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que nos inclinisemos por escribir en la portada un encabezado «in
dobleces-, tal vez menos sugerente, pero mis informativo.

De todos modos confiamos en que el lector, después de esta pre-
sentacion, y especialmente cuando haya finalizado la lectura de esta
obra, comparta nuestros significados, y «sea consciente» de que en rea-
lidad esta obra podria titularse: Ensefiar a conciencia

Carles Monereo Font
Coordinador de la obra

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

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

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

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

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

Para conseguir nuestro propoésito puede ser 1til iniciar nuestra ex-
posicién con la descripcion de algunas maneras diferentes de apren-
der (y, evidentemente, de enseifiar) basadas en un mismo contenido.
Sugerimos, pues, al lector, que nos acompafie para observar la activi-
dad desarrollada en tres aulas de diferentes centros de Primaria. Su-

~ pongamos que en estas aulas (probablemente de ciclo medio) se estd

desarrollando una unidad didactica relativa a la representacién del en-
torno mediante la realizacion de planos.

En la primera de dichas aulas, el profesor pretende que los alum-
nos realicen el plano de su clase; para ello, primero les ensefia como
puede hacerse un plano parecido: el del patio de recreo. Delante de
los alumnos dibuja un rectingulo (ésta es la forma del patio) y explica
que utilizard unos -simbolos para representar todos sus elementos.
Después de situar los simbolos en su lugar sugiere a sus alumnos que
ellos hagan el plano de su clase de la misma manera. Se trata —les
dice— de que hagiis lo mismo que he hecho yo, pero con la clase.
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Vamos a realizar el plano de nuestra clase. Recordad todo lo que aca-
bo de hacer, y no olvidéis que thay que utilizar los simbolos apropia-
dos!» A continuacién, apunta en la pizarra los simbolos que represen-
tan las ventanas, mesas, sillas, armarios y demds materiales del aula, y
reparte a sus alumnos unas hojas cuadriculadas en las que ellos reali-
zan su plano.

En la segunda de las aulas, nos encontramos con una profesora
que pretende que sus alumnos aprendan a realizar el plano de su cla-
se teