades que ha­
yamos tenido de entrenarnos en este sentido; y a partir de la capaci­
dad de controlar los movimientos de nuestras extremidades, nos con­
vertimos en atletas más o menos veloces.

Pero aquí nos interesarán solamente las habilidades que hagan re­
ferencia al tratamiento de la informacíón durante el aprendizaje. En
esta misma obra (véase capítulo 1) ya nos hemos referido más exten­
samente a las distintas habilidades cognitivas (o de procesamiento de
la información) que puede implicar la resolución de tareas escolares
(a saber: observar, comparar, ordenar, clasificar, representar, retener,
recuperar, interpretar, inferir, evaluar y transferir), por lo que ahora
sólo vamos a destacar la necesidad de que, para una correcta (o estra­
tégica) resolución de dichas tareas, el profesor debería 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 resolución de ésta. En consecuencia, es una pérdida de tiempo
y un esfuerzo inútil utilizar la inferencia cuando la tarea sólo requiere
memorización y, del mismo modo, es inadecuado memorizar mecáni­
camente cuando la actividad propuesta incluye elementos que se pue­
den relacionar fácilmente por la coherencia lógica 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 representación gráfica, que en este caso se concretarían en prestar
atención al plano de la habitación, indicando en éste los lugares en
que estarían colocados la lámpara y el enchufe. Una vez el alumno ha
-dibujado- el problema, éste se clarifica y disminuye en dificultad, mu­
cho más si vuelve a reproducir el plano en un papel pautado, en el
que, por ejemplo, pueda otorgar un cuadro a cada metro de cable,

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

Otro aspecto 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:

Habilidades cognitivas y tipo de conocimiento implicado
en la resolución de la tarea
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• 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? ¿Cómo es? ¿Cuáles son
sus características más significativas? ¿Aqué 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 Revolución Francesa, el principio de Arquímedes, los
quebrados (yen qué se diferencian de los enteros), la Ietra 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, además de es­
tar familiarizado con términos como la pared contraria, la lámpara y el
enchufe,

• Procedimental, relacionado con loscomponentes prácticos 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 experimentará un cuerpo
sumergido en el agua, hacer ejercicios gimnásticos, etc, En nuestro
ejemplo, el conocimiento procedimental imprescindible para resolver
el problema es, básicamente, saber dibujar un plano a escala, y saber
situar en él 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 relación a un objeto, situación, hecho, perso­
na o idea (actitud participativa, de iniciativa, de encontrar un consen­
so, etc.) y, por último, a las normas, entendidas corno prescripciones
para actuar de una determinada manera en situaciones específicas
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'con lo que sólo contando el número de cuadros ya tiene la solución.
La utilización de este procedimiento, además de potenciar las habili­
dades de representación del alumno, facilita la resolución de la tarea,
asegura el acierto del resultado y, si es utilizado estratégicamente por
el aprendiz, en el sentido de que es él mismo quien dedide ponerlo
en práctica o se convence de su conveniencia gracias a la ayuda del
profesor, posibilita que ante otras tareas parecidas se añada la repre­
sentación gráfica, o el dibujo de planos a los procedimientos disponi­
bles, COnlo 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 selección
de procedimientos es, como ya hemos anunciado, .el que hace refe­
rencia al tipo de contenido que la resolución de cada tarea implica.
Tal y como se desprende del Diseño Curricular Base, el contenido del
aprendizaje escolar puede ser de tres tipos:



El último aspecto de la tarea que hay que tener en cuenta a la hora
de escoger 'estratégicamente -los procedimientos que se utilizarán para
su resolución 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 selección estratégica de procedimientos, se pueden tratar
separadamente, pues no es extraño 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 difíci­
les no porque sean, en sí, complicadas, sino porque las realizamos so­
lamente muy de vez en cuando). ,

En este' sentido, nos referimos al grado de complejidad de la tarea,
cuando tenemos en cuenta la cantidad y complejidad de los procedi­
mientos que precisa su resolución. Ciertamente, hay tareas cuya solu­
ción implica la puesta en marcha de un solo procedimiento, que cons­
ta de secuencias de acción delimitadas y fáciles de realizar (como por
ejemplo: apuntar la fecha en la pizarra cada día 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
lución es mucho más complicada, tanto por la variedad de procedi-

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

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 resolución de la tarea (ob­
servar, comparar, clasificar, etc.) y el tipo de contenido que cada tarea
involucra (conceptual, procedimental, y actitudinal), no son indepen­
dientes entre sí, sino todo lo contrario, pues se acepta que cada disci­
plina curricular se caracteriza por un tipo de contenido determinado
(más o menos conceptual, procedimental o actitudinal) que exigeun
esfuerzo intelectual también más o menos específico, en el sentido de
que enfatiza unas habilidades cognitivas por encima de otras: por
ejemplo, la Física y las Matemáticas contienen muchos procedimientos
y se basan en la deducción; en Historia será más importante la memo­
rización y el establecimiento de relaciones entre los distintos hechos;
y para Conocimiento del medio natural serán relevantes las habilida­
des referidas a la observación, comparación y clasificación de los dis­
tintos elementos que esta área estudia.

(respetar el silencio en una iglesia, tratar de usted a las personas rna­
yores, etc.) (Gómez Alemany, 1992).
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95mientas que involucran como por la complejidad cognitiva de las se­
cuencias implicadas en ellos (por continuar con los ejemplos, podría­
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 estimación determinará
el tiempo y el esfuerzo que haya que dedicar y, lo que es más impor­
tante, la cantidad, naturaleza y complejidad de los procedimientos ne­
cesarios para resolverla. En el caso del problema de medidas que utili­
zamos como hilo conductor del presente capítulo, creernos que la ta­
rea propuesta no debería calificarse de complicada, puesto que con­
lleva la utilización de pocos procedimientos (representación gráfica,
suma y resta) y no consta de muchos pasos concatenados que deban
realizarse según una secuencia predeterminada (respecto de este
punto, no hay ninguna duda de que hacer un herbario, por ejemplo,
es mucho más 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 resolución. No obstante, es necesario resaltar que
habría que tener siempre la prevención de comprobar que dicha ex­
periencia ha sido satisfactoria (en el sentido de que ha contribuido a
la construcción 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 utilización de la misma se­
cuencia de procedimientos para cada nueva ocasión que se presenta.
Aquí, es imprescindible que el profesor sepa analizar, conjuntamente
con el alumno, la inconveniencia de los procedimientos utilizados y
proponer soluciones alternativas, para así romper este hábito o círculo
vicioso que entorpece una correcta realización. No hace falta añadir
que, en esta selección de procedimientos, como ante toda tarea de
aprendizaje, es imprescindible que el maestro haga consciente al
alumno de las razones que avalan una solución lo más intencional y
contextualizada posible, para acercar al alumno a la conducta estraté­
gica que queremos que adquiera.

Para acabar este punto y también en relación con el nivel de com­
plejidad de la tarea, es importante señalar la necesidad de que el
alumno se haga una idea de la dedicación y esfuerzo que cada activi­
dad de aprendizaje le va a suponer, ya que la selección y utilización
de procedímíentos adecuados para su resolución también dependerá
de este aspecto. En este sentido, el alumno debería poder seleccionar
entre los procedimientos que le supondrán más tiempo y seguramente
le procurarán una mayor calidad en su aprendizaje y los que, no sien­
do tan laboriosos, también podrían 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
elección de un procedimiento complicado no es siempre la solución
más estratégica, ya que algunas tareas aparentemente complejas pue-



Como resumen de este capítulo podríamos 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 especialrhente las características individuales de sus alumnos
y las peculiaridades de la tarea, serán más efectivos en la enseñanza
del uso estratégico de procedimientos de aprendizaje. Esto será cierto
siempre y cuando estas consideraciones no se limiten a la mera toma
de conciencia, sino que comporten la definición de objetivos ínstruc­
cionales, la regulación de la intervención educativa y la toma de deci­
siones intencionales y contextualizadas por parte del profesor. Sólo
entonces podremos hablar de un uso estratégico de los procedimien­
tos de enseñanza por parte del profesor que, a su vez, facilitarán la
adquisición del uso estratégico en el aprendizaje de los alumnos.

No renunciamos a insistir una vez más en la conveniencia de con­
templar los distintos tipos de variables tratadas en este capítulo 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 situación de en­
señanza-aprendizaje en el aula.

En la página siguiente presentamos una síntesis de los factores
descritos y analizados en este capítulo y añadimos una serie de pautas
de actuación que, a nuestro modo de ver, pueden ayudar al profesor
a actuar de forma más estratégica y a favorecer la adquisición 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 capítulo, que haga una apropia­
ción de éste en función de su experiencia personal como docente.
Proponemos que aplique las pautas de actuación expuestas a una si­
tuación concreta de enseñanza y aprendizaje en el aula.

Síntesis reflexiva

den resolverse con métodos simples, si éstos son apropiados. Además,
ante tareas realmente novedosas y complejas, el estudiante siempre
puede optar por consultar con el profesor O con otros compañeros
cuál es el procedimiento más estratégico a utilizar, lo que le puede
llevar incluso a aprender procedimientos nuevos si la ocasión lo re­
quiere.
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- Ayudar al alumno a identificar la
demanda de la tarea.
- Utilizar el lenguaje adecuado al
nivel de los alumnos para facilitar la
apropiación del significado.
- Comprobar que la interpretación
por parte del alumno y la demanda
de la tarea se acerca a la del profe­
sor.
- Actuar como modelo de compor­
tamiento estratégico.
- Explicitar las habilidades necesa­
rias y potenciar su desarrollo y apli­
cación.
- Adecuar la metodología al tipo de
conocimiento .(declarativo, procedi­
mental y actitudinal).
- Orientar el pensamiento de los
alumnos a través de la interroga­
ción.
- Explicitar los motivos gue justifi­
can la utilización de determinados
procedimientos.
- Comprobar los conocimientos y
experiencias previas del alumno.

- Favorecer el intercambio bidirec­
cional de ideas.
- Hacer comprender el concepto de
inteligencia modificable.
- Orientar explicaciones de éxito y
fracaso positivas.
.- Dar información sobre los progre­
sos en el aprendizaje.
- Establecer objetivos próximos.
- 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.

d. Familiaridad.

c. Tipo de conocimiento.

b. Habilidades cognitivas.

2. Factores de la tarea
a. Objetivos.

b.Motivación.

L Factores persona/es
a. Percepción de uno mismo
(autoconcepto, autoestima,
autoeficacia).

PAUTASDEACfUACIÓNFACfORES

97Factoresque intervienen en la enseñanza-aprendizaje de estrategias
en el aula y pautas de actuación instruccional
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Es un hecho admitido que cualquier actividad cognitiva, incluida la
aplicación de estrategias de aprendizaje, no puede observarse directa­
mente, sino a través de vehículos indirectos como el lenguaje (expli­
car 10 que se ha pensado) o la conducta externa '(acciones que dan
cuenta de decisiones internas); y parece también comúnmente acepta­
do que tanto la palabra como la conducta no son medios «neutros-a
través de los cuales emergen los procesos mentales en la forma en
que realmente se producen. De hecho, algunos autores han dudado
incluso de que exista conexión 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, Rí-

Las dificultades de evaluar una actuación
estratégica

El propósito del presente capítulo es revisar distintas propuestas
actuales cuyo objetivo es evaluar a los alumnos en su actuación estra­
tégica durante el aprendizaje en el aula..De acuerdo con la informa­
ción que resumimos a continuación, dichas propuestas difieren en
cuanto al objetivo concreto que se proponen (ya que entienden el uso
estratégico como un rasgo general o como una característica depen­
diente de la Situación), así como en la metodología utilizada para con­
seguirlo (cuestionarios, entrevistas, observación, etc.). Con todo, cree­
mos necesario que el educador sea consciente de que esta prolifera­
ción de fórmulas, experiencias, y actividades concretas que evalúan
(¡O intentan evaluar!) la actuación estratégica no llegan a cubrir. en
toda su dimensión el objetivo propuesto.

No obstante, y convencidos de que, a pesar de las dificultades es
necesario ensayar y encontrar vías operativas que permitan al maestro
ya ]os-propiosalúñiñoscoñOCery valorar la utilización de estrategias
de aprendizaje en el aula, nos permitiremos apuntar algunas ideas que
creemos imprescindibles para afrontar con garantías de éxito este deli­
cado tema. Porconsiguiente, no pretendemos ofrecer al educador una
pauta detallada' (en el sentido de que pueda ser aplicada directamen­
te) de evaluación del uso estratégico de procedimientos en el aula,
sino más bien llamar su atención 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 información acerca
de la actuación estratégica de sus alumnos.

994. La evaluación de' las" estrategias
de aprendizaje. de los alumnos'



viere, 1991), los estudios y aplicaciones sobre metacognición, 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 últimos años; o mucho nos equivoca­
mos o éste será el tema top de la década de los noventa.

pe todas formas, y al margen de las modas psícopedagógícas, lo
que aquí, en definitiva, nos importa es tratar de contestar a la siguien­
te cuestión: ¿Esposible acceder a los procesos cognitivos que se reali­
zan para aprender el concepto de mamífero o resolver un problema
de geometría 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 absoluta 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 encontraríamos au­
tores, en realidad muy pocos, que aceptarían la introspección (el rela­
to subjetivo !y personal de lo que se piensa) cómo un método inme­
diato y directo de acceder a todos los procesos mentales.

Nosotros nos situaríamos en la «virtud del término medio- y defen­
deríamos 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 comparación, «entró en el garaje pasando por caja•.

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 que en su
día adquirimos y ahora utilizamos de forma coordinada en una estra­
tegia para presentar un trabajo de curso, pero no sobre mecanismos
biológicamente constituidos (.de fábríca-) como la visión tridimensio­
nal de los objetos, la percepción subliminal, la categorización de los
datos en la memoria a largo plazo o su recodificación en sustancia
bioquímica en el sistema nervioso.

La segunda parte de la cuestión 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 resolución de un problema, pueden; darse círcunstancias que distor­
sionen esa explicación; .por ejemplo, el-estudiante puede tender a ra­
cionalizar su discurso y añadir información que complemente las lagu­
nas y carencias de forma que lo que explique resulte más coherente;
o puede organizar esa explicación atendiendo más a lo que él cree
que el evaluador espera oír u observar que a lo que realmente ha
pensado.

Ambos obstáculos únicamente pueden salvarse si en ·los instrumen­
tos que empleemos para la evaluación se ha tenido la precaución de

100



101
utilizar consignas, ejercicios o interrogantes que disminuyan al máxi­
mo esos riesgos..Parece evidente que preguntas como: -¿Usastealguna
estrategia para ...?- o .¿Empleaste algún truco de memoria para...? son
tendenciosas y poco recomendables, debiendo sustituirse por ítems
más genéricos, como: ,,¿Quépensabas o hacías en ese momentos-

Hemos afirmado que los contenidos que fueron aprendidos con un
mayor control consciente por parte del alumno serán el conjunto de
conocimientos que de manera más fiable podrán informarnos sobre el
nivelo potencial estratégico de un estudiante. Pero, concretamente,
¿cuáles son los conocimientos que debe poseer un alumno estratégi­
co?

Ciertamente, si nos detenemos a analizar con detalle la naturaleza
de las estrategias' de aprendizaje, estaremos de acuerdo con Beltrán
(1993) en que su correcta utilización implica -saber lo que hay que
hacer para aprender, saberlo hacer y controlarlo mientras se hace-. En
términos más descriptivos, vemos que cualquier actuación destinada a
evaluar el uso estratégico de procedimientos en el aula debería pro­
porcionar información sobre lo siguiente:

l. 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 práctica, etc. (lo que hay que hacer).

2. El conocimiento procedimental, que conllevará poner en prácti­
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 utilización (controlarlo mientras se hace).

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

-Lo mejor es que utilice algún sistema de síntesis de los que conozco: un
esquema de llaves o de flechas o un resumen (1), aunque antes es mejor
que subraye las partes más interesantes, para luego reunirlas (3)•. Subraya
una serie de frases (2). -Bíen, ahora voy tomar las partes que he subraya­
do y las voy a relacionar de alguna manera más gráfica. Al profesor le gus­
ta que sepamos, sobre todo, qué tienen que ver unas panes con las otras
(3); podría hacer un mapa de los que hizo él el otro día (1), pero era com­
plicado y no tendré tiempo (3). Mejor hago un resumen y engancho cada
parte con frases mías. Luego, cuando lo lea todo junto, veré si explica
bien lo que yo he entendido y haré cambios si no es así (3).- Comienza a
hacer el resumen (2).



En la escuela actual es mayoritariamente asumida la necesidad de
evaluar el conocimiento declarativo que se adquiere en las distintas
áreas curriculares, y existen interesantes publicaciones que dan deta­
lles acerca de la filosofía y las concreciones que debería conllevar di­
cha práctica (véase, por ejemplo, Escaño y Gil de la Serna, 1992;Miras
y Solé, 1990).Asimismo, cuando el objetivo de la enseñanza es la ad­
quisición de las estrategias de aprendizaje, no deberíamos descuidar la
evaluación del contenido inherente a este tema, siempre adaptado,
evidentemente, a las características evolutivas y cognitivas de los
alumnos (no pretendemos que el alumno se convierta en un experto
en teorías del aprendizaje, sino sólo que participe, en la medida de lo
posible, de los hechos y principios que explican la actuación estratégi­
ca).

Empezamos, pues, por referirnos a la evaluación del conocimiento
declarativo que ha elaborado el alumno sobre el tema de las estrategias
de aprendizaje. Repasaremos brevemente las características generales
del conocimiento declarativo, ya que dicha información nos dará pis­
tas interesantes acerca de cómo evaluarlo.

En todos los ámbitos de nuestro conocimiento, tanto académico
como cotidiano, la importancia 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 evaluación delconocímíento declarativo

Como puede observarse, los tres tipos de conocimiento confluyen
en una misma acción 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 situación específica de en­
señanza-aprendizaje no contradice el hecho de que podamos desglo­
sarlos a efectos de un análisis más pormenorizado que nos permita es­
tablecer algunas orientaciones para su evaluación.

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

Con la intención, pues, de ofrecer una descripción más detallada
.de la relevancia de cada una de estas formas de conocimiento en la
evaluación de la actuación estratégica, dedicamos los tres apartados
siguientes a esta finalidad.
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la utilización estratégica de procedimientos para aprender (el conoci­
miento declarativo acerca de las estrategias, que hemos expuesto en
el primer capítulo) adquiere una gran relevancia. También, igual que
en otras áreas, para que podamos hablar de construcción de significa­
dos, dichos conceptos deben estar relacionados entre sí. Además, la
información referida a conceptos implica siempre, cuando deviene
significativa, una conexión con los conocimientos anteriormente ela­
borados, por lo que su adquisición 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
ción, lo que implica tanto la incorporación de nueva terminología en
el propio vocabulario como la elaboración y manejo de ideas incluso­
ras relativas al tema, que se utilizarán a modo de esquemas o concep­
tos generales para organizar mejor la información. Así, el objetivo del
aprendizaje de los conceptos .y principios de las estrategias implica
convencer al alumno de la necesidad de prestar atención a cómo se
estudia y cómo se aprende, de modo que, ante cualquier tarea de
aprendizaje, sea consciente de que puede actuar más o menos estraté­
gicamente. Por eso, debe recordar qué conlleva ser estratégico y dis­
ponerse a poner en práctica los principios que hemos establecido en
relación a este aspecto (por ejemplo, el alumno debe saber que es ne­
cesario planificar, regular o evaluar su propia actuación y qué quieren
decir estos conceptos, que los procedimientos deben ajustarse a la de­
manda de la tarea y a sus propias características como aprendiz, qué
es la demanda de la tarea y cómo es él cuando aprende).

Tal como sucede en la evaluación de la adquisición de cualquier
contenido declarativo, en el caso de las estrategias de aprendizaje nues­
tro interés no debe limitarse únicamente a comprobar la capacidad del
alumno para reproducir literalmente la definición 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 más bien a constatar hasta qué punto se han comprendido
esos conceptos y principios y en qué medida se conectan y relacionan
con lo que uno ya sabe acerca de cómo se aprende. Por ello, nuestro
objetivo será siempre evaluar la adquisición significativa del conoci­
miento declarativo de las estrategias de aprendizaje, en relndón al
establecimiento de relaciones signlflcatlvas entre los distintos
conceptos y su incorporación en la estructura cognitiva del alumno.

Tomando como punto de partida este objetivo, apuntamos a conti­
nuación algunas ideas que creemos interesantes de cara a evaluar con
eficacia la adquisición del contenido declarativo de las estrategias de
aprendizaje, y que consideramos pueden ser útiles para el educador
interesado en plantear actividades educativas que tengan por objetivo
dicha valoración. Según nuestro criterio, y con la intención de acercar­
nos siempre a la idea del aprendizaje significativo de los conceptos



1. La utilización de cuestionarlos formados por preguntas relati­
vas a aspectos declarativos concretos delas estrategias de aprendizaje.
Dichas preguntas, si son abiertas, deben evitar solicitar directamente
del alumno una definición, puesto que la capacidad de elaborar defi­
niciones de los conceptos que conocemos no suele ser un buen indi­
cador del nivel de comprensión de éstos. Como ejemplo, imagínese el
lector que se ve obligado a definir algunos términos en relación a las
estrategias, como -método-, -heurístíco-, etc. La definición que elabora­
rá, difícilmente será un buen indicador de su grado de comprensión
del contenido, por lo mismo que la definición que somos capaces de
dar de muchos conceptos de la vida cotidiana se queda francamente
corta en comparación 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 otros procedimientos distintos a la
definición para tener información del conocimiento declarativo elabo­
rado por nuestros alumnos. En esta línea, quizá la solución más ade­
cuada sea lo que se ha denominado el -reconocimiento de la defini­
ción-, que suele llevarse a la práctica mediante los conocidos tests de
elección múltiple. Esto.es debido a que el reconocimiento es más fácil
que la evocación, y este tipo de ejercicios suelen ser útiles, siempre
que contemplen unas condiciones mínimas de adecuación, 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 definición del término que se debe aprender y que procuren
no producir conocimiento fragmentario y poco relacionado entre sí
(Adkins, 1965; Pozo, 1992).

2. Otro recurso válido para evaluar la adquisición del conocimiento
conceptual con relación a las estrategias de aprendizaje es la exposi­
ción temática. Bien a partir de preguntas cortas debidamente rela­
cionadas, bien sobre la idea de un tema general, pedir una compo­
sición o una exposición organizada, oral o escrita, sobre lo que se sa­
be de las estrategias de aprendizaje puede constituir una actividad po­
sitiva. En la misma línea, la utilización de mapas conceptuales o es­
quemas de síntesis resulta igualmente aconsejable, debido a las exi­
gencias de .selección y jerarquización del contenido declarativo que el
uso de estos procedimientos conlleva. En todos estos casos, lo intere­
sante es plantear preguntas que provoquen la comparación de con­
ceptos, el establecimiento de semejanzas y diferencias, la búsqueda de
analogías, etc. (Pozo, 1992). Además, y como principio general, en
este tipo de trabajos debe valorarse por encima de todo la descripción
según las propias palabras del alumno (la no repetición de defi­
niciones literales), así como las justificaciones de cada uno de los
argumentos expuestos o de las relaciones representadas.

que hemos expuesto, creemos que, en líneas generales, dichas activi­
dades podrían girar en tomo a los siguientes aspectos:
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Sea como sea, y como conclusión general de este apartado, nos in­
teresa resaltar que, independientemente de los procedimientos que
elijamos para evaluar la construcción del conocimiento declarativo en
estrategias de aprendizaje de nuestros alumnos, es interesante idear y
poner en práctica actividades de evaluación que sirvan, al mismo
tiempo que para recoger información 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 evaluación, situaciones nuevas, al me­
nos en algun aspecto, que cumplan esta doble función: por un lado
plantear ocasiones para el aprendizaje, que permitan al alumno cono­
cer y relacionar nueva información, y por otro, averiguar hasta qué
punto este alumno está en disposición 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.

- Un incremento cuantitativo de conocimiento.
- Memorización.
- La .adquisición de hechos y conceptos que pueden retenerse y
ser utilizados cuando sea preciso.

- La abstracción del significado.
- Un proceso interpretativo que tiene por objetivo entender la rea-
lidad de un modo distinto.

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

4. Y, por último, aunque no menos importante, 'apuntamos la utili­
zación de propuestas previamente elaboradas, destinadas a valorar
la profundidad del conocimiento declarativo adquirido, como es el
caso de la taxonomía SOLOde Biggs y Collís(982), de la taxonomía
de objetivos educacionales de Bloom y colaboradores (1956), o de las
categorias de aprendizaje establecidas por Silljo (1979). Esta úl­
tima propuesta, por ejemplo, define cinco niveles en los que puede
clasificarse cualquier adquisición de; conocimiento declarativo, que
van del más simple o cercano al aprendizaje mecánico al más comple­
jo o parecido al aprendizaje significativo,y que el autor conceptualiza
del siguiente modo:



La evaluación del conocimiento
procedimental

Segun el plan previsto en el primer apartado, vamos a referimos a
continuación a la evaluación de los procedimientos implicados en las
estrategias de aprendizaje. Tal como hemos hecho con el conocimien­
to declarativo, revisaremos, en primer lugar, las características del co­
nocimiento procedimental, cuya naturaleza nos dará la clave para pla­
nificar mejor y considerar la evaluación de su adquisición.

De acuerdo con lo expuesto en el primer capítulo, entendemos
que el término procedimiento se refiere a las maneras de actuar para
conseguir un fin, y que dicho término incluye también otras acepcio­
nes de significado más restringido, como son los métodos y las técni­
cas. Asimismo, constatamos la 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 interdíscíplínar o susceptible de ser aplicado a
distintas disciplinas, denominamos procedimientos de aprendizaje. Si­
guiendo con la argumentación presentada, dichosprocedimientos son
el contenido básico que el alumno estratégico debe saber utilizar,
puesto que sólo un buen conocimiento de ellos le permitirá escoger,
en cada caso, el que sea más pertinente (o estratégico) en relación a
la tarea y al objeto de estudio al que quiere aplicarlo. . .

Así pues, es imprescindible que el profesor que quiere evaluar la
actuación más o menos estratégica de sus alumnos frente al aprendi­
zaje tenga también en cuenta este segundo nivel de análisis, referido
al uso de procedimientos para aprender, el cual, conjuntamente con el
conocimiento declarativo de los procedimientos (primer nivel), y su
uso estratégico (tercer nivel), garantizarán una valoración completa de
la actuación del alumno.

En cuanto a la naturaleza del conocimiento procedimental, algunos
autores (Beltrán, 1993; Gagné, 1985), siguiendo seguramente la tradi­
cional propuesta de Ryle (1949) o el más reciente trabajo de Anderson
(Anderson y otros, 1980; Anderson, 1981, 1982) acerca de la distinción
entre conocimiento declarativo y procedimental, describen detallada­
mente, en términos de procesamiento de la información, los procesos
cognitivos que subyacen en la adquisición de cada tipo de conoci­
miento. En relación al tema que ahora nos ocupa, cuyo objetivo es sa­
ber más cosas sobre el conocimiento procedimental para elaborar pro­
puestas fundamentadas que permitan valorar su adquisición por parte
de los alumnos, no parece que sea necesario un análisis tan pormeno­
rizado sobre este tipo de conocimiento, por lo que nos centraremos
más concretamente en la propuesta de VaJIs (1993), menos minuciosa
pero más acorde con los principios del diseño curricular y el aprendi­
zaje en el aula.

Siguiendo a este autor, el contenido procedimental se diferencia
del declarativo y del actitudinal porque designa -conjuntos de accio-
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1. En primer lugar, nos parece interesante referirnos a la evalua­
ción de la identificación de procedimientos. Por ejemplo, mediante un
sistema de demostración, el profesor puede utilizar, públicamente, un
determinado procedimiento para. resolver un problema de aprendizaje
y pedir a continuación a los alumnos que identifiquen qué procedi­
miento ha utilizado, qué pasos o secuencias de acción ha llevado a
cabo, qué ha hecho primero y qué ha hecho después, qué acciones
son más complejas o incluseras y qué acciones más simples, etc.

2. En la misma línea, además de identificar las secuencias de ac­
ción de un determinado procedimiento, podemos pedir al alumno
que juzgue o valore su correcta utilizact.ón (no en cuanto al uso
estratégico, sino en cuanto a la lógica interna de los pasos implicados
en el procedimiento, independientemente de la tarea a la cual se apli­
ca y de las características del alumno que lo utiliza), para lo que será
necesario discutir o poner en común los argumentos que avalan cada
opinión. 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 fáciles de identificar (copiar párrafos del original, pres­
cindir de una idea importante, etc.) u olvidando alguna secuencia de'
acción que pueda considerarse más o menos relevante, como subra­
yar o tomar notas antes de redactar el resumen propiamente dicho,
con lo que, una vez finalizada la demostración, puede establecerse un
diálogo acerca de los pasos realizados y su conveniencia en relación
al procedimiento utilizado. En este línea, creemos que cualquier acti­
vidad que potencie la reflexión acerca de la utilización de procedi­
mientos (análisis de un modelo, visionado de experiencias en las que
niños más pequeños utilizan algunos procedimientos, discusión de
cómo han utilizado ciertos procedimientos los mismos alumnos del
aula, etc.) puede ser útil al enseñante para conocer hasta qué punto
los niños dominan y saben poner en práctica las secuencias de acción
implicadas, lo que permitirá adecuar mejor su intervención educativa
de cara a fomentar el uso estratégico.

107nes (pág. 29)· o, lo que es lo misino, porque se refiere a la habilidad
de -saber hacer- cosas. De acuerdo con esta concepción, el enseñante
interesado en evaluar el conocimiento procedimental de las estrategias
de aprendizaje, deberá centrar su interés en recoger información que
leindique hasta qué punto el.alumno es capaz de. poner en práctica
las acciones o secuencias Gas pasos) que configuran cada procedi­
miento, si las utiliza en el orden correcto sin dejarse ninguna y si di­
cha utilización conlleva una cierta automatización, que permite dedi­
car más atención a la toma de decisiones que caracteriza al uso estra­
tégico. Basándose en este objetivo general, apuntamos a continuación
una serie de ideas o consideraciones que creemos que deberian inspi­
rar las actividades destinadas a evaluar la adquisición de procedimien­
tos en el aula. Se concretarían en los siguientes puntos (Gagné 1985;
Coll y Valls, 1992; Valls, 1992):



3. Otro recurso adecuado es la evaluación, por medio de la obser­
vación directa mientras el alumno está actuando, de la utilización de
procedimientososecuencias de acción, que implica la valoración de
si el alumno sabe utilizar un determinado procedimiento. Será necesa­
rio idear algún sistema que nos dé información acerca de si el alumno
sabe llevar a la práctica las secuencias de acción 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
práctica supone un gasto atencional mínimo) los distintos pasos que
hay que realizar. Dicha información puede hacerse evidente pidiendo
al alumno que ejecute, estando nosotros delante, un procedimiento
concreto, como un resumen o un mapa conceptual, situación que per­
mite, a través de la observación o de la formulación de preguntas si­
multáneas a la utilización del procedimiento (-¿Por qué has anotado
estas palabras? ¿Por qué empiezas por hacer esto? o, simplemente,
-¿Qué haces? ¿Qué harás después?) obtener información del grado de
dominio que el alumno posee de éste.

4. Por último, un recurso que también puede ser adecuado para
evaluar la utilización de procedimientos en el aula es pedir al alumno
que enseñe a un compañero a usar un método o una técnica determi­
nada (enseñanza recíproca). Para ello, el improvisado -maestro- debe
utilizar de una manera pública y abierta el procedimiento que quiere
enseñar, hacer explícitos y justificar los pasos que va llevando a la
práctica, 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 y los procesos
cognitivos mientras enseña a su compañero, y a éste a exteriorizar
también sus pensamientos para que el que actúa como maestro pueda
adaptarse a él.

En general, y aparte el tipo de actividad que propongamos para
evaluar la adquisición de procedimientos en el aula, queremos llamar
la atención del profesor para que, en este tipo de evaluación, se ase­
gure de que obtiene información acerca de algunos aspectos determi­
nados de la utilización procedimental, como, por ejemplo, la cantidad
de secuencias de acción que el alumno realiza y cómo las realiza (en
qué orden y qué gasto atencional le suponen, qué eficacia y precisión
obtiene, con qué seguridad las ejecuta) y qué acciones constitutivas
del procedimiento todavía no es capaz de llevar a cabo (Valls, 1992).

Complementariamente, y al igual que sucedía' con la evaluación
del conocimiento declarativo, es interesante que tengamos la habili­
dad de plantear las situaciones de evaluación de manera que puedan
ser aprovechadas por los alumnos para incrementar su propio
aprendizaje, que provoquen ocasiones para la reflexión y el conoci­
miento de las propias posibilidades y que ofrezcan oportunidades
para poner en práctica y mejorar la utilización de los procedimientos
ya adquiridos. .
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Se trata de inventarios de preguntas sistemáticas 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
tudiantes mayores de 11 años de edad y, mayoritariamente, parten de
un enfoque de la mente como -procesadora de información- capaz de
repetir, elaborar, organizar y recuperar datos en. función de las carac­
terísticas de la tarea de aprendizaje impuesta. Entre los cuestionarios
que evalúan estrategias de aprendizaje destacaríamos la -Actíon Con­
trol Scale- de Kuhl (1984), el -Learning and Study Strategies Inventory
(LASSI)·de Weinstein y colaboradores (1987) o, más recientemente, el
-Modelo Tridimensional de Evaluación de la Metacognición- de Mayor
y colaboradores (1993).

Evaluación de las estrategias de aprendizaje a través de
cuestionarios

En los apartados anteriores nos hemos acercado parcialmente a la
cuestión de la evaluación de estrategias al ofrecer algunas orientacio­
nes sobre la evaluación del conocimiento declarativo y procedimental;
falta referirnos aún al conocimiento más genuino de una actuación es­
tratégica, el conocimiento condicional que, tal como apuntamos en
el capítulo 1, es el que permite al alumno decidir cómo debe plantear­
se el aprendizaje en unas condiciones escolares determinadas, defini­
das por la .interaccíón entre los factores que hemos revisado en el ca­
pítulo 3. Obviamente, esta empresa no está exenta de dificultades, ya
comentadas en el primer apartado, y que podríamos resumir en una:
la imposibilidad de medir directamente el proceso mental de toma de
decisiones que supone todo comportamiento estratégico.

A pesar de este obstáculo, la importada concedida a la enseñanza­
aprendizaje de estrategias junto con el impulso recibido por el cre­
ciente interés en relación a la metacogníción, han propiciado en los
últimos años una enorme producción de propuestas e instrumentos,
formales e informales, para evaluar la conducta estratégica del estu­
diante.

De todas las iniciativas existentes en estos momentos, agrupables
en cuatro grandes tipologías (cuestionarios, entrevistas, autoinformes
verbales y baterías de pruebas y ejercicios), hemos seleccionado un
. representante de cada grupo que nos permita mostrar una panorámica
bastante precisa de las distintas formas de enfrentar, rodear o (en al­
gún caso) ignorar los problemas de validez y fiabilidad comentados
en la introducción.
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25 4 1

a. Sé lo que tengo que hacer para re­
cordarlo después.
b. Sé si es fácil o difícil recordarlo.
c. Tiendo a rellenar las lagunas del re­
cuerdo.
d. Lo recuerdo sin más, sin hacer
nada de particular. L-_ __¡__ ......L.__ ...J....._~.l- _ __.

a

3

Del -Modelo Tridimensional de Evaluación de la Metacogntción.:

1. Cuando tengo que recordar algo:

cb
1. Me preocupa fracasar en los estu­
dios.
2. Tengo dificultades para distinguir la
información relevante y la secundaría
en una conferencia.
3. Se me hace difícil acostumbrarme a
un horario de estudio.
4. Después de clase, repaso los apun­
tes e intento entender lo que dicen.

Del -Learning and Study Strategies Inoentory-.
,---,----,----,----,--70
NO SÍ

e

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 está sa­
liendo bien:

a. Me cuesta cada vez más concentrarme en las preguntas.
b. No le doy más 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 acción.

d

Figura 10. Ejemplos de ítems de cuestionarios de eoaluacion de estrate­
gias de aprendizaje

Probablemente, la principal virtud de estos cuestionarios debe bus­
carse en la relación rentabilidad-fiabilidad; son fáciles y rápidos de pa­
sar y corregir y, si los alumnos responden con un mínimo de motiva­
ción y sinceridad, las respuestas son fiables (en una nueva aplicación
las respuestas serían parecidas).

En el debe encontramos distintos problemas de validez. Tomemos
una pequeña muestra de algunos de los ítems que aparecen en estos
.cuestionarios (Figura 10).
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Consiste en un interrogatorio individual para obtener información
sobre las estrategias utilizadas en una situación concreta de enseñan­
za-aprendizaje. Las preguntas pueden estar previamente fijadas (entre­
vista estructurada), elaborarse en parte (serníestructurada) o totalmen­
te sobre la marcha (abierta). Se aplican modelos de entrevista a partir
de los 6 años; sin embargo, antes de los 10 años el alumno puede dis­
torsionar fácilmente la realidad sin ser demasiado consciente de ello.

Las pautas de entrevista para evaluar las estrategias más conocidas
tienen en cuenta algunos aspectos de la situación 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 Auiareness de Paris y Ja­
cobs (1984) y el Self-regulated Learning Irueruieui Schedule (SRIJS) de
Zimmerman y Martínez Pons (1986). Incluimos una pequeña muestra
del primero (Figura 11)..

Posiblemente, los puntos débiles de la entrevista son, por una par­
te, si no la Imposibilidad, sí la dificultad de una aplicación colectiva y
la lentitud que exige su correcta realización. 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 atmósfera empática con el entrevistado y al mismo tiempo mante­
ner una absoluta neutralidad en sus consignas, reacciones y actitudes.

Evaluación de las estrategias de aprendizaje mediante
entrevistas

111
En los tres casos expuestos las situaciones que se plantean deben

ser imaginadas, tienen un carácter generalista y parten del principio
de que la actuación 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 situación real y contextualizada, en la que variables como la
familiaridad con el contenido, la percepción de la demanda o las ex­
pectativas sobre la evaluación de esa tarea pueden determinar absolu­
tamente la actuación del estudiante.

Desde esta óptica, 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
ciones, comprender relaciones, etc.) o del resto de tareas que debe
realizar, actuará poco estratégicamente, contrariamente a la valoración
que efectúa el primer cuestionario.

Pensamos que la evaluación mediante cuestionarlos está indica­
da únicamente si deseamos tener una visión global y superficial de un
gran número de alumnos, para después profundizar en aspectos con­
cretos, o si se combinan con otras medidas más contextualizadas.



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 específica.
Estas descripciones o informes pueden producirse antes de empezar
la tarea, explicando lo que hará a continuación, mientras está realizan­
do la tarea, explicando las razones de cada operación, o una vez fina­
lizada, -rebobínando- el proceso de pensamiento seguido. La investi­
gación al respecto ha demostrado que, especialmente los alumnos
más jóvenes, son más precisos al recordar que al predecir, y que los
autoinformes que se realizan durante la ejecución o después de ella
son más fiables que los preliminares. En todo caso, se trata de una
modalidad de evaluación poco indicada para alumnos menores de 12
años.

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

Evaluación de las estrategias de aprendizaje a través de
autoinformes

Desde nuestro punto de vista, si el entrevistador es habilidoso y la
entrevista se realiza basándose en la ejecución de una tarea específica
cuyo desarrollo se ha estado observando en clase y cuyo producto
(escrito, apuntes, grabaciones audio/vídeo, resolución del problema,
etcétera) se ha analizado previamente para adecuar los interrogantes
antes del -cara a cara-, puede obtenerse información de una gran
riqueza y profundidad, difícilmente asequible por otros métodos.

Del Reading Auiareness
1. Evaluación.

a. ¿Qué es lo que te resulta más difícil durante la lectura?
b. ¿Qué le ayudaría a ser mejor lector/a?
c. ¿Tienen algo de especial las primeras frases de una historia?

2. Planificación.
a. Si s610 pudieras leer algunas partes de la historia porque tuvieras
mucha prisa, ¿cuáles leerías?
b. Sobre una historia, ¿qué intentas contar a otras personas? ¿Todas
las palabras? ¿Sólo el final? ¿De lo que trataba la historia? ¿Otra cosa?

.3. Regulación,
. a. ¿Hay veces que vuelves hacia atrás y lees las cosas otra vez? ¿Por~e ..

b. ¿Qué haces si encuentras una palabra que no entiendes?

Figura 11. Ejemplo de pauta de entrevista para evaluar estrategias de
aprendizaje .
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~;;4~boraqire'he~¡e;miñC¡dopleñSoque~;.::~~~~M~;~~~~::~i~~~~~~~~~~;:;-;~/'r;~tm0~¡;
• Alumno A,W final no me ha dado tiempo, pero creo que Iba:por buen :
camino.'.. . ..' ,. . ," ,'. . '•.....••.' '" '.
• Alumno B: -Pensar en Cómo.recuerdo la matrícula de: un coche me ha
servido porque, cómo en las fórmulas, se pueden distinguir dístíntaspártes,
.la.lerra de Ja .província, .Ias .Ierras..que indicari .el. orden alfabético. y,dentró:':

'!-.:"::~i;·"'(',>~~: :;~,.'~:';~"~'~-~"l'f~':.IoI~~_...!~,'.U'._~.•.,....¡.a;-"'M'!f~ ": ...¡~.- :1f..••.....I¡~j'l:.-..' :'_'_ ,,~. '<.i!iL-' J,' "',IU"!""",'~I~~!'.',;;.·.: ~"·)~~1~"';;.11:~

-Abora e.sttlba pensado que.,,' . . . . '., . .'..,.,.' • ; .,
• Alumno k -Me he liado haciendo un. cuadro 'con los distintos grupos de
fórmulas y no me va a dar tiempo de terminar> .: > > ,. i '"
.. Alumno a: -Es.más díñcíl dé: lo que creía¡ de lo que utilizo en otras mate-]
rías sólo me sirve el escríbir una fórmula y repetirla mentalmente varias ve- ,:
·~:~g;~t~!r~~ya~eW.do~~~~j~:~f:i~~~~~~!rd~~~~~~¿2.p~r~*~a,r"{~~;~'
.,Ahitririo C:'~Estoes un 'r611ó.De todas.formas, comoel 'pt6fesof;hildiCho;
,~~~L~~~~~J~~~~~J:~2;~~t:e~fJU~~~~~lj:~~~~Iu.L%~E~~"~g~~;t:iB[~,¡¡
Al final, cuando se han recogido los ejercicios, se reparte esta última hoja.
El objetivo sería comprobar si el estudiante analiza y valora correctamente
su actuación.

ClIJi :a_in _Ja!LDiZ -== ¡s 1_.11_ •. ~•• II~'

-Antes de empezar estoypensado que.... . ." ..'.'
• Alumno A: -Creo que lo mejor sería colocar las fórmulas' por grupos, sé­
gún si son fáciles o difíciles de recordar, y después buscar sistemas para
memorizar cada grupo.- . ., . . ". . .
.. Alumno B: ;1.0 que se me 'pide'es que recuerde la manera coma rnemorí-'
zo datos y lo aplique a la memorización de fórmulas dequímica .•.• ' '•..••.••', ••
• Alumno C: -Soy muy malo con la memoria, .y imás cuando hay. números
por medío.. ' . " , ,.,.; ,..'
.'l.'m~~M<~¡~ :AA1-"F,¡~~lftt_"'-.,__M_t-A ...._.MF ~ ~:_.~i.+i~;.;.....;..~¡.,

Al cabo de 8-10 minutos se entrega esta segunda hoja. Interesaría constatar
si el alumno controla y regula apropiadamente su actuación.

Del Autoinforme para la evaluación de la actuación estratégica
Actividad: -Muchas fórmulas en química deben aprenderse de memoria.
Describir individualmente algunos procedimientos que podrían emplearse
para recordar mejor cualquier fórmula química. Tenéis 15 minutos para ha­
cer una lista con, al menos, dos técnicas de memorización. Después trata­
remos de establecer entre todos cuáles son los métodos más eficaces-,
Al término de la consigna se entrega a los alumnos una hoja y se les pide
que escriban lo que estén pensando. Se trataría de valorar si planifican su
actuación.

Figura 12. Ejemplode evaluación de estrategiasde aprendizaje me­
diante autoinforme

113en cada operacion para cada subobjetivo de la tarea que se ha pro­
puesto. Bajo esta perspectiva, se han elaborado instrumentos como
-La tipología de estrategias de aprendizaje aplicables a campos de co­
nocimientos específicos- de Bernad (1993), el Úsregulatiu deisproce­
diments d'aprenentatgede Pérez Cabaní (1993) o el Autoinformepara
la evaluación de la actuación estratégicade Monereo (1993). En la
Figura 12 incluimos una ejemplificación de esta última propuesta.



En este tipo de iniciativas, la principal limitación 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, además de a la inexistencia
de estrategias (falta de comprensión de lo que se pedía, falta de moti­
vación, dificultad para expresar razonamientos, poca conciencia de lo
que se ha pensado, etc.). Como vemos, únicamente 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

VALORACIÓN
• Alumno A: En la primera etapa de planificación, elabora un plan de ac­
ción perol aun siendo' interesante y ambicioso, no se corresponde con el
objetivo de la actividad y difícilmente es abordable en el tiempo de que se
dispone. Durante la fase de control y regulación se da cuenta, en parte, de
'su error, pero no varia' su ejecución. Fínalmente, admite 'su imprevisión,
aunque sigue pensando que su opción era correcta,
Conclusión: ha actuado más en relación a sus propios objetivos que 'a los
que imponía la actividad, y luego no ha sabido o no ha querido rectificar.
Su conducta estratégica no puede considerarse óptima.
• Alumno B: En la fase de planificación, reformula correctamente cuál es el
propósito de la actividad y plantea una forma operativa de actuar. Des­
pués, cuando se encuentra algo bloqueado, es capaz de buscar una solu­
ción apropiada, Al terminar su actuación, muestra una justificada satisfac­
ción por la correcta resolución de la actividad.
Conclusión: Su actuación puede considerarse estratégica al regular y ajustar
en todo momento su conducta a las condiciones de la actividad.
• Alumno C: Durante la planificación, únicamente explicita unas bajas ex­
pectativas basadas en una autovaloración negativa de su capacidad, pero
sin que ello le lleve a tomar ninguna medida compensatoria. Durante la
etapa de control y regulación expresa desmotivación y anticipa las posibles
consecuencias de lo que será un íncumplimiento de la tarea asignada, sin
plantearse en ningún caso algún intento o rectificación. Al final, la predic­
ción se cumple, no ha hecho nada, pero se consuela pensando que a él no
le preguntaran.
Conclusión: Su actuación debe considerarse muy poco estratégica; en nin­
gún momento considera la posibilidad de responder a las exigencias de la
actividad o de compensar sus carencias de algún modo, Durante toda la
actuación no varía su enfoque y únicamente confía en que elementos ex­
ternos y circunstanciales le resuelvan la papeleta.
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Una- interesante alternativa a los sistemas descritos consiste en

construir pruebas o ejercicios que involucren al alumno en la resolu­
ción de un problema, resolución que presupone emplear determina­
das operaciones cognitivas y estrategias de aprendizaje. De hecho,
esta modalidad evaluativa recoge la tradición de la psicología evoluti­
va y, en especial, de los trabajos pioneros de jean Piaget; que estudia­
ba las competencias cognitivas de los niños a través de la presenta­
ción de problemas que requerían la aplicación de esquemas específi-
cos de conocimiento. ..

Esta influencia se hace patente en las baterías de pruebas que exis­
ten para evaluar la conducta estratégica del alumno, dado que para su
elaboración e interpretación precisan de un "modelo, aunque sea par­
cial, del desarrollo humano de las estrategias que indique en qué mo­
méritos 'podemos esperar que el alumno domine unas determinadas
habilidades yprocedímientos que le permitirán resolver una tipología
de conflictos o problemas. En este sentido se han ericaminado los tra­
bajos precursores de Flavell (Gordon y Flavell, 1977)y de Borkowski
y sus colaboradores (1983) sobre el conocimiento que tiene el niño
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 ejemplos adap­
tados de las aportaciones de Flavelly Borkowski pueden ilustrar este
enfoque evaluativo (Figura 13).

Indudablemente, la ventaja más inmediata de este tipo de pruebas
es su aplicabilidad con alumnos a partir de los 3 años de edad. El pri­
mer ejercicio, por ejemplo, es correctamente realizado por niños de 3
años 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 niño
puede conocer la estrategia pero no emplearla o emplear otra distinta
por motivos diversos (provocar, considerar la tarea demasiado fácil,
probar otra cosa, estar desmotivado, pensar que el evaluador quiere
que diga eso), existe la posibilidad de corroborar la respuesta del
alumno pidiéndole una explicación o una.demostración, e incluso re­
pitiendo la prueba con objetos distintos.

Evaluación de las estrategias de aprendizaje, mediante
pruebas, tareas o ejercidos específicos.' -
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tiene ..Esto no evitará, sin embargo, que la fiabilidad se resienta. '

De nuevo, la aplicación de autoinformes únicamente parece reco­
mendable en circunstancias específicas: con alumnos mayores (espe­
cialmente en Secundaria Postobligatoria y en la universidad), si se
produce inmediatamente después de cada actuación y cuando se
combina con otras modalidades de evaluación que compensen sus
problemas de fiabilidad.



(Adaptado de Gordon y Flavell, 1977.)

~Jct~~~
~Cf~~

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.

Mira los cuatro dibujos que hay en estos cuatro sobres:

Figura 13. Ejemplo de evaluación de estrategias de aprendizaje me-
diante ejercicios .
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La principal debilidad de esta modalidad de evaluación está en la
construcción de las pruebas; no basta con realizar un análisis genéti­
coevolutivo de la tarea (qué esquemas mentales generales exige su re­
solución), sino también cognitivo (qué operaciones mentales específi­
cas involucra) y, sobre todo, socíoescolar (qué significado y sentido
tiene la prueba dentro de los objetivos que se plantea el profesor de
una aula y en el seno del currículum 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 opción recomendable cuando los
alumnos no poseen aún suficientes competencias lingüísticas para

ANA
¿Quién crees que se acordará dentro de una semana mejor de todos los di­
bujos?
(Adaptado de Borkowskí Y otros, 1983.)

Mariposa, paraguas,
disco, pollo,

teléfono, cámara de
fotos, avión

Fuimos de viaje en un avión
que hasta tenía teléfono. Cuando
llegamos llovía y saqué el para­
guas. Luego fuimos a comer a un
sitio con. música. Me comí un
pollo riquísimo. Al salir vi "una

preciosa mariposa .y la fotografié
con mi cámara.

..,.
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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 resolución ha sido bien estudiado en
la literatura especializada (Greeno y]ohnson, 1984).

3. Ser novedosas o entrañar cierta dificultad, porque requerirán del
alumnoun plan de acción más consciente.

4. Requerir la aplicación de conocimiento previamente aprendido,
obligando al alumno a reconocer qué elementos son generalizables a
la nueva situación. .

5. Suponer la coor4inadón de distintos procedimientos y la
toma de diferentes decisiones entre caminos alternativos que demues­
tren su flexibilidad y adaptabilidad cognitivas.

6. Permitir la introducción intencional de cambios en las condicio­
nes de trabajo durante la ejecución, para' comprobar hasta qué punto
el alumno es capaz de regular su actuación y ajustarse a las nuevas
circunstancias..

contestar a cuestionarios, responder a entrevistas o autoínformar de
sus estados internos, siempre y cuando 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 diseñar situaciones de enseñanza-aprendizaje que per­
mitan evaluar el uso estratégico que efectúa el estudiante de sus cono­
cimientos mediante la variación 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, será imprescindible partir de
actividades escolares habituales que previamente se habrán analizado
para conocer con detalle cuáles son las decisiones que' deberá ir to­
mando el alumno para superar los distintos obstáculos o dificultades
que vayan surgiendo. Esto supone que el evaluador deberá previa-
.mente conocer lo~.si.?~!entesaspectos: -.

1. Las distintas habilidades implicadas en la situación o actividad
de evaluación seleccionada.

2. La estrategia que debe seguirse, es decir, las decisiones que
debeIr-tomando el alumno para regular su conducta y resolver la si-
tuadó~_ropueSta:-·_-- ..- _. - - .._~---.Estas decisiones deberán poner en acción distintos procedimientos
(más o menos disciplinares o ínterdiscipliriares, .más o menos algorít-'
micos O heurísticos) que aproximen el estado de la tarea a su estado
final de resolución. Por lo tanto, es conveniente prever cuáles son los
procedimientos alternativos que en cada etapa pueden aplicarse. En ge­
neral, se recomienda el uso de tareas que reúnan estas características: .
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SITUACIÓN O ACIlVIDAD DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE:

Se trata de una clase de cuarto de Educación Primaria. Todos los alum­
nos saben contar oralmente, enumerar objetos, comparar magnitudes dis­
cretas. Asimismo, pueden realizar cálculo mental y estimaciones sobre los
resultados buscados. Conocen los principios de equivalencia y no equiva­
lencia (-igual que-, -dístínto que-, -más que- y -menos que-) y conceptos
aritméticos relativos a la propiedad conmutativa y a la reversibilidad de
operaciones.

El enunciado del problema que les entrega por escrito el profesor dice
aSÍ: -Marisa sale de su casa con 900 pesetas que le han dado sus padres por
su cumpleaños. 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 gas­
ta 300 pesetas en una entrada para el cine, y después compra regalos para
su hermano. Vuelve a casa con 200 pesetas. ¿Cuánto dinero se ha gastado
en los regalos?. El profesor lee primero el problema y luego les da unas
consignas para realizar la tarea: -Debéís hacerlo individualmente y tenéis
más o menos 20 minutos para resolver el problema •.

Cuando han pasado 15 minutos y el profesor calcula que deben estar
terminando, añade una nueva consigna: -Perdonad, pero he olvidado deci­
ros algo; antes de salir de su casa Marisa había roto su hucha y tenía otras
500 pesetas. Quiero que hagáis una línea en la hoja y continuéis resolvien­
do el problema a continuación de la línea, teniendo en cuenta este nuevo
dato-. Esta línea permitirá saber dónde se .hallaba el alumno y lo que hizo a
partir de entonces para reorientar su actuación.

Modelo de las habilidades implicadas en la situación:
1. Entender cada frase del enunciado.
2. Trasladar las frases a una representación interna.
3. Integrar las frases en un esquema.
4. Planificar la resolución.
S. Ejecutar las operaciones necesarias.
6. Introducir el nuevo dato con el mínimo de modificaciones.
7. Evaluar el resultado de la tarea.
Modelode la estrategiaque se utiliza:
• Primera decisión relativa a la necesidad de simplificar el enunciado (fase
1 del problema). Aplicar procedimientos de destacado o subrayado de los
elementos semánticos fundamentales del enunciado:
-Marisa sale de su casa con 900 pesetas que le han dado sus padres por su
cumpleaños. 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. ¿Cuánto dinero se ha gastado en los
regalos?. (Las 800 pesetas de la vecina resultan irrelevantes y no deben
destacarse).
• Segunda decisión relativa a recodificar lingüísticamente los elementos an­
teriormente destacados (fase 2 del problema). Parafrasear las frases, codifi­
carlas en notaciones numéricas:
-Marísa tiene 900 pesetas más las 600 pesetas de la vecina. Se ha gastado

Figura 14. Ejemplo de evaluación de las estrategias de aprendizaje me­
diante la realización de una tarea específica



Lógicamente, esta modalidad de evaluación respeta la dinámica ha­
bitual de la clase y además 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 solución 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 resolución suele ser recursivo y el alumno
puede replanificar su acción, efectuar evaluaciones parciales o reinter­
pretar los datos en diversas fases de su ejecución sin que ello deba
suponer necesariamente una carencia en la estrategia seguida.

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

1500pesetas de los regalos
300pesetas del cine

+~esetas que le quedan
2000pesetas que tenía al principio.'iEstábíenl-

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

• Sextadecisión relativaa la incorporacióndel nuevo dato (fase 6 del pro­
blema). Sumar las·5oopesetas de la hucha al resultado final: -Hayque su­
mar a las 1000pesetas las 500pesetas que Marisatenía en la hucha-.

1000
+ 500
1500

-Marisa se ha gastado 1500pesetas en los regalos de su hermano>
Otra opción menos estratégica sería repetir todas o parte de las operacio­
nes, actuando de formamás inflexibley sin considerar el límite de tiempo
que el profesorha impuesto.
• Séptimadecisión relativaa la autovaloracíón del resultado obtenido (fase
7 del problema)-> Localizarindicadoresde correccióny calificarla com­
paración:

300pesetas en el cine más los regalos que compró. Al final, le quedan 200
pesetas-.
• Tercera decisión relativaa representarse el problema de manera figurati­
va (fase 3 del problema). Elaboraruna formulaciónmatemáticadel proble­
ma: ·900pesetas + 600 pesetas - 300 pesetas - los regalos = las 200 pesetas
que le quedan•.
• Cuarta decisión relativa a la planificación de la resolución (fase 4 del
problema).Anticiparlos pasos que deben seguirsey estimar su posible re­
sultado: -Primero sumar 900 y 600 para saber cuánto tiene. De lo que nos
dé, restar las 300 pesetas del cine. De lo que quede, restar las 200 pesetas
que le quedan•.
• Quintadecisión relativaa la aplicaciónde los algoritmosimplicados(fase
5 del problema).Efectuarlas operacionesde suma y resta:
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• Tipos de ayuda pedagógica que puede ofrecer el evaluador:
a. El alumno actúa correctamente sin necesidad de ayudas o modi­

ficando autónomamente sus errores.
b. Al pedir al alumno que verbalice sus decisiones éste se da cuen­

ta de su error y corrige su actuación.
c. Al indicar al alumno que existe algún error, éste reformula el

problema y lo subsana.
d. El evaluador interviene con una aportación externa. Éstas son

algunas posibilidades cuyo orden y extensión variará en cada activi­
dad o situación 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 hipótesis sobre cómo resolver la
tarea y que anticipe posibles resultados.
Se pide al alumno que busque los principios o reglas subyacen­
tes en el problema.
Se pide al alumno que tome en consideración una variable rele­
vante de la tarea que había olvidado u obviado.
Se pide al alumno que establezca relaciones sustanciales entre
determinados datos (causal, correlacional,probabilística,etcétera).
Se pide al alumno que realice inferencias a partir de la informa­
ción que posee.
Se pide al alumno que recupere y utilice información previa­
mente aprendida.
Se pide al alumno que busque evidencias lógicas y/o empíricas
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, gráfico, numérico, motó­
rico, mímico, 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 cuándo em­
plear (uso estratégico).
Se pide al alumno que aplique procedimientos interdisciplina­
res que no conoce, no domina correctamente (conocimiento
procedimental) o no sabe cuándo emplear (uso estratégico).
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Nos estamos refiriendo a una evaluación dinámica (Lidz, 1987;

Mario, 1987), en la cual el evaluador introduce, cuando el alumno no
puede avanzar por sí mismo, -ayudas- pedagógicas de forma progresi­
va para estimular o favorecer la comprensión de conceptos o princi­
pios clave o para explicitar o promover la ejecución de los procedi­
mientos más apropiados en cada momento.

La evaluación propiamente dicha consiste en analizar qué tipo de
ayudas necesita el alumno para superar las distintas fases de la activi­
dad y cómo utiliza las ayudas recibidas en el desarrollo de su actua­
ción.



Como.ya comentamos al referirnos a la evaluación del conocimien­
to declarativo, los mapas conceptuales, además de constituir un inte­
resante procedimiento de aprendizaje para el alumno, son también un
instrumento idóneo 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 corrección de un mapa
de conceptos, con los siguientes resultados:

Síntesis reflexiva

Como puede observarse, en la evaluación dinámica el evaluador se
comporta como un profesor que, al mismo tiempo que enseña al
alumno a resolver mejor la tarea encomendada, analiza y valora su
potencial estratégico, identificando sus recursos y carencias y, lo que
es más importante, señalando o prescribiendo qué tipo de ayudas pe­
dagógicas permitirán a ese alumno mejorar sus estrategias de aprendi­
zaje.

Aun cuando la investigación sobre instrumentos de evaluación di­
námica 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 máxima atención por
parte de los profesionales de la educación.

• Utilización o aprovechamiento de las ayudas recibidas:
a. Utilización 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 aplicación. El limitado aprovechamiento del procedimiento
sería un claro exponente de actuación o conducta poco estratégica.

b. Utilización regulativa o reflexiva: Aquí 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 más favorables para su máximo aprovechamiento. Cuando 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
túa estratégicamente.

- Se pide al alumno que aumente la precisión, claridad o 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.
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12. ,-- ___

11. ,-- ,-- __ -:----------

10. ~ ~ ~
9. ------------------------~----~ __ --------

7. ~ ~~_

8.

5. ~ ~~ __

6.

3. --------------~--------------------------
4.

,,"
2.

1.

. Con el fm de sintetizar los datos más relevantes de este capítulo,
os proponemos que situéis, en el mapa de la página 124 los 12 con­
ceptos que faltan, escribiéndolos -en el interlineado que añadimos a
continuación. Cuando hayáis terminado, podéis corregir el ejercicio
buscando las palabras que faltaban en el propio texto de éste capítu­
lo, que aparecen en negrita y cursiva.

Fijaos en que, a partir de las' indicaciones de Novak y Gowin
(984), el mapa que proponemos podría puntuarse así: 4 jerarquías X
5 puntos = 20 puntos; 30 nexos o relaciones directas X 1 punto =o 30
puntos; 1 conexión cruzada X Iü-puntos - 10 puntos; y 2 ejemplos X
1 punto = 2 puntos. El total de máxima puntuación del mapa sería,
pues, de 62 puntos, sobre los que el lector puede valorar el mapa que
resulte del ejercicio. .

123
f - '1.. 'Para' cada una de las jerarquías de conceptos existentes

(cada nivel horizontal de ramificaciones), 5 puntos.
2. Para cada nexo o relación directa, y correcta entre dos con­

ceptos, 1 punto.
3. Para cada conexión cruzada; siempre que sea correcta, que

relacione los conceptos de dos ramificaciones separadas, 10
puntos. . .

4. Para cada ejemplo válido que se incluya al final de cada ra­
mificación, 1 punto .
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Iniciar este capítulo supone para nosotros un reto importante por­
que queremos poner de manifiesto de' forma práctica pero no pres­
criptiva cómo pueden conjugarse las consideraciones hechas hasta
ahora, en propuestas de enseñanza-aprendizaje completas; es decir,
pretendemos situamos frente a situaciones educativas reales y mostrar
algunas de las decisiones que pueden tomarse para hacer efectiva la
enseñanza 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 didácticas en las que se enseñen de forma explícita 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 capítulos anteriores. Nuestro objetivo último es
que estas ejemplificaciones sean lo más funcionales posible y se res­
pete su vinculación con la realidad cotidiana, sobre todo en lo que se
refiere a los contenidos que hay que enseñar, los materiales y recur­
sos disponibles, así como al tipo de actividades que se deben realizar.
Por eso, en la mayoría de los casos, hemos partido de unidades didác­
ticas reales, llevadas a cabo por profesores en activo que, en diferen­
tes situaciones, han colaborado con nosotros en actividades de forma­
ción. Sin embargo, entendemos que eso no nos impide dar un paso
más allá y puntualizar o incluso proponer alternativas para algunas de
las actividades u orientaciones metodológicas con la intención de fa­
vorecer el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje impli­
cados en dicha unidad didáctica. Por tanto, las unidades que presenta­
mos parten de programaciones reales, pero en algunos casos han sido
parcialmente modificadas para hacer más evidentes las estrategias que
se enseñan, siempre con el consenso y, en algunos casos, la colabora­
ción de los profesores correspondientes.

En segundo lugar, nuestra intención al escribir este capítulo es
que, con base en los ejemplos ofrecidos para cada una de las etapas
educativas, el lector realice un proceso de reflexión alrededor de
aquellos elementos conceptuales que hemos comentado en los capítu­
los anteriores y que se encuentran reflejados en estas unidades didác­
ticas. En este sentido, cabe precisar que, como seguramente se des­
prende de las consideraciones anteriores, no pretendemos en ningún
caso que los ejemplos ofrecidos sean tomados como prescripciones
válidas para cualquier otra situación educativa en la que sólo haría fal­
ta variar el contenido y algunas de las actividades para generar nuevas
unidades didácticas; nada más lejos de nuestro interés. De todas for-

1255. La enseñanza de las estrategias
de aprendizaje en los diferentes
niveles educativos



Cuando nos planteamos la enseñanza de las estrategias de aprendi­
zaje en los diferentes niveles educativos desde la perspectiva que he­
mos adoptado en los capítulos anteriores, es decir, considerando que
pretendemos que los alumnos no sólo aprendan procedimientos de
aprendizaje, sino que hagan de éstos un uso estratégico, ajustado a la
situación, parece clara la necesidad de realizar un análisis en detalle
precisamente de los diferentes procedimientos que vamos a enseñar a
los alumnos. En líneas generales, en cada situación educativa el profe­
sor debería plantearse cuáles son los procedimientos que va a intro­
ducir, pero también aquellos que los alumnos ya dominan y que tam­
bién podrían serIes de utilidad en una secuencia de enseñanza-apren­
dizaje determinada.

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

Análisis Y secuenciación de los
procedimientos en el DCB

mas, creemos que sobre la base de ejemplos reales, habituales, del
quehácer cotidiano, podremos iniciar un proceso de reflexión sobre
las diferentes prácticas pedagógicas que pueden promover un uso es­
tratégico de los procedimientos de aprendizaje. Los comentarios que
intercalamos en las explicaciones que acompañan a las unidades di­
dácticas presentadas tienen precisamente esta función: fomentar el
análisis de la actividad docente que subyace en la propuesta de ense­
ñanza-aprendizaje que presentamos. Esperamos que este análisis con­
junto, que nosotros realizamos en voz alta, permita al lector extraer al­
gunos principios generales para utilizar en situaciones de enseñanza­
aprendizaje posteriores.

Por último, nos parece también de suma importancia y utilidad
aprovechar la intemporalidad que proporciona la escritura para des­
menuzar el proceso de toma de decisiones respecto a algunas cuestio­
nes fundamentales que suponen diferentes maneras de enseñar, que
a menudo el docente debe realizar de forma muy rápida. Decisiones,
que son paralelas a muchas otras, sobre el mantenimiento del orden y
el control o la resolución de imprevistos. Esta posibilidad de analizar
con detalle los presupuestos subyacentes en determinadas decisiones
que el docente toma en un momento determinado de la planificación
o del desarrollo de la unidad de programación, nos parece también
muy beneficiosa de cara a·promover un uso estratégico de los proce­
dimientos de aprendizaje que repose en una 'concepción clara y cohe­
rente, por parte del profesor, de cuándo, cómo y por qué es útil y ne­
cesaria la enseñanza de este uso estratégico.
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Durante años, un sector importante de la comunidad educativa ha
considerado que la Educación Infantil sólo tenía sentido en tanto que
servía de preparación para la educación primaria, es decir, para reali­
zar aprendizajes considerados previos a la enseñanza de la lectura y la
escritura. Afortunadamente, ésta ya no es la situación que predomina
en la actualidad; empieza a reconocerse la importancia que en sí mis­
ma supone la Educación Infantil, tanto para el desarrollo cognitivo y
social de los niños como desde el punto de vista de la innovación
educativa que, en términos generales, ha tenido en esta etapa educati­
va una de sus más firmes y entusiastas aliadas.

Análisis de los procedimientos interdiscipllnares en las
áreas curriculares de Educación Infantil
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Bruner (966). En primer lugar, será 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
básica implicada, el nivel de conocimiento respecto al procedimiento
que hay que enseñar y la capacidad de aplicación en función de dife­
rentes objetivos (uso estratégico). En segundo lugar, será también pre­
ciso contemplar las relaciones de tipo epistemológico que los procedi­
mientos, en cuanto que contenidos de una materia determinada, guar­
dan entre sí. 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 más complejo y más detallado.

En este sentido, la secuenciación en la enseñanza de los procedi­
mientos de aprendizaje no responde solamente a una relación 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 precisión.

Nosotros vamos a realizar un primer nivel de análisis de los conte­
nidos relativos a procedimientos que el Diseño 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 más interdisciplinar, como procedimientos de aprendizaje, de
acuerdo con la distinción funcional que establecíamos en el capítulo
primero. Evidentemente, este análisis no pretende ser exhaustivo ni
categórico, sino que propone una primera reflexión sobre los conteni­
dos que se priorizan en cada etapa y la relación de éstos con la posi­
bilidad de enseñar diferentes usos estratégicos en las diferentes' áreas
curriculares. Esta reflexión, que invitamos a que el lector continúe y,
sobre todo, personalice, ha de permitirnos, en una segunda aproxima­
ción, concretar cómo enseñar algunos de estos usos estratégicos en
las unidades didácticas que presentaremos.

l.



Sin embargo, cuando nos referimos a la enseñanza de procedi­
mientos de aprendizaje o, más concretamente, al uso estratégico de
dichos procedimientos, a menudo se hace patente una cierta confu­
sión, y a veces rechazo, entre los propios docentes sobre cuándo,
cómo y por qué enseñar estrategias a estas edades. Las razones de
esta situación son variadas, complejas y, aunque no nos detendremos
en analizarlas todas, sí nos parece necesario citar algunas considera­
ciones importantes y explicativas. La mayoría de autores que se han
ocupado del tema (Oleron, 1981) apunta que esta confusión o recha­
zo puede ser debida a la consideración que hasta fechas recientes era
predominante: el niño pequeño como alguien que -aún no-, o que
evolutivamente puede ser considerado -pre-; por ejemplo, preopera­
cional (Siegler, 1991; Flavell, 1992). Según esta concepción, el niño de
Educación Infantil aún 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 niño de
Educación Infantil aún no se le pueden enseñar estrategias, puesto
que debe primero aprender procedimientos, hábitos y conceptos bási­
cos, y que difícilmente se puede enseñar a hacer un uso estratégico
de los procedimientos que se están aprendiendo y que aún no se do­
minan.

Desde nuestro punto de vista, esta opinión no sólo es equivocada,
sino que establece una separación poco aconsejable entre el dominio
de un determinado procedimiento y su uso estratégico. Evidentemen­
te, teniendo en cuenta las posibilidades evolutivas de los alumnos de
Educación Infantil,' nos parece mucho más oportuno enseñar a estos
alumnos un procedimiento de forma relacionada con el análisis res­
pecto a cuándo y por qué es útil su utilizacióri, en qué condiciones es
más adecuado que otro, promoviendo, en definitiva, el uso estratégico
de éste, que enseñar su utilización de forma más o menos mecánica y
esperar a que podamos observar su dominio para iniciar una reflexión
sobre su uso, cuando, por otra parte, el niño ya puede haber desarro­
llado sus propias concepciones al respecto. Siguiendo con este razo­
namiento, fomentar el análisis de las posibilidades de uso estratégico
que ofrece un procedimiento desde el inicio de su adquisición nos
parece mucho más congruente con la consideración del niño, desde
el punto de vista evolutivo, como constructor activo de su propio
pensamiento que la mayoría de autores actualmente subrayan (Flavell,
1992), y que se halla en sintonía con la concepción constructivista del
aprendizaje que se adoptaen el Diseño Curricular Base.

De todas formas, una vez consideradas la posibilidad y la utilidad
de enseñar el uso estratégico de los procedimientos de forma paralela
a su adquisición, creemos también necesario hacer algunas puntuali­
zaciones respecto a las líneas generales que deberían presidir la ense­
ñanza y el aprendizaje de estrategias en la Educación Infantil.

En primer lugar, y como premisa general, queremos resaltar la po­
sibilidad de iniciar la reflexión con los alumnos sobre la base de las
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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 que están aprendiendo o por­
qué piensan que es útil una determinada experiencia. A menudo estas
reflexiones permiten que los alumnos se den cuenta de las finalidades
de las actividades realizadas, conecten sus experiencias con las moti­
vaciones del profesor o de otros compañeros y establezcan relaciones
entre los resultados y el interés de la tarea que les podían haber pasa­
do inadvertidas. Además, este proceso, que inicialmente es promovido
por el profesor, facilita que el niño, en situaciones diferentes, también
pueda plantearse cuáles son los objetivos que debe conseguir cuando
lleva a cabo determinadas actividades o cuál es el mejor método para
resolver una cuestión complicada para él. Los niños del segundo ciclo
de esta etapa (de 3 a 6 años) 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 análisis de los resultados en función del procedimiento utilizado.
Cuestiones como -¿Qué has hecho primero? «¿Ydespuésr- .¿Y tú" tam­
bién lo has hecho asP- -¿Creesque te ha salido bienz- .¿Por qué? .¿Ysi
volvieras a hacerloz-, pueden· suponer para algunos niños 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
ción de los procedimientos más adecuados en una situación 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 'niños inicien un. proceso
de análisis del procedimiento que están utilizando y de su adecuación
frente a otras posibles actuaciones.

Por último, y de forma especialmente vinculada a la adquisición
del lenguaje, es muy oportuno iniciar el análisis de' las propias deci­
siones a través de la planificación y la regulación 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
y, posteriormente, de las habilidades metacognitivas.

Basándonos en estas consideraciones, vamos a centrar nuestro
análisis en aquellos procedimientos que en el Diseño Curricular Base
(MEC, 1989b) de esta.etapa permiten y promueven aprendizajes mar­
cadamente ínterdíscíplinares. Cabe precisar que, a lo largo de toda la
propuesta para la Educación Infantil, el carácter globalizador de la eta­
pa es una constante, lo que supone que la mayoría de contenidos
propuestos deben ser presentados al niño en contextos de aprendizaje



significativos, en los que las actividades que haya que realizar respon­
dan a un proyecto, experiencia o problema que interese a los alum­
nos y que englobe diferentes contenidos de forma funcional y no ar­
bitraria, es decir, que los aprendizajes que el niño realiza a través de
estos proyectos o experiencias requieran el concurso simultáneo de
contenidos de distinto tipo.

Este carácter marcadamente globalizador de la.etapa es el respon­
sable de que en el diseño curricular no se adopte la terminología
-áreas de conocimiento- para estructurar los diferentes contenidos, y
que se considere más útil estructurar la acción pedagógica en' -áreas
-de experiencia-, precisamente para poner énfasis en las actividades o
experiencias que el niño debe realizar y a través de las cuales apren­
de; es decir, para destacar, en definitiva, el aprendizaje de -procedi­
mientos .más 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 y, 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 (MEe,
1989b). Así pues, la articulación de los contenidos en tomo a áreas o
ámbitos de experiencia resalta el papel de los procedimientos en cada
uno de estos ámbitos y propone el acercamiento a los otros tipos de
contenidos (conceptos y actitudes, también presentes y necesarios en
el currículum de la Educación Infantil) a través de la actividad del
niño. Se promueven no sólo el conocimiento y utilización de dichos
procedimientos, sino también el inicio de la reflexión sobre estos pro­
cedimientos y, en el último eslabón de las secuencias de enseñanza­
aprendizaje, se trata de acercar a los niños a la conceptualización de
sus experiencias. En lineas generales, los principales. procedimientos
de aprendizaje que se proponen -en estas edades' deben permitir al
niño comprender y modificar la realidad, tanto física como social. Su­
ponen la utilización de algunos procedimientos ya conocidos en situa­
ciones nuevas y variadas y la incorporación y prueba de nuevos méto­
dos en las tres áreas o ámbitos de experiencia propuestos: identidad y
autonomía personal, descubrimiento del medio físico y social y comu­
nicación y representación.

En el primero de estos ámbitos, la identidad y autonomía personal
y en consonancia con el enfoque adoptado en toda la etapa que ya
hemos comentado, destacan, en primer lugar, los contenidos relativos
a los componentes motores vinculados estrechamente al ámbito de la
acción y de la actuación sobre el medio. Después, en segundo lugar,
están los contenidos que incluyen los aspectos cognitivos y afectivos
implicados en la formación de la identidad y el autoconcepto. Entre
estos contenidos procedímentales destacaríamos, por su evidente rela­
ción con .los aprendizajes posteriores del alumno, así como por su ca­
rácter estrechamente vinculado a otros ámbitos de -experiencia de -la
vida del-niño en primer lugar, el 'inicio de la regulación que sepropo-
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ne respecto al conocimiento del propio cuerpo, que se traduce en el
control progresivo de las necesidades básicas en situaciones cotidia­
nas o excepcionales y en la manifestación, análisis y control de los
propios sentimientos, preferencias e intereses; en segundo lugar ca­
bría señalar la regulación progresiva del propio comportamiento, bien
en situaciones de juego o rutinas diarias, bien en respuesta a las peti­
ciones y explicaciones de otros niños o adultos.

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

En el ámbito relativo al descubrimiento del medio fisico y social,
destacan, en lo que al entorno físico se refiere, los procedimientos de
observación, explicación y recogida de datos que permiten al niño ca­
nalizar su curiosidad y que sientan las bases para que formule pregun­
tas o se plantee metas, establezca cursos de acción y constate sus re­
sultados de forma parecida a lo establecido en el ámbito de experien­
cia anterior cuando nos referíamos a la planificación; esta interrelación
entre los diferentes contenidos procedimentales que nos ocupan es
congruente con el enfoque globalizador de la etapa y facilita la inte­
gración de las diferentes áreas de experiencia en la práctica cotidiana.
En lo que concierne al medio social, nuevamente los procedimientos
que permiten al niño formular preguntas que guíen 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 análisis
de acontecimientos sociales o los que permiten ampliar el medio del
niño para, en último término, favorecer la utilización de estrategias de
actuación autónoma y adaptada a los diferentes grupos a que se per­
tenece (familia, clase, escuela). Creemos que la utilización de estas es­
trategias sociales de actuación diferenciada permite, además, introdu­
cir procedimientos explícitos de análisis de la propia actuación que
van a ser muy útiles en la formación del autoconcepto y en el desa­
rrollo posterior de las habilidades metacognítívas.

Por último debemos referimos al ámbito de comunicación y repre­
sentación, que tiene en las edades que nos ocupan una importancia
trascendental, sobre todo en lo que se refiere al desarrollo del lengua­
je y a las habilidades de comunicación. En este ámbito, el predominio
del aprendizaje de los contenidos procedimentales es, si cabe, aún
más explícito que en los ámbitos de experiencia anteriores. Así pues,
el enfoque adoptado en todo el Diseño Curricular Base, resulta para­
digmático, en lo que a este ámbito se refiere y, consecuentemente, en
el mencionado documento para la Educación Infantil, se considera
que la mayoría de los contenidos incluidos en este ámbito no debe­
rían abordarse directamente como objetos de conocimiento, sino que



Teniendo en cuenta que la etapa de Educación Primaria se situa
entre la Educación Infantil y la Educación Secundaria Obligatoria, sus
principales características comparten la consolidación 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 la escolari­
dad con aportaciones muy relevantes, especialmente desde el punto
de vista de la mejora y ampliación de habilidades de tipo cognitivo,

Análisis de los procedimientos interdisciplinares en las
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su aprendizaje tendría que perrrutir su utilización como vehículo de
comunicación y como instrumento de relación.

Sin embargo, las diferentes formas de representación (lenguaje ver­
bal y corporal, plástica, artística y musical) no tienen tampoco que li­
mitarse a ser vehículos de expresión, sino que su utilización puede te­
ner, además, efectos sobre el conocimiento que tratan de representar
como, por ejemplo, cuando un niño descubre o analiza las condicio­
nes que se requieren para transmitir mediante el lenguaje corporal o
verbal la sensación de disgusto o de frustración ante un compañero o
ante un adulto.

Dentro de estas formas de representación el Diseño Curricular Ba­
se destaca de forma especial en esta etapa, tanto por su intervención
en el desarrollo del niño como por su importancia a nivel social y
funcional, la adquisición del lenguaje verbal. En la medida que el
niño va accediendo al lenguaje se hace posible que éste adquiera fun­
ciones de regulación y planificación de su propia conducta, funciones
que inicialmente van a ser ejercidas .por el adulto para pasar paulati­
namente, y siempre partiendo del nivel de desarrollo que cada niño
haya alcanzado, a formar parte del bagaje del alumno. Estas funciones
de planificación y regulación 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 representación que en este ámbito
se contemplan; así, gracias a la planificación que posibilita el lenguaje
se evitan las acciones poco meditadas en la resolución de problemas
de relaciones, medida o representación en el espacio o se empiezan a
observar actuaciones menos impulsivas en la interpretación o en la
expresión de los propios estados emocionales medianté la expresión
corporal. En lo que se refiere a la representación plástica y musical,
también se sugiere que la planificación y la regulación pueden favore­
cer la utilización más reflexiva y más ajustada de los procedimientos o
técnicas de dibujo o pintura, la ínterpretacíon de diferentes tipos de
imágenes o la interpretación de estribillos y la utilización de instru­
mentos musicales sencillos.
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133motor y socioafectivo, entendiendo que, como ocurre a lo largo de
todo el desarrollo, éste no se produce -a saltos-, sino que comporta
siempre relaciones de continuidad e interdependencia entre lo que ha
ocurrido antes y lo que es previsible que ocurra después.

La Educación Primaria.es una etapa en la que se desarrollan mu­
chas funciones y competencias, cognitivas y sociales, centradas básica­
mente en la creciente capacidad de abstracción. Una vez adquiridos
los instrumentos básicos de representación y las competencias funda­
mentales en el lenguaje, durante este período el niño los amplía, los
mejora y los aplica a diferentes contextos. Mediante estas actividades
adquiere mayor competencia cognitiva en el desarrollo de la abstrac­
ción. Así pues, a través de la interacción con su entorno físico y so­
cial, el niño construye progresivamente sus conocimientos de forma
rigurosa y sistemática, consiguiendo desvincularse cada vez más de las
experiencias más inmediatas y concretas. También la superación de
las primeras fases de la socialización, así como del aprendizaje de los
hábitos básicos, le permiten un tipo de interacción con el entorno so­
cial más amplia que puede facilitar un. mejor conocimiento de sí mis­
mo, lo que va a permitir un mayor autocontrol.

Uno de los elementos innovadores de la Reforma Educativa es la
estructuración de la etapa en tres ciclos. Debemos tener en cuenta
que estamos tratando una etapa que abarca un período relativamente
largó, a través del cual el niño puede adquirir nuevas competencias y
mejorar y ampliar de "formaconsiderable 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 Educación Infantil y el de la adquisi­
ción de las destrezas instrumentales básicas (lectura, escritura, opera­
ciones aritméticas básicas), el segundo representa la consolidación de
estas destrezas y la adquisición 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 más
autonomía.

Esta es la etapa de la autonomía de acción con el medio y, por
consiguiente, la observación de la realidad, el desarrollo del pensa­
miento reflexivo y crítico y el desarrollo del pensamiento científico se
convierten en uno de los ejes principales de la educación del niño de
esta edad.

A su vez, la adquisición de los instrumentos básicos para la comu­
nicación, para la interpretación e intervención sobre el medio, para la
identificación y participación con el entorno cultural son las princípa­
les finalidades del proceso de enseñanza-aprendizaje de este período
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, sí es cierto que este período constituye uno de los momentos
clave en el desarrollo de estas habilidades, como el conocimiento de
los propios procesos cognitivos, la planificación de actividades, con-



trol y gestión de la información o la conciencia en la toma de decisio­
nes.

Las características de la etapa y las finalidades educativas ayudan a
definir los contenidos que vienen señalados en el DeB.

De este documento vamos a destacar los contenidos procedimen­
tales interdisciplinares, como por ejemplo los procedimientos relacio­
nados con habilidades de observación; comparación y análisis de da­
tos, así como las prácticas de registro, la confección de entrevistas y
tablas, que se encuentran en la mayoría de las áreas curriculares. A
nuestro entender, la presencia importante de este tipo de contenidos
procedimentales en la propuesta curricular de Educación Primaria res­
ponde claramente al objetivo de poner al niño en contacto con su en­
torno, de acuerdo con su creciente capacidad de actuación sobre el
medio, para así potenciar el desarrollo del pensamiento científico que
requiere la puesta en marcha y el uso de estrategias de búsqueda pro­
pias, así como aquellas que permiten organizar, prever y planificar la
propia actuación.

Esta apreciación general está corroborada por trabajos centrados
en el análisis de los tipos de procedimientos del diseño curricular;
concretamente en el caso de Educación Primaria, un estudio reciente
de Pastor (993) establece algunas conclusiones en esta dirección. Se­
gún este autor, muchos de los contenidos procedimentales de la Edu­
cación Primaria -son tierra de todas las áreas y de ninguna en particu­
lar-, adoptando, pues, su tratamiento un carácter claramente interdisci­
plinar y girando alrededor del objetivo central relativo a la adquisición
de procedimientos para la experimentación y para procesar informa­
ción.

Sin embargo, los procedimientos disciplinares o específicos no es­
tán ausentes y algunos de ellos tienen una gran importancia por su
carácter instrumental, ya que su adquisición constituye uno de los
fundamentos para la realización de aprendizajes relacionados con to­
das las áreas y la construcción de nuevos conocimientos. Así, los pro­
cedimientos de aprendizaje sistemático de la lectura, la escritura y el
cálculo matemático constituyen un grupo de contenidos en los que se
centran gran parte de los objetivos didácticos de esta etapa.

En relación al otro criterio de clasificación de los procedimientos.
que hemos utilizado, es decir, el tipo de regla que subyace en el con­
junto de operaciones, podemos encontrar en la Educación Primaria
una cantidad importante de procedimientos algorítmicos, especialmen­
te en el primer ciclo, aunque a medida que avanza la etapa los de
tipo heurístico se hacen más presentes. Esta característica puede res­
ponder a otra de las grandes finalidades de la etapa: la adquisición de
los instrumentos básicos y de los códigos convencionales, necesarios
para la construcción del conocimiento de acuerdo con el entorno cul­
tural propio.

Las áreas curriculares de la Educación Primaria se diversifican y
amplían respecto a la Educación Infantil y, a pesar de organizar los
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contenidos alrededor de las diferentes disciplinas, persiste aún en esta
etapa un importante carácter globalizador e interdisciplinar, que pre­
tende mantener el equilibrio entre la información de las diferentes dis­
ciplinas y las características psicopedagógicas de la etapa expuestas
anteriormente.

Por ello, vamos a analizar los procedimientos de cada área, selec­
cionando los que por su interdisciplínaríedad permitirán al profesor lle­
var a cabo una acción educativa basada en la necesaria globalización
y favorecer el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

El área de Conocimiento del Medio constituye el ámbito principal
para la introducción al conocimiento científico a partir de las expe­
riencias personales y subjetivas. Los procedirrúentos tienen un prota­
gonismo especial en el objetivo de aproximación metódica, sistemáti­
ca y analitica a los diferentes tipos de informaciones y datos que in­
cluyen las diversas disciplinas que configuran la mencionada área. Así,
la indagación, la exploración y la búsqueda sistemática de explicacio­
nes, la formulación de hipótesis, el planteamiento de problemas y la
búsqueda de pruebas para comprobar, constituyen las aportaciones
principales desde la perspectiva de los contenidos procedimentales de
esta área. .

El objetivo principal del área de Educación Artística es el desarro­
llo de las capacidades de percepción e interpretación, así como la ca­
pacidad de expresión, elaboración y uso de las diferentes formas de
representación. Estos objetivos se concretan en la adquisición de re­
cursos formales y técnicas de las diferentes disciplinas artísticas para
avanzar en la elaboración creativa y expresiva. En el ámbito de la
Educación Plástica destaca la utilización de procedirrúentos de análisis
para comprender las imágenes; éstos se basan, por una parte, en las
habilidades básicas de observación y de interpretación, y en las dife­
rentes técnicas de representación para la producción de imágenes, por
otra. En la Educación musical, destacan la observación, el análisis de
los sonidos y el reconocimiento de sus cualidades, así como la expre­
sión a través de instrumentos, la voz, el.rnovímíenro y la danza. En el
campo de la dramatización predominan, lógicamente, los procedi­
mientos relacionados con la representación, por ejemplo, la selección
de temas, la elaboración de guiones y el reparto de tareas.

En el área de Educación Física los objetivos relativos a contenidos
procedimentales se concentran en la exploración de las propias posi­
bilidades corporales mediante el desarrollo, utilización y aplicación en
situacionesdiversas de las propias habilidades motrices, como la percep­
ción y orientación en el espacio y en el tiempo, la coordinación y el
control del propio cuerpo, la utilización de recursos corporales para la
expresión o la adquisición de hábitos de higiene corporal y postura!.
Otros procedimientos serian los relacionados con el uso de las normas
y reglas del juego, actividad de especial relevancia en esta etapa.

Si analizamos el área de Lenguay Literatura podemos comprobar .
que los contenidos y objetivos se sitúan alrededor del dominio de la



comprensión y la expresión oral y escrita: escuchar y hablar, de forma
pertinente en cada situación, y leer y escribir, con corrección, diferen­
tes tipos de textos con diferentes finalidades comunicativas. Los conte­
nidos del área de Lengua y Literatura constituyen un bagaje especial­
mente importante para el desarrollo en todas las demás áreas de co­
nocimiento en el sentido de que se trata de contenidos instrumentales
para la mejora progresiva de las capacidades de comunicación y para
el desarrollo intelectual. Todas las técnicas y recursos lingüísticos 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 comprensión como las de expresión deben
siempre girar en torno al eje común de la comunicación, en el que la
actuación y la práctica del alumno acaparan el protagonismo; Así, en
las actividades de comprensión, el uso de estrategias que permitan
comprender mensajes de la vida cotidiana implicará aplicar procedi­
mientos para captar los distintos elementos del discurso y sus relacio­
nes lógicas, así como la diferenciación entre las partes y la distinción
de las ideas principales.

En la expresión, destacaríamos los procedimientos de generación
de ideas, la organización de la estructura del mensaje oral o escrito y
los que proporcionan la forma adecuada a las producciones a partir
de criterios de coherencia, corrección 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 función comunicativa primordial de
la lengua. Por consiguiente, las destrezas básicas, como establecer la
correspondencia correcta entre fonemas y grafías, la adquisición y el
uso de normas ortográficas o la interpretación y el uso de signos de
puntuación, han de ser enseñadas y aprendidas en una situación con­
textualizada y con intenciones comunicativas.

La inclusión del área de Lenguas extranjeras constituye una nove­
dad para la Educación 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
prensión y expresión y en la intencionalidad y funcionalidad de su
uso. Serán, pues, contenidos procedimentales que habrá que conside­
rar el establecimiento de relaciones entre sonidos, conceptos y grafías,
la memorización comprensiva de palabras y expresiones, el desarrollo
de las destrezas básicas de escucha y la adecuación de los mensajes a
diferentes contextos. La introducción de la lengua extranjera en el se­
gundo ciclo de la Educación Primaria implica también la posibilidad
de transferir competencias lingüísticas desarrolladas en la propia len­
gua y centrar estos aprendizajes, al principio, en el ámbito de las com­
petencias orales.

En el área de Matemáticas el proceso de construcción del conoci­
miento toma como punto de partida la experiencia práctica del alum­
no. Así, la manipulación de objetos concretos y la referencia a situa-
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Si bien entendemos que entre los diferentes niveles educativos
debe existir una continuidad sin rupturas en la progresión y compleji­
dad de los objetivos y contenidos educativos, también es cierto que la
Educación-Secundaria,Obligatoria tiene unas características que ,le son
propias y que la diferencian de los niveles' educativos anteriores y
posteriores. Es por este motivo que, antes de iniciar el análisis de los
procedimientos de esta etapa, nos parece necesario exponer breve­
mente, como venimos haciendo en los apartados anteriores, algunas
consideraciones sobre sus características y respecto a los cambios que
comporta la aplicación de la Reforma en este nivel educativo.

Una de las innovaciones más relevantes es la consideración, del
primer ciclo de esta etapa como enseñanza obligatoria. Esta decisión
no se debe al azar, sino que existen múltiples tazones que argumen­
tan su necesidad: adecuar la' formación de los estudiantes a los cam­
bios sociales y económicos que se han producido en los últimos años,
ofrecer un marco educativo homologable al de los países 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 Educación Secundaria
Obligatoria cumple una misión específica, ya que constituye una eta­
pa puente entre la vida estudiantil y la vida activa,(ya sea directamen­
te o a través de unos estudios más especializados relacionados con la
profesión que se desea ejercer), y deberá formar estudiantes capaces
de afrontar y adaptarse a nuevas situaciones.' .

Análisis de los procedimientos interdiscipllnares en las
áreas curriculares de Educación Secundaria Obligatoria

137ciones particulares constituyen el principal ámbito de actuación, espe­
cialmente al principio de la etapa. Sin embargo, esto no debe compor­
tar una reducción de la actividad a la experiencia práctica, sino que,
tomándola como punto de partida debe orientarse progresivamente
hacia la consecución de la abstracción y formalización. Los conoci­
mientos matemáticos de esta etapa se basan a menudo en intuiciones
desarrolladas ya en la etapa de Educación Infantil. Estas intuiciones
dejarán 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 área no se consigan durante la
etapa de Primaria no implica su exclusión como objeto de aprendizaje
si además tenemos en cuenta que muchos de estos contenidos tienen
que ser adquiridos de forma comprensiva, pero con un marcado carác­
ter instrumental. Sin embargo, en esta área, destacaríamos por su ínter­
disciplinariedad la resolución de problemas de todo tipo, especialmen­
te los vinculados a situaciones de "la vida cotidiana, los procedimientos
de estimación de resultados, orientados fundamentalmente a' favorecer
la planificación, el control y la evaluación de la propia actuación.



Abordar estos nuevos retos ha puesto de manifiesto la necesidad
de introducir cambios profundos en la estructura y organización de la
Educación Secundaria. Entre éstos destacaremos, centrándonos en el
objetivo de este capítulo, los que hacen referencia a los contenidos
educativos de esta etapa.

Uno de los problemas curriculares más importantes de los últimos
cursos de EGB y de la educación secundaria en general es, tal como
pone de relieve el DCB de Educación Secundaria Obligatoria (MEe,
1989b), poseer unos programas sobrecargados de contenidos, poco
aptos para favorecer la reflexión y la asimilación 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 enseñanza-aprendizaje. Estos problemas, junto a otros no
estrictamente curriculares, han favorecido frecuentemente un aprendi­
zaje mecánico, poco comprensivo y desconectado del entorno socio­
cultural y profesional.

Para dar respuesta a estos problemas, la Reforma Educativa propo­
ne una etapa de Educación 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 que el contenido que había que enseñar o aprender se
refería, en una proporción 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. Estaríamos de acuer­
do con Valls (1993), cuando manifiesta que la caracterización 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 dimensión declarativa, pro­
cedimental y valorativa para consolidar en profundidad los conoci­
mientos.

Ampliar e introducir en la Educación Secundaria Obligatoria conte­
nidos de diferente tipología incidirá positivamente en la calidad del
aprendizaje de los alumnos, pero también exigirá cambios en la actua­
ción de los profesores responsables de su formación: Al planificar su
actuación docente, los profesores deberán seleccionar, organizar y se­
cuenciar los contenidos teniendo en cuenta la multidimensionalidad
del saber; al llevarla a cabo, deberán proponer y realizar. actividades
de enseñanza-aprendizaje diversas, de manera que permitan y favo­
rezcan el aprendizaje de los diferentes tipos de contenidos; y al fínalí-
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Así, en el área de Ciencias de laNaturaleza, los estudiantes debe­
rán perfeccionar los procedimientos adquiridos en el transcurso. de las
etapas anteriores y adquirir nuevos procedimientos para el estudio de
los fenómenos naturales, Entre los contenidos procedimentales que el
DeB de Educación Secundaria Obligatoria propone en esta área, des­
tacaríamos por su interdisciplinariedad y por su adecuación también a
disciplinas de otras áreas de conocimiento, la utilización de fuentes de
información de forma sistemática y organizada, la emisión y contrasta­
cíón de hipótesis compatibles con los problemas que se plantean, la
observación de hechos y la recogida, organización y tratamiento de
datos, la discusión y elaboración de conclusiones y la predicción de
posibles fenómenos y la comunicación de resultados. Esta propuesta,
más metódica y analítica que la adoptada en el área de Conocimiento
del Medio en la Educación Primaria, permitirá a los alumnos de Edu­
cación Secundaria Obligatoria. profundizar en el conocimientode los
contenidos curriculares y ser progresivamente más autónomos en su
proceso de aprendizaje de las Ciencias naturales. .

También en el área de Educación Física para conseguir los objeti­
vos educativos de esta etapa se propone el trabajo de algunos proce­
dimientos interdisciplinares vinculados con determinadas habilidades
cognitivas, especialmente con el análisis y la. evaluación. Muestra de
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zarla, deberán evaluar la incidencia de la 'intervención realizada en la
calidad del aprendizaje adquirido por sus alumnos. Además, esta nue­
va concepción requiere también una acción conjunta de los profeso­
res de las diferentes áreas de conocimiento, de manera que permita a
los estudiantes participar de un trabajo interdisciplinar conexo y. cohe­
rente.

Teniendo en cuenta las consideraciones anteriores y sin olvidar la
complementariedad del -saber- y del -saber hacer-, analizaremos a
continuación la propuesta del DeB respecto al trabajo de los procedi­
mientos en las áreas curriculares de Educación Secundaria Obligatoria
para, posteriormente, valorar cómo los profesores, a través de su inte­
·racción con los alumnos, pueden favorecer Olautilización estratégica
de estos procedimientos.

Las áreas curriculares de Educación Secundaria Obligatoria consti-
. tuyen un marco que debe. facilitar la interrelación de los contenidos
de las distintas disciplinas académicas. A través de las diferentes áreas
curriculares los estudiantes van aprendiendo determinados procedi­
mientos, algunos más generales e interdisciplinares y otros más espe- '.
cíficos y ligados a una disciplina, algunos más heurísticos y otros más
algorítmicos, que ayudan a dibujar un perfil del alumno de secundaria
más 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 más interdisciplinar, que se
vinculan con las distintas habilidades cognitivas que hemos identifica­
do en el primer capítulo.



ello son contenidos procedimental es como valorar, a partir de la auto­
comprobación y el análisis de resultados, los efectos que tienen sobre
la salud la mejor o peor condición física, evaluar la propia actuación y
la de los otros en la práctica deportiva, analizar el juego de los otros
con criterios objetivos, valorando las técnicas de juego utilizadas, pla­
nificar tareas adaptándose a las características del medio en el que se
tienen que realizar, etc. Evidentemente, la adquisición de estos cono­
"cimientos procedimentales durante la Educación Secundaria Obligato­
ria, requerirá que los alumnos hayan consolidado previamente, en las
etapas educativas anteriores, un conocimiento procedimental de me­
nor complejidad, que permita y facilite su adquisición.

Otra de las áreas de conocimiento que conforman la Educación Se­
cundaria Obligatoria es el área de Expresión visual y plástica que en
esta etapa, a diferencia de la anterior, se organiza de manera indepen­
diente del área de Música. En. esta área adquieren una relevancia es­
pecial (además de los procedimientos específicos como el dominio de
técnicas instrumentales) los procedimientos relacionados con la obser­
vación, el análisis y la representación. Entre los más representativos
estarían la apreciación comparativa del tamaño, la textura, la estructu­
ra, el color, el estilo de una obra de arte o -la representacíón.. a través
del dibujo o el modelado, de figuras de diferentes características y di­
mensiones.

La selección y organización de los contenidos procedimentales en
el área de Geografía, Historia y Ciencias sociales, presenta una com­
plejidad mayor que en las otras áreas curriculares, debido al número y
variedad de las disciplinas científicas que la conforman. Por este moti­
vo, el DCB propone agrupar los contenidos procedimental es en tres
.ejes vertebradores con el objetivo de facilitar su organización y con­
textualización.

El primero de estos ejes es la indagación y la investigación. Aun­
que estos procedimientos son comunes a todas las ciencias empíricas,
en esta. área presentan la particularidad de acomodarse con dificultad
a la manipulación y control experimental de las variables y factores
implicados. Los contenidos procedimentales básicos que incluye este
eje serían la identificación y formulación de problemas, la formulación
y posterior confrontación de hipótesis, la observación y recogida de
datos utilizando diversas fuentes de información, la organización y
análisis de éstos y la interpretación y comunicación de los resultados,
contenidos coincidentes con los que señalamos en el área de Ciencias
de la Naturaleza.

El segundo eje incluye los contenidos procedimentales relaciona­
dos con el tratamiento de la información. Entre ellos cabe destacar el
análisis crítico, la inferencia, el contraste, la síntesis interpretativa y el
juicio evaluador ..La aplicación de estos procedimientos requerirá de
técnicas concretas diversas, en función de .los contenidos particulares
a los que se apliquen.

El tercer eje hace referencia a la causalidad múltiple. Aunque, 'tal
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como se indica en el DeB, la causalidad múltiple es una de las princi­
pales dificultades que encuentran. los alumnos de esta etapa en el
aprendizaje de los contenidos propios del área, este eje procedimental
pretende garantizar la reflexión y el tratamiento en profundidad de los
hechos humanos y sociales y evitar las explicaciones simplistas y este­
reotipadas. Incluye contenidos procedimentales como· la comprensión
de la confluencia de numerosos factores causales con un peso. expli­
cativo desigual en los fenómenos humanos y sociales o la distinción
entre los factores personales e interpersonales que intervienen en di­
chos fenómenos.

El principal objetivo del área de Lengua y Literatura es desarrollar
y mejorar las capacidades de comprensión y de expresión, atendiendo
a diferentes tipos de necesidades y de situaciones de comunicación.
Este objetivo no atiende únicamente al desarrollo de capacidades lin­
güísticas, sino también a contenidos procedimentales como la argu­
mentación lógica, la capacidad de análisis y de síntesis, el estableci­
miento de relaciones entre diferentes sistemas y códigos de comunica­
ción, la utilización de diferentes fuentes de documentación escrita o la
producción de textos literarios de diferentes géneros, que hacen que
en esta área algunos procedimientos sean especialmente interdiscipli­
nares, puesto que su conocimiento y utilización es necesario para el
dominio de cualquier ámbito de estudio.

El área de Lenguas extranjeras tiene como finalidad, al igual que
en la etapa anterior, que los alumnos desarrollen al máximo la com­
petencia comunicativa en una lengua diferente de la lengua materna.
El alumno de Educación Secundaria Obligatoria tendrá que transferir
sus conocimientos a las situaciones de comunicación en una lengua
extranjera. Realizar esta transferencia requerirá una reflexión conscien­
te y sistemática sobre los procesos de aprendizaje implicados en el
dominio del nuevo sistema lingüístico, que hará posible, tal como se
manifiesta en el DeB, que el conocimiento adquirido empiece a ac­
tuar como control, como mecanismo de autocorreccíón que permite
mejorar considerablemente la competencia comunicativa.

La revisión de .los contenidos procedimentales que propone el Di­
seño Curricular Base de Educación Secundaría Obligatoria en el área
de Matemáticas centra su interés en la enseñanza de unos contenidos
que, presumiblemente, garantizan un aprendizaje más· funcional y
adaptado a los cambios tecnológicos y cíentífícos que se producen en
la sociedad actual. Así, el aprendizaje de procedimientos ocupa un lu­
gar central en la actual propuesta curricular. Sin ánimo de hacer una
clasificación estricta, se propone la agrupación de los procedimientos
en tres categorías. La primera de ellas incluye la comprensión y el uso
de los diferentes lenguajes matemáticos, la segunda los procedimien­
tos de tipo algorítmico y la tercera los procedimientos de tipo heurísti­
co. Es en esta última categoría donde se plantean los procedimientos
más interdisciplinares, como comprobar.y refutar hipótesis, generalizar
relaciones o propiedades o buscar regularidades y pautas. Se hace re-



El análisis de los contenidos procedímentales de corte más ínter­
disciplinar de la etapa de Educación Secundaria Obligatoria, nos per­
mite observar una confluencia de las diferentes áreas de conocimiento
dirigida a consolidar unas habilidades cognitivas que permitan a los
estudiantes afrontar las situaciones de aprendizaje de manera compe­
tente y autónoma. En este sentido, nos gustaría remarcar dos cuestio­
nes de especial relevancia para la formación 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 áreas de conocimiento, requieren la utili­
zación de habilidades cada vez más complejas; si en la Educación Pri­
maria tienen un mayor peso específico la observación, la comparación
de datos o la diferente forma de representarlos, en Ia Educación Se­
cundaria Obligatoria, los procedimientos de aprendizaje requieren un
tratamiento de la información más profundo que incluye, además de

ferencia también, aunque se mencionan aparte, a la planificación de
una tarea, a la toma de decisiones y a la revisión de.éstas, dándoles el
trato de -estrategias generales-, .

El área de Música en la Educación Secundaria Obligatoria tiene
una doble vertiente, perceptiva y expresiva, que ha de posibilitar, por
un lado, la audición consciente frente al consumo irreflexivo y, por
otro, el desarrollo de capacidades creativas y comunicativas a través
del ritmo, la melodía y el movimiento. Adquieren gran importancia en
esta área los contenidos procedimentales relacionados con las habili­
dades psicomotrices, la interpretación vocal, instrumental o de movi­
miento y. el análisis e investigación de obras musicales, que permiten
el conocimiento directo de los elementos musicales ylas leyes de su
organización, parcelas de conocimiento que han estado reservadas,

, hasta ahora, a sectores minoritarios.
El área de Tecnología surge en la Educación Secundaria Obligato­

ria de la necesidad de diferenciar, profundizar y analizar más porrne­
norizadamente algunos aspectos del Conocimiento del Medio. En este
sentido, 'es necesario tener en cuenta que algunos alumnos, al acabar
esta etapa, se incorporarán a determinados puestos de trabajo y ten­
drán que tener una base adecuada para acceder a ellos. Aunque los
contenidos procedimental es en esta área son amplios y diversos, hay
algunas cuestiones de tipo general que se deberán tener en cuenta en
su selección; por ejemplo, el ritmo con que evolucionan los conoci­
mientos científicos y tecnológicos. En consecuencia, los contenidos
procedimentales tendrán que permitir a los alumnos adaptarse a sítua­
ciones nuevas y cambiantes, ampliar y actualizar sus conocírníentos a
través de un aprendizaje autónomo, emitir juicios críticos y razonados,
tomar decisiones y organizar su propio trabajo. Este planteamiento
deja un amplio margen de maniobra para que la enseñanza pueda in­
corporar en cada momento nuevos contenidos derivados de las inno­
vaciones tecnológicas que vayan surgiendo.
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El análisis realizado de los procedimientos interdiscíplinares en los
diferentes niveles· educativos pone de manifiesto que adquirir un co­
nocimiento procedimental posibilitará a los estudiantes realizar un
conjunto de acciones ordenadas para resolver una tarea de aprendiza­
je, para solucionar un problema, o para esclarecer una hipótesis.

Pero, tal como hemos argumentado en los capítulos anteriores, la
existencia de conocimiento declarativo y procedimental es condición
necesaria pero no suficiente para que pueda hablarse de una actua­
ción estratégica; dicho de otra manera, de un uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje. Para conseguirlo será necesario, ade­
más, un conocimiento condicional que permita a los estudiantes plan­
tearse y decidir qué procedimientos se conocen y cuáles son más ade­
cuados para resolver una tarea, cómo utilizarlos apropiadamente, qué
condiciones requerirá la utilización de unos procedimientos determi­
nados, así como la reflexión 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, difícilmente se aprende de manera espontánea, ya
que las decisiones que debe tomar el aprendiz estratégico están liga­
das a la tarea que tiene que resolver, y será el profesor quien deberá

El uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje

las habilidades mencionadas, el desarrollo y la utilización sistemática
de habilidades como el análisis crítico, la interpretación e inferencia
de fenómenos analizando diferentes hipótesis y causas, la valoración y
la emisión de juicios y, en algunos casos, el desarrollo de habilidades
metacognitivas como la· autoevaluación. Así pues, los profesores de
esta etapa educativa deberán favorecer, a través de su interacción con
los estudiantes, el desarrollo de habilidades progresivamente .más
complejas, mediante la utilización sistemática y continuada de los pro­
cedimientos, permitiendo así a los alumnos profundizar en el conoci­
miento de las disciplinas científicas que conforman las áreas de cono­
cimiento en la Educación Secundaria Obligatoria.

En segundo lugar, conseguir que los estudiantes se -apropien-, uti­
lizando la terminología de Leontíev (1959), de estos conocimientos
procedimental es, requiere que los profesores, a través de su interven­
ción, enseñen diferentes formas de utilizarlos y cómo aplicarlos a dife­
rentes situaciones, remarquen su adecuación para la resolución de de­
terminados tipos de problemas, ofrezcan nuevas orientaciones respec­
to a su utilización, ·etc., es decir, enseñen el uso estratégico de los
procedimientos, a través de las diferentes disciplinas que conforman
las áreas curriculares y de manera interrelacionada entre las diferentes
áreas de conocimiento.



(7) Agradecemos a Anna Nadal y a Montserrat Valentí, autores de la unidad
didáctica seleccionada, su interés y colaboración al facilitamos la utilización
de la misma.

• Diseño de la unidad didáctica
Hemos tomado como ejemplo una unidad didáctica elaborada por

dos maestras de Educación Infantil? para trabajar con sus alumnos y
alumnas de tres a cuatro años durante el tercer trimestre del curso. El
terna de la unidad didáctica es el cuerpo humano, aspecto básico en
la configuración que el niño va construyendo de sí mismo y del mun­
do circundarite, y se ha diseñado y desarrollado tomando como base
los principios psicopedagógicos y organizativos propuestos en el Di­
seño Curricular Base de Educación Infantil. Cabe señalar que esta uni­
dad didáctica ha sido planteada como un -Proyecto-. Esta dinámica de
trabajo implica, entre otras cosas, partir de los intereses de los alum­
nos y de sus conocimientos previos, poner en común y compartir los
conocimientos que se van adquiriendo a través del trabajo individual
o en pequeño grupo, y evaluar el aprendizaje que se va produciendo.

Nuestro interés se centra en ejemplificar cómo se puede favorecer
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje en la etapa de
Educación Infantil. Por razones obvias, no nos es posible incluir en el
·espacio del que disponemos un análisis exhaustivo de la utilización
estratégica de todos los procedimientos deaprendizaje que puede in­
cluir una unidad didáctica, por lo que hemos optado por seleccionar
cuatro actividades de enseñanza-aprendizaje (actividad del grupo cla­
se, actividad en pequeños grupos, actividad en los rincones de traba­
jo, y actividad individual) entre las que se proponen para trabajar en
uria unidad didáctica, y ejemplificar cómo se puede favorecer el uso
estratégico de los procedimientos de aprendizaje a través de las activi­
dades escogidas .

Un ejemplo del uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje en Educación Infantil

enseñar el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje en el
seno de las unidades didácticas.

Es por este motivo que en este apartado proponemos (sin ánimo
prescriptivo, puesto que no podemos olvidar que cada situación de
enseñanza y aprendizaje está ligada a unas variables contexruales dife­
rentes) algunos ejemplos de cómo enseñar el uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje a través de una unidad didáctica de
Educación Infantil, de Educación Primaria y de Educación Secundaria
Obligatoria.
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Cabe señalar, en relación 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
realización de cada actividad de enseñanza-aprendizaje, aspecto a ve­
ces olvidado en esta etapa. De esta manera, se facilitará la compren­
sión del alumno del grado de dificultad que comporta la tarea que se
le propone, se favorecerá una mejor planificación de sus propias ac­
ciones y podrá comprender el sentido de las actividades que realiza.

Otra cuestión que merece ser mencionada en relación al uso estra­
tégico de los procedimientos de aprendizaje es la necesidad de plan­
tear los objetivos educativos de forma más centrada en el proceso que
en el resultado del aprendizaje, ya que existe una estrecha relación
entre el proceso de aprendizaje y la calidad de su resultado.

Respecto a los contenidos que se trabajan a través de las activida­
des seleccionadas, cabe señalar que, dado el carácter global de la ma­
yoría de las actividades que se realizan en este nivel educativo, aque-

Las niñas y los niños serán capaces de lo siguiente:

- Disfrutar de los descubrimientos propios y de los compañeros.
- Escuchar las informaciones de los compañeros 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 sistemática en las indagaciones, diálogos
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, cuáles son los conoci­
mientos previos adquiridos en relación al cuerpo humano y constatar
cómo se van ampliando.

- Diferenciar los óganos internos y 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 órganos corporales que se utilizan para obtener infor-
mación sensorial del entorno.

- Descubrir la simetría del cuerpo humano y distinguir aquellas partes
del cuerpo que son únicas, de las que no lo son.

- Progresar en la elaboración del dibujo de la figura humana y en el do­
minio de algunas técnicas gráficas.
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Analizaremos, en primer lugar, los objetivos y los contenidos rela­

cionados con las actividades de enseñanza-aprendizaje que posterior­
mente tomaremos como ejemplo.

Así, de los objetivos didácticos de esta unidad, exponemos uruca­
mente aquellos que las actividades de enseñanza-aprendizaje seleccio­
nadas contribuirán a conseguir. Son los siguientes:



1. Respecto a la identidad y autonomía personales
Contenidos conceptuales
- El propio cuerpo. Partes externas. Aproximación al conocimiento

de los órganos y sistemas internos más comunes del organismo.
- Los sentidos. Función y utilidad.
- La propia identidad en relación a los compañeros y a los adultos.
Diferencias orgánicas entre los sexos.

- Posibilidades perceptivas, motoras, afectivas, de relación social y
cognoscitivas.

Contenidos procedimentales
- Observación y exploración activa y sistemática, directa e indirecta.
- Iniciación a la recogida de información de diferentes fuentes.
- Experimentación sensorial y comparación.
- Asociación de hechos, acontecimientos e imágenes relacionadas
con el propio yo y con el organismo humano.

- Expresión y manifestación de las propias emociones y necesidades.
Contenidos actttudinales
- Iniciativa, gusto y satisfacción en la actividad.
- Constancia en la realización de la actividad.
- Esfuerzo para vencer las dificultades superables.
- Aceptación y estimación de uno mismo y de los otros.

2. Respecto al descubrimiento del medio físico y social:
Contenidos conceptuales
- Aproximación al conocimiento de algunas profesiones relacionadas
con la salud.

Contenidos procedimentales
- Observación y exploración activa y sistemática, directa e indirecta.
- Iniciación a la recogida de información de diferentes fuentes.
- Asociación de hechos y acontecimientos propios o familiares.
Contenidos actitudinales
- Exteriorización de cuestiones y dudas.
- Participación en las actividades colectivas.

3. Respecto a la comunicación y representación:
Contenidos conceptuales
- El lenguaje oral como instrumento de comunicación y representa­
ción de la realidad.

- El lenguaje plástico como instrumento para representar la realidad.
- Lenguaje matemático: nociones de "más y menos" e iniciación a las
nociones básicas relacionadas con la geometría.

Contenidos procedtmentates
- Comprensión y utilización progresiva del vocabulario relacionado
con el cuerpo humano.

- Dominio progresivo de la estructura de la frase.
- Reconstrucción de informaciones complejas.
- Expresión oral de los conocimientos adquiridos.
- Utilización de diversas técnicas plásticas para representar el cuerpo
humano.

1I0s'se presentan de manera simultánea e interconectada, englobando
las diferentes áreas de experiencia de la Educación Infantil y su dife­
rente tipología. Así, podemos distinguir los siguientes.
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Actividad 1
- Actividad del grupo clase
Diálogos cotidianos y aportación de información 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

• Desarrollo de la unidad didáctica
A continuación expondremos las actividades de enseñanza-apren­

dizaje escogidas y analizaremos cómo la profesora puede enseñar, a
través de las decisiones metodológicas que determine para realizarlas,
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje. Evidentemen­
te, al realizar las diferentes actividades, el profesor tendrá que atender,
además del uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje,
otras cuestiones, como la atención y participación 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 la importancia de tenerlas en cuen­
ta.

- Exploración activa y recogida sistemática de la información.
- Expresión ordenada de la información procedente de diferentes
fuentes.

- Planificación de la representación de la información recogida.
- Observación y comparación de hechos y situaciones.
- Recuerdo y comprensión de hechos vividos.
- Análisis y evaluación de situaciones vividas.
- Valoración de la adecuación de las decisiones que se toman para
realizar las diferentes actividades .

Con el objetivo de concretar un poco más nuestro propósito, ex­
ponemos a continuación aquellos procedimientos de aprendizaje que
proponemos para trabajar a través de las actividades de enseñanza­
aprendizaje seleccionadas:
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- Diferenciación en el cuerpo humano de aquellas partes que son
únicas, frente a las que no lo son.

- Experimentación de nociones topológicas en relación al propio
cuerpo: abierto o cerrado; dentro o fuera.

- Observación de la simetría del cuerpo.
Contenidos acmudtnaies
- Atención e iniciativa en las situaciones de comunicación y expre­
sión.

- Interés por comprender y extraer información de los textos escri­
tos.

- Mostrar interés por los resultados de las experiencias realizadas por
los compañeros.



embarazo de una madre, las enfermedades propias, de familiares o de
personas conocidas, las noticiasemitidaspor los medios de comunicación,
etcétera).
Esta actividad, que se realiza cotidianamente durante las semanas

que abarca la unidad didáctica, se puede concretar de diferentes ma­
neras y permite al profesor enseñar el uso estratégico de diferentes
procedimientos de aprendizaje. Una opción sería la siguiente:

Antes de iniciar el diálogo, la profesora favorece la exploración ac-
tiva y la recogida sistemática de la información diciendo:

-Varnosa pensar qué noticias nuevas conocemos que sean interesantesy
que estén relacionadas con el cuerpo humano. Para no olvidarnos de
nada, vamos a pensar con un poco de orden. Primero:¿Nosha pasado al­
guna cosa importante a nosotros?·Por ejemplo, descubrir nuevas posibili­
dades del cuerpo, explicar si algún alumno se ha hecho daño o si los han'
medido y han crecido, etc.•¿Ya alguien de nuestra familia?Nodigáis nada
todavía, vamos a pensar más cosas. ¿Hemosvisto algo en la calle, en el
parque, etc., que nos haya llamado la atención y que esté relacionadocon
el temar-Por ejemplo, anuncios, escaparates,etc.•¿Hemosvisto alguna no­
ticia interesante en la TV? Por ejemplo, nuevos descubrimientos,la lesión
de nuestro futbolista preferido, etc. -¿Noshan explicado nuestros padres,
hermanos o amigos alguna noticia importanteque queramos explicar?
La intervención del profesor en este proceso de reflexión inicial

ofreciendo indicadores para ordenar, clasificar, recordar y recoger sis­
temáticamente la información, deberá ser más pautada inicialmente,
pero poco a poco, en función del proceso de aprendizaje que se ob­
serve, la guía podrá dejar a los alumnos más autonomía.

A partir de esta reflexión inicial, cuando se inicia el diálogo, la in­
tervención del profesor podría centrarse en favorecer la expresión or­
denada de la información, pidiendo a los alumnos que citen las fuen­
tes de referencia y que asocien las informaciones que tengan alguna
relación o similitud. Por ejemplo, podría intervenir de la siguiente ma­
nera:

-Varnos a escuchar bien lo que dice Lidia-.y si la frase no está bien estruc­
turada el profesor puede ejemplificarla estructura correcta. ·¿Quiénte lo
ha explicado? O -¿aalguien más le han explicado o ha visto lo que acaba
de explicarPablor-O decir: ·AAndrésy a Ana les ha pasado lo mismo, los
dos se han hecho daño en la rodilla.•
Simultáneamente, el profesor podría favorecer la expresión y co­

municación de las propias emociones y necesidades, dado que a tra­
vés de estos. diálogos los alumnos podrán rnanifiestar dudas, emocio­
nes, preferencias, miedos sentimientos, etc., respecto al propio cuer­
po. Utilizar la interrogación guiada puede ser una manera adecuada
para que los alumnos expresen y comuniquen sus emociones. Por
ejemplo:

-julia, ¿qué tienes en el dedo? ¿Tehas hecho daño? Explícanosqué te ha
pasado. ¿Quién te ha curado? ¿Dónde? o: -javíer, ¿cómo te las arreglas
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- Actividad en grupos pequeños
Exposición de cada miembro del grupo de la información recogida sobre
el cuerpo humano (a través de los padres, de la lV, de la prensa, de li­
bros, de vídeos, de atlas de anatomía, de murales, de la propia experien­
cia, etc.) y reconstrucción de las informaciones que aporta cada miembro
del grupo en un mapa conceptual común que posteriormente se expondrá
a toda la clase.

Esta actividad consta de tres momentos bien diferenciados que im­
plican distintos procedimientos de aprendizaje: la exposición de la in­
formación recogida a los miembros del grupo, la elaboración de un
mapa conceptual y la exposición de la información recogida en el
mapa, al grupo-clase. También es cierto que las decisiones que se va­
yan tomando al realizar la actividad abrirán vías diferentes para el tra­
tamiento de la información en los momentos posteriores. No quere-

Actividad 2

De esta manera, con la ayuda del profesor, los alumnos irán apren­
diendo diferentes procedimientos para recoger y organizar la informa­
ción que va surgiendo en los diálogos cotidianos, además de aprender
a utilizar la autointerrogación como medio eficaz para conseguirlo.

Si bíén es cierto que nuestra propuesta para desarrollar esta activi­
dad constituye únicamente una posibilidad, entre otras muchas, para
favorecer el uso estratégico de los .procedimíentos de aprendizaje y
que cada profesora deberá tomar las decisiones respecto a su inter­
vención en función de las características de la situación en la que esté
inmersa, también -es cierto que aquellas opciones metodológicas que
no ofrezcan indicadores claros a los alumnos y alumnas, no favorece­
rán el aprendizaje del uso estratégico de los procedimientos de apren­
dizaje.
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para silbar tan bien? A ver, primero pones los labios muy apretados, des­

. pués ..."
De esta manera, los alumnos también podrán comprender progre­

sivamente cómo es nuestro organismo, las posibilidades que nos ofre­
ce y las diferencias que existen entre las personas.
. Al finalizarel diálogo, el profesor podría ordenar, clasificar o sinte­
tizar, conjuntamente con los alumnos, la información que ha surgido.
Algunas posibilidades serían las siguientes:

-Vamos a pensar durante un momento en las cosas que hemos dicho. Para
no olvidamos de nada importante vamos a...•. Proponer un orden para re­
cordar la información: -Prímero, Pedro ha dicho ... Después, Andres y Pau­
la han explicado ...". O proponer una clasificación: -Varnos a pensar prime­
ro qué cosas hemos explicado nosotros, después qué cosas han explicado
nuestros compañeros; en tercer lugar, qué cosas ha explicado la profesora .
.De todas las cosas que se han explicado, ¿qué cosas sabíamos antes de
hoy? ¿Qué cosas nuevas hemos aprendido? ¿Qué hemos encontrado más
interesante?



.¿Cómo podríamos exponer de manera ordenada la informaci6n que ha
encontrado cada uno de vosotros? Podríamos recoger primero todas las fo­
tografías, láminas, vídeos, etc. que habeís encontrado- (información gráfi­
ca). -Después, la información que habéis encontrado en libros, revistas,
etcétera que alguien os ha leído o explicado que tratan sobre el cuerpo
humano- (información escrita). ·A continuación yo anotaré en una
cartulina o vosotros dibujaréis lo que os han explicado o lo que os ha
pasado- (información oral).

Otra posibilidad sería agrupar la información siguiendo el orden
cronológico de los acontecimientos o tomando como referencia lo
que aporta cada miembro del grupo. .

El profesor, además de sugerir diferentes posibilidades para expo-
ner la información, podría preguntar a los alumnos:

¿Cuál de las posibilidades que hemos dicho os parece mejor? ¿Por qué?
¿De qué manera nos irá mejor tener recogida la información para después
elaborar el mapa conceptual?

Es posible que los niños y niñas de esta edad no sean capaces to­
davía de discriminar, y aún menos de explicitar, cuál es la decisión
más adecuada y por qué, pero el profesor puede ayudar a tornar una
decisión ofreciendo indicadores como:

¿De qué manera lo hemos hecho otras veces? ¿Os acordáis de lo bien que
nos fue aquel día que lo hicimos de esta manera' ¿Tenemos mucha infor­
mación o poca? ¿Las informaciones que tenemos son parecidas o muy di­
ferentes unas de otras?

Que la profesora fomente estas reflexiones iniciales sobre las deci­
siones que se toman para realizar una actividad, favorecerá, en los ni­
ños y niñas de esta edad, las habilidades de planificación.

El segundo momento de la actividad, la elaboración de un mapa
conceptual en la clase de 3 años, requiere unas condiciones básicas:
una guía muy pautada de la profesora, trabajar en grupo, utilizar ma­
teriales gráficos (fotografías, dibujos), disponer de un espacio grande
(cartulina) y utilizar palabras de enlace canas. La profesora, a partir de
la información y del material recogido, tendrá que ayudar a los alum­
nos a comprender que el mapa conceptual constituye una representa-

mas decir con esto que haya una única 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 aluinnos a plantearse cómo expondrán la información re­
cogida, por qué la organizarán de una manera determinada, qué les
permitirá la opción escogida, que no les permitiría otra opción, etc.
Pensamos que guiar este proceso es el punto central de la interven­
ción del profesor para favorecer el uso estratégico de los procedi­
mientos de aprendizaje en esta actividad.

Así, durante el primero de estos momentos, la exposición de la in­
formación recogida, el profesor podría sugerir:
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(8) Para más información sobre la utilización de los mapas conceptuales en
el parvulario remitimos al lector a: Pérez, M. L., Falgás, M., Nadal, A. y Valentí,
M. (1992). Els rnapes conceptuals: una estrategia d'aprenentatge al parvulari.
Guix, 181, 11-17.

Actiuidad B
- Actividad en un rincón de trabajo
Rincón de los médicos: Jugar utilizando los instrumentos e indumentaria
correspondiente (guantes, mascarillas, pinzas, fonendoscopio, etcétera).

También deberá ayudar a los alumnos a tomar conciencia de lo
que saben y a evaluar cómo se va ampliando su conocimiento:

Ya sabíamos que en la boca están los dientes y la lengua, pero,' además,
la lengua sirve para diferenciar los gustos. ¿Qué gustos diferentes cono­
céis? ¿Alguien sabe alguno más? ¿Lospasteles son salados=

La exposición de la información recogida en el mapa conceptual
del grupo clase constituye el tercer y último momento de la actividad.
En este momento, la profesora deberá fomentar la utilización del
mapa conceptual elaborado como guía para la exposición como es­
tructura organizativa que facilita el recuerdo de la información y como
instrumento abierto que permite la incorporación de la nueva infor­
mación que vaya proporcionando el grupo:

Mónica dice que las manos sirven para coger objetos ¿Lo añadimos al
mapa?
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ción gráfica que ayuda a organizar la información y querequiere to­
mar decisiones respecto a cómo ésta se relaciona:

-¿Dequé concepto partíremosó Seguramente surgirá el cuerpo humano, ya
que es el tema que se está trabajando. -Bién, pondremos esta fotografía
del cuerpo humano en la parte superior de la cartulina. Ahora, vamos a
pensar cómo podemos relacionar la información que tenemos sobre el
Cuerpohumano-
La profesora deberá. proponer palabras de enlace como -tíene-,

-hace-, -necesita-, -sirve para-, y a partir de ellas ir relacionando los
conceptos que van surgiendo de la información recogida (fotografía
de un médico, láminas sobre las funciones de diferentes partes del
cuerpo). Para favorecer el uso estratégico de este procedimiento de
aprendizaje será necesario que, a través de su intervención, la profe­
sora ayude a compartir los conocimientos y a rectificar las concepcio­
nes equivocadas:

Albe.rto dice que la boca sirve para respirar. ¿Estamos de acuerdo con él?
¿La boca sirve para más cosas? ¿Cuáles? María dice que ella respira por la
nariz.

,
I
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- Actividad individual
Dibujar la figura humana a partir de la imagen de una parte de nuestro
cuerpo pegada en un papel.

Actividad 4

Como ya habrá 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 guía que facilite el análisis de las si­
tuaciones planteadas por los alumnos y alumnas, la reflexión sobre la
actividad que están realizando y valoración de ésta.

El trabajo por rincones generalmente permite a los alumnos cierta
autonomía para decidir qué hacer y cómo trabajar. Así pues, la profe­
sora puede decidir no intervenir o hacer pequeñas intervenciones a
partir de la actividad que inician los alumnos. El rincón de los médi­
cos permitirá a los alumnos relacionar el trabajo que están realizando
sobre el cuerpo humano con situaciones vividas personalmente y con
otras actividades llevadas a cabo en esta unidad didáctica como la vi­
sita a un centro hospitalario, la asistencia de un médico (padre de un
niño) a la clase, etc. Explicaremos a partir de situaciones supuestas
cómo puede la profesora favorecer el uso estratégico de los procedi­
mientos de aprendizaje en este rincón.

Cuando dos niños están jugando con un fonendoscopio, la inter­
vención de la profesora podría orientarse a enseñar el uso estratégico
de procedimientos de aprendizaje que permitan la observación y la
comparación:

Pedro, al poner el fonendoscopio en el pecho de Andrés, ¿qué oyes? ¿Por
qué se oye -tac-tac-? ¿Qué puede ser? Si pones el fonendoscopio en la es­
palda, ¿se oye lo mismo? ¿Qué hace el médico cuando te duele la gargan­
ta? ¿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 podría proponer procedimientos de aprendi­
zaje que faciliten el recuerdo y la comprensión 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 pasaría si no limpiaramos la herida?

Si un niño se pone la mascarilla para -operar- a otro, la profesora
podría favorecer el análisis y la evaluación del contagio de enfermeda­
des planteando:

¿Por qué te has puesto la mascarilla? ¿Cuándo se la ponen Jos médicos? ¿Te
has fijado en que cuando uno de nosotros se resfria o le duele la barriga,
al cabo de pocos días a otros compañeros les pasa 10 mismo? ¿Cómo po­
demos contagiamos?
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Evaluar el conocimiento declarativo de los alumnos a través de un mapa
conceptual.

Los mapas conceptuales constituyen, además de un procedimiento
de aprendizaje para los alumnos, un instrumento de evaluación para
el profesor: al iniciar el mapa (evaluación inicial), para valorar los co­
nocimientos previos de los alumnos (en nuestro ejemplo respecto al

Actividad de evaluación 1

• Actividad de evaluación
La unidad didáctica que hemos tomado como ejemplo contempla

diversas actividades de evaluación, de todas hemos escogido dos que
están estrechamente relacionadas con las actividades de enseñanza­
aprendizaje que acabamos de exponer y que permiten además, eva­
luar el uso de los procedimientos de aprendizaje.
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Aunque esta actividad es realizada por .el alumno de manera indi­

vidual, la intervención de la profesora para favorecer el uso estratégi­
co de los procedimientos de aprendizaje puede contemplar algunas
intervenciones generales y otras de carácter individual.

Antes de iniciar el dibujo, la profesora puede ofrecer a todo el gru­
po referentes que ayuden a los niños a completar la figura humana a
través de actividades anteriores como la observación de la propia ima­
gen en un espejo

Vamos a mover, tocarnos o nombrar la parte del cuerpo a partir de la cual
tenemos que realizar el dibujo. ¿Cómo podríamos continuar el dibujo a
partir de la imagen que tenemos?

Otra posibilidad, complementaria a la anterior, sería proponer la
observación de la siruación de la imagen del papel en el cuerpo de un
compañero y el análisis de cómo se podría continuar el dibujo a partir
de ella. Estas actividades previas que proponemos u otras similares
que sugiera el profesor ayudarán a los niños y niñas a planificar la
propia acción y disponer de los requisitos necesarios para iniciar la ta­
rea correctamente.

La orientación de la profesora durante la ejecución de la actividad
deberá tener un carácter más individual y, por una parte, adecuarse a
las demandas y dificultades que le vayan surgiendo a cada alumno y,
por otra,. ayudarle a avanzar en el esquema de la figura humana. Algu­
nos ejemplos de las intervenciones del profesor en este sentido serían:

-Inés, ¿que más podrías añadir a tu dibujo? Vamos a pensar ... En la cabeza
has dibujado los ojos, la boca ... ¿Volvemos a tocamos la cara a ver si po­
demos añadir algo rnási- O: -Andrés, has acabado enseguida. Vamos a
pensar un poco más; fíjate bien ...-

De esta manera, la profesora ayudará a los alumnos a encontrar di­
ferentes recursos para evaluar la propia actuación y mejorarla.



Actividad de evaluación 2
Observación sistemática de la participación de los alumnos y de las carac­
terísticas de la exposición oral de la información en actividades colectivas.

Esta actividad de evaluación permitirá a la profesora, inicialmente,
valorar el nivel de participación y expresión oral de los alumnos y de­
tectar aquellos que, por diferentes causas (timidez, problemas de arti­
culación, construcción errónea de las frases, etc.), presentan dificulta­
des para expresar la información oralmente. Esta observación inicial
ayudará a la profesora a tomar decisiones respecto a su intervención
para favorecer el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje
en algunos niños, creando situaciones que susciten el interés y la par­
ticipación, haciendo demandas concretas a algunos alumnos, etc. y, fi­
nalmente, al acabar la unidad didáctica, podrá evaluar tanto los cam­
bios y mejoras que se han producido en los alumnos como la adecua­
ción de su intervención, para ayudar a los alumnos a avanzar en su
proceso de construcción de conocimiento y a superar, en algunos ca­
sos, los problemas de expresión oral en actividades de grupo.

La unidad didáctica que hemos tomado como ejemplo contempla
diversas actividades de evaluación. De todas ellas hemos escogido es­
tas dos, que están estrechamente relacionadas con las actividades de en­
señanza-aprendizaje que acabamos de exponer y que permiten, ade­
más, evaluar el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

cuerpo humano); durante su elaboración (evaluación formativa), para
analizar la organización y estructuración de los nuevos conocimientos,
el tipo de relaciones que se establecen entre ellos y en relación a los
conocimientos previos, también permiten detectar las concepciones
erróneas que surgen e intervenir para modificarlas; y al finalizar el
mapa conceptual (evaluación sumatíva), para evaluar los cambios que
se han producido en el conocimiento desde el inicio del proceso.

Una posibilidad complementaria a la anterior sería utilizar el mapa
conceptual como instrumento para la autoevaluación. En este sentido,
nos parece interesante recoger la opinión de las autoras de la unidad
didáctica, quienes manifiestan; -Al terminar el mapa conceptual lo ex­
ponemos en la pared hasta que se acaba la unidad didáctica y muchas
veces llegan los niños y dicen que al mapa le podríamos añadir algo,
que podríamos relacionar estas dos cosas o que hay algo equivoca­
do ... Estas intervenciones nos indican que los niños continúan 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 enseñado (en este caso los mapas conceptuales) se uti­
liza de manera estratégica o únicamente ha servido para plasmar la in­
formación de manera gráfica.
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Contenidos (entre otros):
1. Respecto a la identidad y autonomía personales
• Contenidos conceptuales.
- El propio cuerpo. Partes externas. Aproximación al conocimiento de los
órganos y sistemas internos más comunes del organismo.
- Los sentidos. Función y utilidad. .
- La propia identidad en relación a los compañeros y a los adultos, diferen-
cias orgánicas entre los sexos.

Vinculación de la unidad con el DCB:
Objetivos (entre otros):
Las niñas y los niños serán capaces de,
a) Disfrutar de los descubrimientos propios y de los compañeros.
b) Escuchar las informaciones de los compañeros y de los adultos ..
c) Exteriorizar cuestiones y dudas.
d) Esforzarse eo superar las dificultades.
e) Ser conscientes de que se pueden aprender y pensar cosas.
E) Participar de manera activa y sistemática en las indagaciones, diálogos y
actividades que se proponen y en las que. se han comprometido a llevar a
cabo en su grupo.
g) Explicar claramente, con frases bien construidas, cuales son los conoci­
mientos previos adquiridos en relación coo el cuerpo humano y constatar
como se van ampliando.
h) Diferenciar los órganos 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.
1) Reconocer los órganos corporales que se utilizan para obtener informa-
ción sensorial del entorno. .
11)Descubrir la simetría del cuerpo humano, distinguiendo aquellas partes
del cuerpo que son únicas, frente a las que no lo son.
m) Progresar en la elaboración del dibujo de la figura humana y en el do­
minio de algunas técnicas gráficas.

UNIDAD DIDÁCTICA: EL CUERPO HUMANO

DISEÑO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA

Introducción a la unidad: Esta unidad didáctica se ha planificado para tra­
bajar con alumnos de tres a cuatro años durante el tercer trimestre del cur­
so. El tema de la misma es "El cuerpo humano", aspecto básico en la confi­
guración que el niño va construyendo de sí mismo y del mundo circundan­
te, y se ha diseñado y desarrollado tomando como base los principios psi­
cológicos y organlzatívos propuestos en el Diseño Curricular Base de Edu­
cación Infantil. Cabe señalar que esta unidad didáctica ha sido planteada
como un "Proyecto". Esta dinámica de trabajo implica, entre otras cosas,
partir de los intereses de los alumnos y de sus conocimientos previos, po­
ner en común y compartir los conocimientos que se van adquiriendo a tra­
vés del trabajo individual o en pequeño grupo, y evaluar el aprendizaje
que se va produciendo.

Figura 15. Cuadro-Resumen de la unidad didáctica de Educación
Infantil presentada en el texto



Procedimientos de aprendizaje (entre otros):
- Exploración activa y recogida sistemática de la información.

- Posibilidades perceptivas, motoras, afectivas, de relación social y cognos­
citivas.
• Contenidos procedimetuales:
- Observación y exploración activa y sistemática, directa e indirecta.
- Iniciación a la recogida de información de diferentes fuentes.
- Experimentación sensorial y comparación.
- Asociación de hechos, acontecimientos e imágenes relacionadas con el
propio yo y con el organismo humano.
- Expresión y manifestación de las propias emociones y necesidades.
• Contenidos actiutdades:
- Iniciativa, gusto y satisfacción en la actividad.
- Constancia en la realización de la actividad.
- Esfuerzo para vencer las dificultades superables.
- Aceptación y estimulación de sí mismo y de los otros.
2. Respecto al descubrimiento del medio ñstco y social.
• Contenidos conceptuales. .
- Aproximación al conocimiento de algunas profesiones relacionadas con
la salud.
• Contenidos procedimentales.
- Observación y exploración activa y sistemática, directa e indirecta.
- Iniciación a la recogida de información de diferentes fuentes.
- Asociación de hechos y acontecimientos propios o familiares.
• Contenidos actitudinales.
- Exteriorización de cuestiones y dudas.
- Participación en las actividades colectivas.
3. Respecto a la comunicación y representación.
• Contenidos conceptuales.
- El lenguaje oral como instrumento de comunicación y representación de
la realidad
- El lenguaje plástico como instrumento para representar la realidad.
- Lenguaje matemático: noción de "más" y "menos", iniciación a las nocio-
nes básicas relacionadas con I¡¡geometria.
• Contenidos procedimentales.
- Comprensión y utilización progresiva del vocabulario relacionado con el
cuerpo humano.
- Dominio progresivo de la estructura de la frase.
- Reconstrucción de informaciones complejas.
- Expresión oral de los conocimientos adquiridos.
- Utilización de diversas técnicas para representar el cuerpo humano.
- Diferenciación en el cuerpo humano de aquellas partes que son únicas,
frente a las que no lo son.
- Experimentación de nociones topológicas en relación al propio cuerpo:
abierto o cerrado¡ dentro o fuera.
- Observación de la simetría del cuerpo.
• Contenidos actitudtnales:
- Atención e iniciativa en las situaciones de comunicación y expresión.
- Interés por comprender y extraer información de los textos escritos.
- Mostrar interés por los resultados de las experiencias realizadas por los
compañeros.
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Para ilustrar cómo a través de las actividades de enseñanza-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 construcción de conocimientos de forma sig­
nificativa y autónoma, nos proponemos a continuación mostrar, como
lo hemos hecho en el apartado anterior, mediante un ejemplo concre­
to y real, algunas posibilidades de intervención educativa en este sen-

Un ejemplo de uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje en Educación Primaria

Actividades de evaluación (entre otras):
• Actividad de evaluación 1.
Evaluar el conocimiento declarativo de los alumnos a través de. un mapa
conceptual.
• Actividad de evaluación 2.
Observación sistemática de la participación de los alumnos y de las carac­
terísticas de la exposición oral de la información en actividades colectivas.

Actividades de enseñanza-aprendizaje (entre otras):
• Actividad del grupo clase. .
Diálogos cotidianos y aportación de información 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 emitidas por los medios de comunicación ...).
• Actividades en grupos pequeños.
Exposición de cada miembro del grupo de la información recogida sobre el
cuerpo humano (a través de los padres, de la TV, de la prensa, de los li­
bros, de vídeos, de atlas de anatomía, de murales, de la propia experien­
cia ...) y reconstrucción de las informaciones que aporta cada miembro del
grupo en un mapa conceptual común que posteriormente se expondrá a
toda la clase .
• Actividad en un rincón de trabajo.
Rincón de los médicos: jugar utilizando instrumentos e indumentaria co­
rrespondíente (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.

DESARROLLODE LAUNIDAD DIDÁCTICA
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.- Expresión ordenada de la información procedente de diferentes fuentes.
- Planificación de la representación de la información recogida.
- Observación y comparación de hechos y situaciones.
- Recuerdo y comprensión de hechos y situaciones.
- Análisis y evaluación de situaciones vividas.
- Valoración de la adecuación de las decisiones que se loman para realizar
las diferentes actividades.

l.



(9) Agradecemos a Maria Malé y a PilarVallmajó del colegio público "losep
PaUach" de Figueres, autoras de la unidad didáctica seleccionada, su interés y
colaboración al facilitamos la utilización de la misma.

• Área 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 materiales para la reconstrucción
del pasado.

Estos objetivos responden a contenidos de diversas áreas, especial­
mente a las de Conocimiento del Medio, Lengua y Educación artística.
A continuación detallamos los contenidos de estas tres áreas, que for­
man parte de las actividades de enseñanza-aprendizaje seleccionadas.

.- Conocer qué es un museo, su funcionamiento y sus funciones.
- Conocer los museos de la ciudad.
- Analizar las obras de arte en función de los materiales empleados.
- Interpretar las intenciones expresivas de las obras de arte.
- Valorar las obras de arte como formas de expresión.
- Comportarse correctamente en las visitas a museos.
- Disfrutar con la contemplación de las obras de arte.
- Expresar opiniones y sentimientos a través del lenguaje oral y es-
crito ante la contemplación de una obra de arte.

- Respetar las opiniones diversas ante una obra.
- Entender el valor histórico de las obras de arte.

• Diseño de la unidad didáctica
Tomaremos como base una unidad didáctica llevada a cabo por

dos profesoras de primer ciclo de Educación Primaria sobre -Los rnu­
seos-? y, dentro de ésta, centraremos nuestro análisis 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 motivo principal que nos ha induci­
do a escoger esta unidad didáctica entre otras es su carácter rnultidis­
ciplinar, pese a estar situada dentro del área de Conocimiento del Me­
dio, lo cual nos va a permitir analizar contenidos procedimentales de
diferentes áreas curriculares. De esta forma, evidenciamos una vez
más el necesario carácter globalizador e interdisciplinar que deben te­
ner las actividades de enseñanza-aprendizaje durante esta etapa.

Los objetivos didácticos de esta unidad referidos a las actividades
que analizaremos son los siguientes:

tido. Es difícil, en el momento de decidir cómo ilustrar nuestro propó­
sito, elegir para la Educación Primaria una unidad didáctica concreta,
puesto que las posíbilidades son múltiples.
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Contenidos procedimeruales
- Utilízacíón de diferentes fuentes de informacíón: libros, revistas,
etc.

- Recogida y clasificación de materiales referidos a museos y obras
de arte: postales, fotografías, folletos, etc.

- Localizaciónde los museos de la ciudad
Contenidos actitudinales
- Valoración de la conservación de las obras de arte como fuentes
de información de la historia.

- Respeto de las normas de comportamiento en la visita a un museo.

• Área de Educación artística
Contenidos conceptuales
- Las diversas modalidades de representación plástica: dibujo, pintu­
ra, modelado, arquitectura.

- El museo como ámbito' de exposición de obras de arte.
- Los materiales utilizados en la producción artística: piedra, vidrio;
madera, pergamino.

Contenidos procedimentales
- Observación de las obras de arte.
- Identificación de los materiales utilizados en la composición de
obras de arte.

- Planificación y organización de la visita al museo.
- Manipulación de materiales diversos utilizados en la producción
plástica.

- Exploración visual y táctil de los diferentes materiales.
Contenidos actitudinales
- Curiosidad por las manifestaciones artísticas observadas en la visita
al museo.

- Disfrute con la contemplación de las obras.
- Interés y valoración de las producciones artísticas de los demás.
- Valoración de la expresión artística como forma de expresión de
los propios sentimientos.

• Área de Lengua
Contenidos conceptuales
- Conocimiento del vocabulario propio del tema: museo, obra, expo­
sición, capitel, cuadro, vidriera, etc.

- El lenguaje plástico como una de las formas de comunicación y re­
presentación de la realidad.

Contenidos procedimentales
- Expresión de las ideas y sentimientos a través del lenguaje oral y
escrito.

- Utilización de las exposiciones orales de los demás (padres, maes­
tros, compañeros, guias del museo) para recoger infonnación.

- Producción de textos escritos para describir las características de
una obra de arte.

Contenidos actitudinales
- Exteriorización de dudas y cuestiones planteadas antes algunas pie­
zas del museo.

- Participación en la emisión de juicios acerca de las piezas observa­
das en las visitas.
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Búsqueda de informaciónreferente a museos. Se pide a los niños que re­
cojan todo tipo de informacionesgráficasy orales sobre museos de la pro­
pia ciudad o de otros lugares,para elaborarun mural sobre el tema.
La actividad consiste en que los alumnos aporten todo tipo de in­

formación relacionada con el tema de los museos para comentarla en
clase y, posteriormente, realizar murales en los que se clasificará y or­
ganizará' el material recogido.

Esta actividad contempla tres fases principales: búsqueda, análisis y
clasificación de la información. .

Al plantear la actividad de búsqueda, el profesor puede proporcio­
nar a los alumnos diferentes pautas para localizar las fuentes de infor­
mación. Así, podría plantear en primer lugar dónde podemos encon­
trar información sobre el tema, preguntando directamente a los alum­
nos, dejando que sean ellos los que piensen y digan dónde pueden
buscarla y, una vez agotadas todas las posibilidades, completar las su­
gerencias expuestas (la información se puede encontrar en libros de
arte que se tengan en casa, en la biblioteca de la escuela o en la bi­
blioteca de la población o el barrio, etc.). También puede orientar la
búsqueda a través de preguntas que los alumnos pueden hacer a sus
padres o conocidos sobre los museos que han visitado como:

¿Dóndeestán situados?¿Qué tipo de obras de arte están expuestas en cada
uno de ellos (pinturas,esculturas,obras antiguaso modernas,etc.)?
En cualquier caso, debe procurar no hacer las indicaciones directa-

mente, sino que podría sugerir, por ejemplo, preguntas como:
¿Quélibros tengo yo en casa en los que podré buscar información?¿Hevi­
sitado algún museo antes? ¿Qué cosas pude ver? ¿Aquién conozco que
pueda saber sobre el tema?

• Desarrollo de la Unidad Didáctica
Las actividades de enseñanza-aprendizaje programadas para la uni­

dad didáctica 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 específico 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

- Utilizaciónde diferentesfuentes de información.
- Recogiday clasificaciónde informacióngráficay oral.
- Observacióny comparaciónde característicasmorfológicasy físicas.
- Planificaciónde secuenciasde acción.
- Expresiónde opiniones argumentadas.

Los procedimientos de aprendizaje que pretendemos favorecer a
través del desarrolllo de esta unidad didáctica son los siguientes:
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En el caso de alumnos de Segundo y Tercer Ciclo de Educación

Primaria puede organizar la actividad de búsqueda en grupos de 2 a 4
alumnos, proporcionándoles orientaciones en el mismo sentido, res­
pecto a la organización del trabajo dentro del grupo. Así, 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 podríais organizar el trabajo dentro de cada grupo para
conseguir la mayor informaciónposible en poco tiempo?

podría ayudar a iniciar la reflexión 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
formación, personas que conocen el tema, tareas que hay que realizar
conjuntamente, etcétera.

Una vez recogida la información, el paso siguiente es analizarla. El
profesor puede apuntar algunos criterios para que los alumnos discri­
minen los diferentes tipos de información. Estos criterios pueden ser
variados en función de cada situación y de los objetivos de la activi­
dad. En el caso concreto sobre el que trabajamos, seguramente, lo
más indicado sería distinguir los museos más cercanos al entorno en
el que estamos (la propia ciudad y poblaciones cercanas) de los que
están más lejos. Una vez hecha esta distinción, podría pedir a los
alumnos que sitúen los museos de la población y describan sus carac­
terísticas a partir de las informaciones recogidas. Sobre un plano de la
ciudad podría situarse dónde está cada museo. Para ello, a través del
análisis y discusión con todo el grupo clase, se puede buscar el nom­
bre de la calle, ver si alguien de la clase vive cerca y sabe dónde está,
qué calles, plazas, edificios conocidos están cerca del lugar, si hemos
pasado por allí alguna vez, etc. A continuación, con el material gráfico
recogido (fotografías, postales, libros, revistas, folletos), se trataría de
definir qué características tiene cada museo, respecto a su organiza­
ción y a las obras que allí se exponen y, a partir de' aquí, ver qué ser­
vicio puede proporcionar, qué información podemos obtener y emitir
una valoración.

Al utilizar el análisis y la discusión como método para favorecer el
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 información del material recogido. Sin embargo, su intervención
debe estar orientada a proporcionar pistas para encontrar las mejores
vías de obtención y análisis de información, así como el ajuste de los
métodos de análisis a los objetivos de la actividad. Otra. posibilidad es
proponer actividades basadas en la enseñanza recíproca y que com­
porten la aplicación de procedimientos de análisis planificados y con­
trolados por los propios alumnos. Por ejemplo, podría proponer una
actividad en la que un alumno debe explicar una imagen a los demás



y éstos deben identificarla entre varias. Así, mientras unos deberán fi­
jarse atentamente en los detalles de una fotografía para comunicar con
precisión la descripción, los que lo escuchan deberán poner en prácti­
ca procedimientos de comprensión, así como procedimientos de aná­
lisis y comparación para identificar la fotografía en cuestión, El profe­
sor, en este caso, ayudaría a Jos alumnos a pautar los pasos que se
deben seguir antes de empezar y, si es necesario, durante la actividad.
Así, resaltar cuestiones como la necesidad de estar muy atento, pre­
guntar si uno no entiende algo, mirar la fotografía siguiendo lo que
explican, descartar aquellas hipótesis 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 dónde empezar, cuáles
son las cosas más importantes, etc., en el caso de los alumnos que ex­
plican, sería una forma de favorecer el uso estratégico de los procedi­
mientos de aprendizaje utilizados.

Esta actividad podría aplicarse en cualquiera de los tres ciclos de
Educación Primaria, naturalmente, variando la complejidad de los con­
tenidos, los recursos didácticos y los objetivos. Así, el tratamiento de
las fuentes de información se puede realizar con diferentes grados de
profundidad. Por ejemplo, la utilización de periódicos para alumnos
de Primer Ciclo puede implicar la búsqueda de imágenes y la lectura
de titulares, y, en cambio, para los alumnos de Tercer Ciclo puede su­
poner la localización en el periódico de la sección de temas culturales
y la lectura y comprensión de reportajes o artículos sobre el tema.
También la realización de un trabajo de grupo puede comportar la re­
cogida de información 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 bús­
queda de información respecto a obras de arte expuestas en determi­
nados museos sobre una época histórica concreta (Edad Media, Rena­
cimiento, etc.) o de una técnica artística específica (pintura, escultura,
etcétera).

Siguiendo con la actividad, hemos escogido, entre otras posibilida­
des, la clasificación de la información recogida en murales que serán
expuestos en la clase. Para ello, el profesor puede plantear cuestiones
como:

A ver, ahora que ya hemos visto las imágenes y las hemos comentado,
¿qué deberíamos hacer con ellas para confeccionar los murales? ¿Podemos
pegarlas así, sin más? Entonces ¿cómo podríamos clasificar todo este mate­
rial? ¿Qué podemos hacer con las fotografías, con las postales, con las fo­
tos de los periódicos, con los libros? ¿Podemos recortar y pegar todo? ¿Nos
hace falta lodo? ¿Por qué? ¿Hay imágenes muy parecidas?
Con estas orientaciones el profesor facilita que los alumnos planifi­

quen, controlen y evalúen de forma constante la aplicación de unos
determinados procedimientos de aprendizaje, tomando decisiones de
forma consciente e intencionada, de acuerdo con el objetivo propues­
to y las características de la tarea.
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- Identificación del problema: Explicitar la tarea que hay que reali­
zar, describir el materialy la información disponible, definir los objeti­
vos que hay que conseguir:

¿Qué tenemos que hacer? ¿Qué sabemos sobre el tema? ¿De qué material
disponemos? ¿Para qué queremos hacer esto? ¿Cómo podemos organizar­
nos? ¿Qué vamos a necesitar?

- Desarrollo y ejecución: exponer los pasos que hay que seguir
para resolver la tarea de acuerdo con los objetivos propuestos:

¿Cómo podemos empezar? ¿Qué va a hacer cada miembro del grupo? ¿Qué
pasos vamos a seguir?

Asimismo, durante la ejecución, controlar la adecuación de las de-
cisiones que se van tomando con interrogantes como:

¿Estamos haciendo lo que habíamos previsto? ¿Estamos consiguiendo lo
que nos proponíamos? ¿Podríamos cambiar alguna cosa para obtener me­
jores resultados? ¿Vamosbien de tiempo?

- Solución: Los murales, una vez realizados y expuestos, pueden
ser objeto de un comentario general, previo análisis de todos ellos por
parte de los grupos que no han intervenido en su realización, compa­
rándolo posteriormente con el comentario de los autores del grupo.
Así, la comparación entre la interpretación o -lectura- que se hace de
cada mural puede ser contrastada con las intenciones de los autores
en la representación realizada. A su vez, este comentario debería in­
cluir referencias al proceso seguido en la realización de la tarea. Por
ejemplo:

¿Qué hemos pensado antes de empezar? ¿Qué decisiones hemos tomado?
¿Cómo nos hemos puesto de acuerdo? ¿Qué problemas hemos tenido?
¿Cómo los hemos solucionado?

Observemos que en esta actividad los principales procedimientos
utilizados son los relacionados con la búsqueda de información, la in­
terpretación de imágenes e informaciones orales, la selección, clasifi­
cación y la representación de todos los datos hallados, con el objetivo
de comunicar un mensaje organizado y comprensible. Destacamos es­
pecialmente esta última parte de la frase anterior, puesto que es la
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La confección de los murales implica tomar decisiones respecto a

qué material incorporar (criterios de relevancia: obras.más representa­
tivas y conocidas, imágenes más claras), cómo distribuir el espacio,
orden de colocación, producción de textos escritos explicativos de las
imágenes (qué queremos decir, cómo lo vamos a decir), utilización de
distintos materiales y marcas (tipos de lápices, colores, líneas, dibujos,
contornos). Una posibilidad sería plantear la confección de los mura­
les a partir de un guión de resolución de problemas que contemple
los siguientes aspectos:



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 observación y
un análísis correcto, de acuerdo con los objetivos propuestos. Se trata

1. Comentar con Jos alumnos la información disponible, necesaria
para situar el tema. Para ello, el profesor deberá exponer los datos
que identifican al museo en concreto (su ubicación, sus características,
qué tipo de obras se exponen en él, cómo está previsto el desarrollo
de la visita). Este comentario debe realizarse conjuntamente con todo
el grupo clase y en relación con el trabajo previo de búsqueda de in­
formación sobre los museos. Así, se trataría de identificar el museo en
cuestión entre los expuestos en los murales, revisar la información re­
cogida y, a partir de ésta, ampliar los datos en relación con la visita.

2. Comentar con los alumnos cuál es el objetivo de la visita. En
este caso, los comentarios deberán hacer referencia a dos puntos fun­
damentales: el funcionamiento del museo (recorrido, acompañantes,
sistemas de vigilancia, horarios, distribución en grupos) y el análisis
de materiales. Respecto a este último punto, los comentarios deberán
proporcionar orientaciones sobre los aspectos que deberán ser objeto
de análisis y observación, insistiendo en los diferentes materiales que
pueden ser utilizados en la confección de una obra de arte.

3. Explicar y consensuar las normas de comportamiento en la visita
al museo. A través del diálogo general, deberían analizarse las normas
de comportamiento necesarias para el buen desarrollo y el cumpli­
miento de los objetivos de la visita. Se puede hacer mención a visitas
anteriores a museos u otros centros y servicios públicos, guiando la
reflexión de los alumnos sobre aspectos referidos al recuerdo de
aquellas situaciones (qué pasó y cómo fue en otras ocasiones). Tam­
bién el análisis puede implicar la realización de un ejercicio conjunto
de anticipación o previsión de lo que puede ocurrir en diferentes ca­
sos (¿Qué pasaría si...?).

Actividad 2
Planificación y realización de una visita a un museo de arte en el que es­
tén expuestas obras de diferentes épocas realizadas con materiales diver­
sos. La visita forma parte de un programa organizado por el propio museo
con el objetivo de que los alumnos conozcan cómo funciona un museo y
observen y distingan diferentes materiales que componen las obras de arte
expuestas. .

La planificación, previa a la realización de la visita al museo tiene
tres ejes, que podrían desarrollarse, fundamentalmente, mediante el
análisis y discusión con todo el grupo cIase, con la utilización de la
interrogación guiada por parte del profesor, que sería la siguiente:

que da sentido a la utilización estratégica de los procedimientos rese­
ñados.
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La actividad se presenta en forma de ficha, en la que el alumno
deberá 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 deberán componer un texto escrito que describa la obra
de la imagen y expresar su opinión sobre ésta..

Antes de que cada alumno escriba debajo de las imágenes, se po­
dría realizar un comentario general, recordando los elementos relacio­
nados con la contemplación de estas obras durante la visita. Esta re­
flexión inicial, que permite a los alumnos planificar su comentario,
debe ser muy flexible, permitiendo y fomentando la participación de .
todos los alumnos en la conversación de grupo, de tal forma que el
papel del profesor sea el de recoger y organizar las aportaciones de

Actividad 3
Describir y expresar la propia opinión respecto a diferentes obras de arte
observadas en lavisita al museo.

Observemos que, aunque muchos profesores a menudo utilizan la
discusión en gran grupo, los resultados en cuanto a la aplicación de
procedimientos de aprendizaje a partir del método de análisis y discu­
sión serán diferentes si el profesor orienta de forma sistemática el de­
sarrolJo de la discusión.

1. Situación e información 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 función, objetos que se pueden observar en el mUSeO,información
que nos puede proporcionar la visita al museo).

3. Programa de la visita (fecha, grupos de alumnos, horarios, reco­
rrido).

4. Normas para la realización de la visita (normas habituales y co­
munes en la realización de salidas, normas propias de los museos).
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de favorecer la planificación previa a la realización de una actividad.
Para ello, la actividad de análisis y discusión propuesta deberá estar
dirigida por el profesor, procurando que vayan surgiendo todos los
aspectos relevantes y que este análisis conduzca al establecimiento de
criterios claros, así como a la confección de un guión previo que dirija
la realización de la actividad a la consecución de los objetivos pro­
puestos. El profesor también deberá inducir con su intervención a que
los alumnos planteen todo tipo de dudas e interrogantes respecto a lo
que se está comentando, por lo que deberá intentar conseguir la
máxima participación en la discusión.

Un posible guión a utilizar para orientar esta actividad de análisis y
discusión, podría contener los siguientes puntos:



Actividad de evaluación 1
¿Qué sabemos de los museos? ¿Qué museos conocemos? ¿Dónde y cómo
buscaremos la información? ¿Qué es un mural? ¿Cómo se hace un mural?

La observación que proponemos que el profesor realice de los cri-
terios que utilizan los alumnos para recoger, analizar y clasificar la in­
formación, le permitirá, durante la confección de los murales, valorar
la pertinencia de los criterios y los procedimientos empleados de
acuerdo con los objetivos propuestos. Esta observación, al iniciar la
actividad, permitirá también al profesor y a los propios alumnos cono-

• Actividades de evaluación
Aunque el profesor debe evaluar los procedimientos de aprendiza­

je que utilizan los alumnos y el uso más 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 centramos en algunos aspectos de
las actividades expuestas que consideramos especialmente importan­
tes para la evaluación.

Ios alumnos y proporcionar elementos que permitan obtener la máxi­
ma información a partir de la evocación de la situación de la visita y,
a la vez, relacionar los datos obtenidos con otras actividades y situa-
ciones. .

El profesor podría guiar la reflexión y el proceso de evocación con
comentarios referentes a dónde estaban situadas las diferentes obras
de arte, qué explicó el guía sobre ellas, si sabíamos algo antes, cuan­
do recogimos la información, si algún compañero preguntó alguna
cosa sobre la obra, si había otras obras parecidas o de las mismas ca­
racterísticasy materiales, qué podríamos decir sobre sus características
físicas (material, color, tamaño). Respecto a la construcción del texto
escrito, los alumnos deben recordar, con la ayuda del profesor, las
consignas principales habituales en la elaboración 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, así como los procedimientos utilizados en la cons­
trucción de los textos. Para ello, los alumnos, con la ayuda del profe­
sor, deberían resaltar los aspectos en los que han coincidido y las
cuestiones que son enfocadas de distinta forma. El profesor deberá
ayudar a los alumnos a emitir las opiniones, a defenderlas con argu­
mentos y a considerar y respetar las opiniones de los demás, con co­
mentarios y guías que permitan ampliar la calidad de los argumentos
iniciales. Puede utilizar, además de la interrogación guiada, el modela­
do, emitiendo y argumentando sus propias opiniones ante los alum­
nos y resaltando en su actuación los procedimientos que pretende
que sus alumnos utilicen, como la comparación de opiniones, la argu­
mentación en función de criterios estéticos o la expresión ordenada y
coherente de las propias ideas.

166



¿En qué he pensado para recordar las obras de arte 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 evaluación podría centrarse en valorar la conve­
niencia de los procedimientos utilizados por los alumnos en la evoca­
ción de la información necesaria para componer los textos escritos y
en los procedimientos utilizados en la producción de éstos. Una posi­
bilidad para realizar esta valoración sería proponer a los alumnos que,
posteriormente a la realización 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
cómo los han utilizado (conocimiento condicíonal), permiten también
favorecer la autoevaluación de los propios alumnos, característica im­
portante del uso estratégico.

Por otra parte, la valoración del grado de coherencia y de perti­
nencia de la información recogida, así como de la argumentación de

Actividad de evaluación 3

En esta actividad sería especialmente interesante que el profesor
centrara su valoración en los procedimientos que se utilizan en la pla­
nificación y durante la realización de la visita al museo.

Cuando se lleve a cabo la planificación de ésta, el profesor puede
observar la capacidad de los alumnos para plantear dudas, formular
preguntas pertinentes, formular hipótesis o realizar anticipaciones. Du­
rante la visita, debería estar atento a los comentarios que realizan los
alumnos, observando especialmente si los formulan basándose en la
reflexión que se había realizado en la clase sobre diferentes aspectos
que hay que observar, concretamente sobre los procedimientos de
análisis, discriminación y comparación de los materiales.

Actividad de evaluación 2
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cer el punto de partida respecto al conocimiento declarativo y proce­
dimental con relación al tema propuesto.

Finalmente, los materiales o imágenes seleccionados y ordenados
pueden indicar los grados de coherencia y relevancia de los procedi­
mientos aplicados; los comentarios, los escritos, las marcas y títulos,
los pies de imágenes indicarán también la funcionalidad y signífícatíví­
dad del aprendizaje realizado.

Un instrumento que hay que destacar para la evaluación del uso
estratégico es el guión de resolución de problemas propuesto para la
elaboración 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.
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UNIDAD DIDÁCTICA: LOS MUSEOS

DISEÑO DE LA UNIDAD DIDÁCTICA

Introducción a la unidad: Dentro del área de Conocimiento del Medio se
propone trabajar el tema de "Losmuseos", teniendo en cuenta que se con­
templan contenidos y objetivos de las áreas de Educación Artística y Len­
gua y Literatura, durante el segundo trimestre del primer ciclo de Educa­
ción Primaría,
Vinculación de la unidad con el DCB:
Objetivos (entre otros):
a) Conocer que es un museo, su funcionamiento y sus funciones.
b) Conocer los museos de la propia ciudad.
c) Analizar las obras de arte en función de 10$materiales empleados.
d) Interpretar las intenciones expresivas de las obras de arte.
e) Valorar las obras de arte como formas de expresión.
f) Comportarse correctamente en las visitas a museos.
i> Disfrutar con la contemplación de las obras de arte.
h) Expresar opiniones y sentimientos a través del lenguaje oral y escrito,
ante la contemplación de una obra de arte.
i)Respetar las opiniones diversas ante una obra.
j) Entender el valor histórico de las obras de arte.
Contenidos (entre otros):
Área de Conocimientos del Medio.
• Contenidos conceptuales.
- Los museos como fuente de conocimiento de la vida a lo largo de la his­
toria.
- Las obras de arte como. fuentes materiales para la reconstrucción del pa­
sado.
• Contenidos procedimentales:
- Utilización de diferentes fuentes de información: libros, revistas ...
- Recogida y clasificación de materiales referidos a museos y obras de arte:
postales, fotografías, folletos, ...·
- Localización de los museos de la propia ciudad
• Contenidos actitudinales:
- Valoración de la conservación de las obras de arte como fuentes de in­
formación de la historia.

las opiruones expresadas serían elementos que se deben tener en
cuenta para evaluar tanto el conocimiento declarativo como el conoci­
miento procedimental.

Son muchas más las actividades de evaluación que podríamos ex­
poner. Éstas constituyen sólo una muestra de entre todas las posibili­
dades, puesto que, además, cada profesor, en función de los objetivos
propuestos en cada situación, deberá buscar y seleccionar diferentes
recursos para evaluar el aprendizaje de sus alumnos en relación con
el conocimiento declarativo, el conocimiento procedimental y el uso
estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

Figura 16. Cuadro-Resumen de la Unidad didáctica de Educación
Primaria presentada en el texto

__ o •••• _ ••• _. ---, _
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DESARROLLO DE LA UNIDAD

Actividades de Enseñanza-Aprendizaje:
• Actividad 1: .Búsqueda de información referente a museos. Se pide a los
niños que recojan todo tipo de informaciones gráficas y orales sobre mu­
seos de la propia ciudad o de otros lugares, para elaborar un mural sobre
cl~ma. .
• Actividad 2: Planificación y realización de una visita a un museo de arte
en el que están expuestas obras de diferentes épocas realizadas con mate­
riales diversos. La visita forma parte de un' programa organizado por el
propio museo, con el objetivo de que los alumnos conozcan como funcío-

- Respeto de las normas de comportamiento en la visita a un museo.
Área de Educación Artística
• Contenidos conceptuales
- Las diversas modalidades de representación plástica: dibujo, pintura, mo­
delado, arquitectura.
- El museo como ámbito de exposición de obras de arte.
- Los materiales utilizados en la producción artística: piedra, vidrio, made-
ra, pergamino.
• Contenidos procedimenta/es
- Observación de las obras de arte.
- Identificación de los materiales utilizados en la composición de obras de
arte.
- Planificación y organización de la visita al museo.
- Manipulación de materiales diversos utilizados en la producción de obras
de arte.
- Exploración visual y táctil de los diferentes materiales.
• Contenidos actitudinales
- Curiosidad por las manifestaciones artísticas observadas en la visita al
museo.
- Disfrute con la contemplación de las obras artísticas.
- Interés y valoración de las producciones artísticas de los demás.
- Valoración de la expresión artística como forma de expresión de los pro-
pios sentimientos.
Área de Lengua
• Contenidos conceptuales
- Conocimiento del vocabulario propio del tema: museo, obra, exposición,
capitel, cuadro, vidriera.
- El lenguaje plástico como una de las formas de comunicación y represen­
tación de la realidad.
• Contenidos procedimentales
- Expresión de las ideas y sentimientos a través del lenguaje oral y escrito.
- Utilización de las exposiciones orales de los demás (padres, maestros,
compañeros, guías del museo) para recoger infonnación.
- Producción de textos escritos para describir las características de una
obra de arte.
• Contenidos actitudinales
- Exteriorización de dudas y cuestiones planteadas ante algunas piezas del
museo.
- Participación en la emisión de juicios acerca de las piezas observadas en
las visitas.



(lO) La unidad didáctica que presentamos ha sido elaborada por miembros
del CREA con la colaboración de la profesora de secundaria Pilar Mestres,
perteneciente al lESde Can Puig.

• Diseñode la unidad didáctica
Esta unidad didáctica debe entenderse como parte integrante del

trabajo que a lo largo del currículum del área de Lengua y Literatura
se desarrolla para mejorar las capacidades de comprensión y de ex­
presión a partir de la lectura de obras literarias. Concretamente, las ac­
tividades presentadas están diseñadas para alumnos del Primer Ciclo
de Educación 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 estudio de un autor: Shakespeare."

Las finalidades de dicho crédito se enmarcan en el trabajo globali­
zador y funcional alrededor de la expresión escrita, el conocimiento
de las característicasliterarias pertinentes y la comprensión lectora.

Vamos ahora a analizar un ejemplo extraído del currículum de la
Educación Secundaria Obligatoria, recordando que hemos considera­
do la inclusión en este ejemplo de unos determinados procedimientos
de aprendizaje y que pretendemos explicar cómo puede hacerse un
uso estratégico de ellos a partir de las consideraciones metodológicas
sobre el papel del profesor.

Un ejemplo de uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje en Educación Secundarla Obligatoria

na un museo y observen y distingan diferentes materiales que componen
las obras de arte expuestas.
• Actividad 3: Describir y expresar la propia opinión 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 deberá 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 evaluación:
• Actividad 1: Observación de los criterios que utilizan los alumnos para
recoger, analizar y clasificar la información. Valorar la pertinencia de los
criterios y los procedimientos aplicados.
• Actividad 2: Valoración de los procedimientos que se utilizan en la plani­
ficación y durante la realización de la visita al museo. Observar la capaci­
dad de los alumnos en plantear dudas, formular preguntas pertinentes, for­
mular hipótesis, realizar anticipaciones. Adecuación de los procedimientos
de análisis, discriminación y comparación de los materiales.
• Actividad 3: Valorar la adecuación de los procedimientos utilizados por
los alumnos en la evocación de la información. Valorar el grado de cohe­
rencia, la pertinencia de la información recogida, así como la argumenta­
ción de las opiniones expresadas.
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- Toma de decisiones respecto a la clasificación y organización de la
información.

- Planificación de la propia actuación.
- Control del proceso seguido a lo largo de una secuencia de acción.
- Evaluación de la propia actuación en función del objetivo persegui-
do.

Los procedimientos interdisciplinares que hemos pretendido in­
cluir en las actividades de la unidad didáctica que desarrollaremos
son, básicamente, los siguientes:

Contenidos conceptuales
- Elementos de la lengua escrita. El teatro.
- Variables que hay que tener presentes en la redacción de textos es-
critos.

- Relaciones de los nombres por su significado. Figuras literarias.
- Concepción del mundo a través de la lengua.
Contenidos procedimental es
- Expresión 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)

- Análisis y organización de las propias' ideas para la composición 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 crítico ante las producciones escritas.

Los contenidos pertenecientes al DeB que incluyen estos objetivos
y que estarán presentes en las actividades que desarrollaremos son los
siguientes:

1.Entender y explicar qué pasa (la trama), el tema y los personajes
principales de una obra de Shakespeare.

2.Valorar críticamente estos aspectos de la obra leída.
3.Transformar la redacción de una determinada información en fun­
ción del tipo de texto requerido, el objetivo de este texto y el desti­
natario.

4. Observar y analizar el usó de imágenes u otras figuras literarias por
parte del autor y cómo dichas figuras literarias contribuyen a la ca­
racterización de algunos personajes.

5. Identificar los rasgos físicos, psicológicos (o ambos) que el autor
otorga a todas las mujeres en su obra. A partir de estas descripcio­
nes, analizar la consideración que este autor tenía de las mujeres y
valorar las diferencias y similitudes entre esta consideración y la que
predomina actualmente.

Los objetivos que se pretenden a través de las actividades que pre­
sentaremos son los siguientes:



Escribir un informe detallando los principales acontecimientos de la obra y
describiendo sus personajes principales.

Esta actividad puede enfocarse de diferentes maneras; una manera
consistiría 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 compañeros cómo
han realizado dicho informe y por qué; cómo han organizado la infor­
mación, cuál les ha parecido más relevante, qué han hecho primero,
si han modificado su plan inicial o no, y otros aspectos.

Por otra parte, en la unidad didáctica 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 y deseable plantear maneras diferen­
tes de afrontar las tareas propuestas, que permitan respetar los dife­
rentes ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos del 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 Educación Secundaria un problema
insalvable cuando se enfoca la enseñanza bajo el supuesto de que
contamos con grupos de alumnos homogéneos.

Por ello, hemos .previsto que esta actividad se plantee de diferentes
formas, según el tipo de alumnos, sus conocimientos previos respecto
a la redacción de informes o sus habilidades a la hora de planificar la
tarea u organizar su trabajo. En el caso de alumnos que tengan dificul­
tades en la realización de la actividad, el profesor puede guiar el pro­
ceso de planificación y de redacción 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 realización de informe que
guíen el proceso de selección y de organización de la información
disponible; así, el profesor sugerirá, por ejemplo:

Actividad 1

• Desarrollo de la unidad
Presentamos a continuación algunas de las actividades diseñadas

para conseguir los objetivos reseñados, poniendo especial énfasis en
cómo la forma de actuar del profesor favorece odificulta el uso estra­
tégico de los procedimientos apuntados, Pensamos que las orientacio­
nes metodológicas que proponemos suponen una buena aproxima­
ción para enseñar a tomar decisiones y a actuar de forma estratégica
en el proceso de resolución de la actividad. Obviamente, la mayoría
de las indicaciones sugeridas en cada una de las actividades han sido
expuestas de forma detallada y un tanto más teórica en los capítulos
anteriores y suponemos que no le será difícil al lector relacionar estos
comentarios dirigidos a una situación concreta con las ideas desarrolla­
das sobre la naturaleza de la enseñanza y el aprendizaje de estrategias.
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Siguiendo ese ejemplo pueden plantearse otras guías para revisar
el primer borrador, para ir controlando el proceso de escritura, etc.,
según las necesidades que se desprendan de las características de los
alumnos y en función también de los objetivos de la actividad concre­
ta. En nuestro caso, el profesor pretendía que los alumnos reflexiona­
ran de forma especial en los procedimientos de planificación, y por

• Antes de escribir planificamos
.- ¿Cuáles el objetivo de este informe?
- ¿Quién va a leerlo?

• Cuando rengas claras estas cuestiones, selecciona lo que debes escribir
en el informe.

- ¿Qué aspectos de la obra leída se deben incluir?
- ¿Cuáles son los principales acontecimientos que permiten resumir la
obra?

- Situación inicial
- Nudo
- Desenlace
- ¿Cuálesson los personajes principales?
- ¿Por qué podemos considerarlos protagonistas?

• Ahora organiza toda la información recogida pensando en cómo quie­
res que sea tu informe.

- Piensa en cómo puedes empezar, qué párrafos seguirán después y
plantea también un posible final.

• Revisamos nuestra planificación.
- ¿Puedes ya imaginar, en líneas generales, cómo va a ser tu informe? Si
todavía no tienes un esquema general del texto, repasa .las decisiones
que has tomado e intenta imaginar cómo vas a organizar esta informa­
ción.
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-Antes que nada, hay que pensar y anotar los acontecimientos más desta­
cados de la obra y descartar las anécdotas o detalles que no aporten infor­
mación necesaria para entender la trama. Después, podéis decidir cuáles
son los personajes principales; recordad que no hay que escoger muchos,
tres o cuatro suelen ser suficientes para referimos a los protagonistas de la
obra. Podéis escribir sus nombres; al lado intentad explicar por qué consi­
deráis que son los protagonistas>

Este proceso de guía puede realizarse de forma más sistemática si
se considera oportuno, ofreciendo a los alumnos, por ejemplo, las
cuestiones en las que deben pensar y los aspectos más importantes de
la planificación de un informe en una pauta que puede servir como
guía externa del proceso de pensamiento que esperamos que los
alumnos pongan en marcha. Esta guía podría ser parecida a ·la de la
Figura 17.

Figura 17. Ejemplo de guía para planificar la redacción de un infor­
me.
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En grupos de dos, buscar y clasificar las diferentes figuras literarias que
aparecen en la obra leída, según sean metáforas, símiles o analogías.

En primer lugar, el profesor propondrá a los alumnos que trabajen
por parejas, teniendo en cuenta que hayan leído la misma obra y sus

Actividad 2

ello la guía propuesta incide en los aspectos que permiten hacer un
uso estratégico de estos procedimientos, teniendo en cuenta que se
trata de escribir un texto exposítivo, cuyas características principales
los alumnos ya conocen.

Una vez, realizado el informe sobre la obra, el profesor dedicará
especial atención a establecer una discusión sobre el proceso de pla­
nificación, 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 guía propuesta) puedan contrastar los procedimientos
puestos en juego para generar y organizar sus ideas, así como-para to­
mar las decisiones oportunas en función del objetivo perseguido o las
consideraciones respecto a la audiencia.

Esta discusión debe centrarse, pues, en lo que se ha hecho antes de
realizar el informe y, sobre todo, en la justificación de las decisiones
tomadas. Por eso, cuestiones como -¿Por qué has decidido empezar así
el texto?, -¿qué aspectos has decidido no incluir en tu infonne?, o -¿qué
es lo que te ha resultado más difícil y por qué?, son especialmente útiles
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 evaluación de la actividad debería centrarse tanto en la calidad
del informe final como en el análisis del proceso seguido y en la exis­
tencia de criterios claros y justificados que guíen la planificación y el
proceso de escritura; es importante insistir en la relación existente en­
tre estos criterios y la calidad fmal del texto. Por otra parte, los crite­
rios de valoración del trabajo que va a considerar el profesor deberían
ser muy claros para los alumnos desde el inicio de la actividad, de tal
forma que éstos puedan tomar sus decisiones en función de que los
objetivos del profesor sean lo suficientemente claros y explícitos para
justificar el uso estratégico que hagan de los procedimientos de plani­
ficación que hemos comentado.

En nuestro caso, el profesor va a tener en cuenta que los aspectos
que aparecen en las guías 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 guías externas el criterio es el mismo: la justificación razo­
nada de las decisiones tomadas en función del análisis de aspectos re­
levantes en la planificación de un informe, aunque en estos casos la
variabilidad de los aspectos considerados puede ser mayor.

,----_.._------
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conocimientos respecto a las figuras literarias que hay que identificar,
por una parte, y el dominio de procedimientos de clasificación, por
otra. En segundo lugar, va a insistir de forma especial en que los
alumnos no sólo identifiquen las figuras literarias que encuentren en
la obra que han leído, sino que también decidan cuál es la mejor for­
ma de clasificarlas y por qué; así, será útil sugerirles que pueden tener
en cuenta varios criterios, como por ejemplo: .¿Aqué personajes se re­
fieren las figuras halladasr- .¿Qué sentimientos expresaré-

Para conseguir esta reflexión acerca de los criterios que se deben
tener en cuenta y, consecuentemente, del tipo de clasificación más
adecuado, la actividad se estructura en varias partes. En un. primer
momento, los alumnos buscan las figuras literarias en el texto y las su­
brayan o hacen con ellas un listado; en segundo lugar, analizan, dis­
cuten y elijen los criterios que les parecen más adecuados para reali­
zar su clasificación; por último, deciden cómo organizar la informa­
ción y utilizan el procedimiento de clasificación más adecuado basán­
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, preguntándoles cuestiones
como .¿Qué tipo de figura es?· o .¿Cómo lo sabéísz- 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 clasificación. En esta parte de la
actividad puede favorecerse la discusión agrupando dos parejas que
ya hayan escogido sus criterios para que, respectivamente, discutan
sus argumentos con sus compañeros 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 discusión. Estos
criterios variarán en el grado de utilidad y pertinencia según la tarea
propuesta, como tener en cuenta quién utiliza la figura literaria (en
boca de qué personaje la pone el autor), a quién va dirigida (a una
persona, a una idea), cuántas veces se repite, considerar si nos gusta
o no, tener en cuenta la escena de la obra en que aparece dicha figu­
ra literaria, el número de palabras que incluye, etc. En cada caso de­
berán aportarse argumentos para justificar la utilidad y la pertinencia
del criterio considerado; deberán, pues, discutirse y analizarse éstos u
otros criterios en función de los objetivos de la actividad que hay que
realizar.

La discusión así generada es de gran utilidad para favorecer el uso
estratégico de los procedimientos de clasificación, puesto que pro­
mueve el análisis y la reflexión 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 cuándo y
por qué es útil un criterio de clasificación o no, o cuándo y por qué
es más conveniente utilizar varios criterios frente a un criterio único



Transformar la obra leída en un cuento para niños pequeños o en un có­
mic para chicos, manteniendo los puntos esenciales del argumento, pero
explicándolos de forma adecuada al tipo de texto escogido.

Esta actividad está pensada para ser realizada en pequeños grupos
de tres o cuatro alumnos, de tal forma que sea necesario discutir y ex­
plicitar las decisiones que haya que tomar respecto a cuáles son los
puntos esenciales del argumento que hay que mantener, qué tipo de
modificaciones se deben introducir y cómo acercar el contenido al
tipo de texto escogido. El profesor guiará estas discusiones de tal for­
ma que se pongan de manifiesto las características de los cuentos o
de los comics que los alumnos deben tener presentes. Puede ser útil
facilitar algunos cuentos y algunos comics representativos e indicar a
los alumnos que reflexionen y hagan un pequeño listado de las carac­
terísticas que deben respetar en su escrito. En esta primera reflexión
deberían surgir aspectos como los objetivos que persiguen estos géne­
ros, el registro que utilizan y el tipo de público al que se dirigen. Una
vez realizado este análisis, los alumnos deberían planificar su escrito
de forma parecida a como lo hicieron individualmente para realizar el
informe anterior, pero teniendo en cuenta los aspectos comentados.

Actividad 3

(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 forma autónoma y eficaz.

En tercer lugar, la ayuda del profesor se dirige a guiar la toma de
decisiones respecto a la situación de las diferentes figuras !iterarias en
la forma de clasificación adoptada. la reflexión final, que puede reali­
zarse con todo el grupo clase, se dirigirá a poner de manifiesto las di­
ficultades encontradas y lo que se ha aprendido (por qué se han to­
mado algunas decisiones y no otras) respecto a cómo clasificar las fi­
guras literarias que aparecen en una obra de teatro y respecto a las
características de estas figuras literarias. De hecho, la discusión sobre
los criterios de clasificación considerados, ha de llevar casi inevitable­
mente a la reflexión sobre el tipo de figuras encontradas, sus caracte­
rísticasmás peculiares, su forma, su situación en la obra, etcétera.

Pensamos que precisamente esta interrelación entre la reflexión so­
bre el procedimiento seguido para clasificar, teniendo en cuenta que
éste debía ser adecuado para organizar las figuras literarias encontra­
das, es lo que, en definitiva, constituye una estrategia de aprendizaje
para estos alumnos; es decir, la reflexión 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 (metáforas, símiles y analogías) o el tipo
de texto (obra de teatro).
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Posteriormente, durante la realización del texto, puede ser oportu­

no que el profesor insista en la necesidad de ir revisándolo en función
de los objetivos definidos por todo el grupo y proponga. sucesivas
comparaciones del texto que se está escribiendo con la planificación
inicial para promover la regulación del proceso, facilitando de forma
consciente y razonada los cambios oportunos que de este proceso se
deriven.

Por último, es de suma importancia en actividades de este tipo que
los alumnos puedan autoevaluar su trabajo en función de la respuesta
que éste haya obtenido en alumnos o hermanos más pequeños en el
caso del cuento y compañeros del mismo curso o de otros cursos pa­
.ralelos en el caso del cómic. Así, 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 observación que recoja las reacciones espontáneas de estos
lectores y, al mismo tiempo, la confección colectiva de un test de va­
loración que deberán contestar todos los alumnos después de haber
leído el cómic de sus compañeros.

La pauta de observación que cada grupo confecciona es después
comentada y analizada en relación con los diferentes sistemas de ob­
servación 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 extrañeza, aburrimiento, etc.) y
comentarios verbales, mientras que otro grupo opta por anotar todo
lo que el lector dice o hace en el transcurso de la lectura y,.posterior­
mente, organizar esta información en categorías. Las reflexiones se di­
rigen a poner de manifiesto los objetivos que se perseguían con esta
observación (obtener evidencias de que el lector comprende el texto
y de que le gusta) y el mejor sistema para conseguir este "objetivoque
tiene que cumplir las condiciones de facilidad de interpretación y de
recogida.

Por último, el trabajo de confección de un test de valoración se
realiza de forma colectiva. En este caso, es el profesor el que va expo­
niendo y justificando los aspectos que deberían 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 realí­
zación de cualquier pauta de valoración. El profesor, pues, va comen- .
tanda por qué le parece necesaria la inclusión de cada uno de los as­
pectos y cómo descarta otros que le parecen innecesarios, en qué cri­
terios se basa, etc. Ofrece, en definitiva, un modelo de su proceso de
pensamiento para que los estudiantes sean conscientes de cuál es el
proceso que subyace en una actividad cognitiva compleja como la
elaboración de una pauta de valoración. 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 común (criterios y variables que hay que tener pre­
sentes) en dichos procesos de toma de decisiones.



Preparar una conferencia de unos 10-15 minutos analizando cómo ve el
autor los personajes femeninos a partir de las descripciones que de ellos
hace en su obra y valorando las diferencias entre esta visión y la que os
parece que predomina actualmente.

Esta actividad supone, en primer lugar, reconocer los rasgos físi­
cos, psicológicos 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 el autor describe los diferentes personajes femeninos. A continua­
ción se comentan estos aspectos con el objetivo de descubrir si hay

Actividad 4

A continuación, ofrecemos un posible ejemplo de la confección de
esta pauta de valoración, así como los comentarios del profesor res­
pecto del proceso que conlleva su realización.

- 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 cómo
hacerlo, creo que es necesario que preguntemos al lector si tiene claro el
objetivo o la intención del texto, A ver, ¿podemos preguntarlo directamen­
te? Diríamos: ¿cuál es el objetivo del texto? Pero esta es la misma cuestión
que nos planteamos para escribir; quizás sería mejor que la pregunta hi­
ciera referencia al trabajo del escritor para dejar claro este objetivo; enton-
ces deberíamos decir: .
- ¿Elautor deja claro el objetivo del texto?¿Por qué?
- Sí, eso está mejor. Además, la pregunta final facilita que sepamos si las
razones que considera el lector son las mismas que había tenido en cuenta
el autor cuando ha realizado el texto. También debería incluir alguna
cuestión relativa a posibles lagunas del texto, porque a veces hay párrafos
incomprensibles que el autor sí entiende porque tiene en su cabeza infor­
mación necesaria que el texto no contiene; si el lector no conoce esta in­
formación se hace difícil entender el texto. Esto puede resumirse en una
sencilla pregunta sobre qué es lo que no se entiende. Después, el autor
(cada grupo) ya analizará porqué no se entiende.
- ¿Hay alguna frase o algún párrafo que no se entienda, o que no quede
suficientemente claro?
- Por último, puesto que tenemos que hacer un test rápido y no demasia­
do complejo, me parece importante preguntar al lector su opinión. Pero
preguntar simplemente si le ha gustado nos dará muy poca' información
porque va a decir sí o no y ya está. ¿Cómo podríamos obtener más infor­
mación? Quizás preguntando algo más concreto, como, por ejemplo, lo
que más le ha gustado. Sí, eso puede resultar útil ¿no? ¡Ah!,y también es
muy importante saber lo que no le ha gustado, así vamos a comparar con
lo que a los autores les gusta más y podremos reflexionar sobre eso.
- ¿Qué es lo que más te ha gustado? ¿Qué es lo que menos te ha gustado?
- Me parece que ya es suficiente. Después, en la discusión, tal vez nos de-
mos cuenta de algún aspecto que debíamos haber recogido; esto nos ser­
virá para situaciones futuras; de momento creo que ya hemos contempla­
do los principales aspectos que nos interesan: obtener evidencias de que
el lector comprende el texto y de que le gusta.
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Si los estudiantes propusieran otros procedimientos que sean me­
nos útiles a la hora de comparar la información, el profesor se encar­
gará de evidenciar su adecuación' anticipando con los alumnos qué
tipo de organización de la información promueve el procedimiento en
cuestión.

Una vez que los diferentes aspectos que representan la visión del
autor sobre los personajes femeninos hayan sido analizados.y compa­
rados, los alumnos deberán reflexionar sobre cuáles de estos aspectos
son relevantes en la actualidad y cuáles ponen de manifiesto una vi­
sión de las mujeres que podemos .considerar, actualmente, fuera de
lugar.

Es importante que cada una de estas apreciaciones vaya acompa­
ñada de la argumentación 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 prepararán su exposición.
Es importante destacar que, en la unidad didáctica que nos ocupa, la
actividad de exposición oral no es un contenido nuevo y que éste se
incluía 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 y el tono de voz, las muletillas, así como el pa­
pel que la planificación y la monitorización de la propia actuación tie­
nen en cualquier tarea de este tipo. Este puede ser un buen momento
para recordar aquellas actividades y fijar los aspectos concretos que

Nombre de los perso- Aspectos compartidos. Aspectos diferenciales.
najes cuyas descripcío-
nes se han analizado.

..
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aspectos' comunes a todas estas descripciones; es decir, se analiza
cómo el autor realiza estas descripciones de los personajes femeninos
y se recoje esta información destacando los aspectos repetidos o pare­
cidos de ella. Después de un primer comentario, se organizan estos
aspectos comunes en un cuadro que puede realizarse en la pizarra; es
importante dedicar unos minutos a plantear cómo debe ser este cua­
dro para organizar la información: a grandes rasgos, conviene poner
de 'manifiesto que hay que comparar las descripciones de los persona­
jes femeninos, por lo que habrá que separar los aspectos comunes de
los que difieren en dichas descripciones; un cuadro como el siguiente
es, seguramente, el más indicado:

. ,-
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Actividad 2
Valoración del conocimiento declarativo de los alumnos sobre los diferen­
tes textos trabajados (informe, cuento o cómic); adecuación del contenido
a las características del lector.
Valoración del conocimiento procedimental mediante el análisis de las cla­
sificaciones realizadas en la segunda actividad de enseñanza-aprendizaje

Actividad 3
Valoración de las cornposícíones escritas realizadas a partir de los comen­
tarios y evaluaciones de los lectores según la pauta de valoración que en­
tre todos se ha confeccionado; evaluación del orden y la coherencia en la
exposición oral a partir de los siguientes criterios: calidad y cantidad de
argumentos desarrollados para defender el propio punto de vista y análisis
de los comentarios de los compañeros respecto a la exposición realizada.

Actividad 1
Elaboración de un informe sobre el trabajo realizado a lo largo de la uni­
dad didáctica a partir de unos criterios que el profesor hace explícitos a
sus alumnos antes de empezar la actividad.

La valoración se hará basándose en el análisis del proceso de pla­
níficación seguido (procedimientos utilizados y justificación de las de­
cisiories tomadas), así como en la respuesta del producto final a los
criterios que el profesor había especificado al iniciar el trabajo.

• Actividades de evaluación
Para cada una de las actividades de E-A propuestas se han diseña­

do los criterios de evaluación, que tienen como característica común
el referirse tanto a la valoración del producto final (informes escritos,
exposición oral, etc.) como al análisis 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 cuáles eran los procedimientos adecuados y por qué forman
parte en todos los casos del proceso de evaluación formativa. Ade­
más, proponemos dos de las actividades de evaluación que ponen de
manifiesto la valoración final del uso estratégico de los procedirnien­
'tos presentes en las diferentes actividades.

en este caso deberán tenerse en cuenta: establecer su punto de vista
al respecto de la consideración del mundo femenino por parte del au­
tor y la vigencia o no de éste; consensuar el eje rector de la exposi­
ción; recoger los argumentos que les parezcan más relevantes para
dar crédito a sus afirmaciones y, si es posible, incluir citas del texto
para dar apoyo a sus opiniones. La evaluación tendrá en cuenta estos
aspectos y puede suponer un rico debate sobre éstos después de ha­
ber escuchado las exposiciones de los representantes de cada uno de
los grupos. El conocimiento así generado puede servir para regular el
propio comportamiento en situaciones futuras de argumentación oral.
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Actividades de Enseñanza-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 obra leída según sean metáforas, símiles o analogías.
- Transformar la obra leida en un cuento para niños pequeños o en un có­
mic para chicos, manteniendo los puntos esenciales del argumento pero

DESARROLLODE LAUNIDAD

Introducci6n a la unidad: Dentro del crédito correspondiente a Lengua y
Literatura a desarrollar durante el segundo trimestre del curso, se encuentra
esta unidad didáctica (la tercera del crédito) destínada a estudiar un autor
universal como Shakespeare a través de la lectura de una de sus obras de
teatro.

vtncutacton de la unidad con el DCB:
Objetivos (entre otros): .
a) Entender y explicar qué pasa (la trama), el tema y los personajes príncí­
pales de una obra de Shakespeare.
b) Valorar críticamente estos aspectos de la obra leída.
c) Observar y analizar el uso de imágenes u otras figuras literarias por par­
te del autor y cómo dichas figuras literarias contribuyen a la caracterización
de algunos personajes.
d) Transformar la redacción de una determinada información en función
del tipo de texto requerido, el objetivo de este texto y el destinatario.
e) Identificar los rasgos físicos, psicológicos (o ambos) que el autor otorga
a todas las mujeres en su obra. A partir de estas descripciones analizar la
consideración que este autor tenía de las mujeres y valorar las diferencias y
similitudes entre esta consideración y la que predomina actualmente.

Contenidos (entre otros):
• Contenidos conceptuales
- Elementos de la lengua escrita. El teatro.
- Variables a tener presentes en la redacción de textos escritos.
- Relaciones de los nombres por su significado. Figuras literarias.
- Concepción del mundo a través de la lengua.
• Contenidos procedimentales
- Expresión de las propias opiniones (exposiciones y argumentaciones)
- Reescritura de textos atendiendo a los cambios de algunas variables
(punto de vista del escritor, objetivos del texto)
- Análisis y organización de las propias ideas para la composición escrita
de textos argumentativos y expositivos .
• Contenidos actitudinales
- Interés y gusto por la lectura de obras de teatro
- La estética en la literatura
- Sentido crítico ante las producciones escritas

UNIDAD DIDÁCTICA:SHAKESPEARE

DISEÑO DE LAUNIDADDIDÁCTICA

Figura 18. Cuadro-Resumende la unidad didáctica de Educación
Secundaria Obligatoriapresentada en el texto



Tal como hemos manifestado al iniciar este capítulo, nuestro inte­
rés se ha centrado en explicitar de forma práctica, aunque no pres­
criptiva, cómo pueden conjugarse las consideraciones hechas en los
capítulos anteriores en situaciones educativas reales y mostrar algunas
de las decisiones que pueden tornarse para hacer efectiva la enseñan­
za de las estrategias de aprendizaje. Este objetivo adquirirá 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 planificación y realización de las propias unidades
didácticas, el contenido del capítulo.

Por este motivo, sugerimos al lector que, a partir de una unidad di­
dáctica que acabe de realizar o que piense desarrollar proximamente,
y teniendo en cuenta los dos parámetros implicados, complete el cua­
dro que presentamos a continuación (figura 19):

Síntesis reflexiva

explicándolode formaadecuada al tipo de texto escogido.
- Preparar una conferencia de unos 10-15minutos analizando cómo ve el
autor los personajes femeninos a partir de las descripciones que de ellos
hace en su obra y valorando las diferenciasentre esta visión y la que os
parece que predomina actualmente.
Actividades de evaluación:
Para cada una de las actividadesde E-Apropuestas se han diseñado los
criterios de evaluación que tienen como característicacomún el referirse
tanto a la valoracióndel producto final (informesescritos, exposición oral,
etcétera), como al análisispreciso del proceso seguido para llevara cabo la
tarea propuesta; en este sentido, el aprovechamiento por parte de los
alumnosde las ayudas ofrecidaspara reflexionarsobre cuáles eran los pro­
cedimientos adecuados y por qué forman parte en todos los casos del
proceso de evaluaciónformativa.Además,proponemos algunas actividades
de evaluación que ponen de manifiesto la valoración final del uso
estratégicode los procedimientospresentes en las diferentes actividades.
- Elaboraciónde un informea partir de unos criteriosque el profesor hace
explícitosa sus alumnos antes de empezar la actividad.Análisisdel proce­
so de planificaciónseguido (procedimientosutilizadosy justificaciónde las
decisionestomadas).
- Valoracióndel conocimientodeclaratorio de los alumnos sobre los dife­
rentes textos trabajados(informe, cuento o cómic); adecuación del conteni­
do a las característicasdel lector.Valoracióndel conocimientoprocedimen­
tal mediante el análisis de las clasificacionesrealizadasen la segunda acti­
vidad de enseñanza-aprendizaje.
- Valoraciónde las composiciones escritas realizadas a partir de los co­
mentariosy evaluacionesde los lectores según la pauta de valoraciónque
entre todos se ha confeccionado;evaluacióndel orden y coherencia en la
exposiciónoral a partir de los siguientescriterios:calidad y cantidad de ar­
gumentos desarrollados para defender el propio punto de vista y análisis
de los comentariosde los compañeros respecto a la exposición realizada.
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Aportaciones que me Aspectos sobre los que
ofrece el contenido del necesitaría ampliar in-
capítulo formación

Cambios y mejoras
que puedo introducir
en las unidades didác-
ticas que planifico y
trabajo

Aspectos que no voy a
modificar de las unida-
des didácticas que pla-
nifico y trabajo
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Figura 19. Reflexión sobre la planificación y realización de una uni­
dad didáctica.
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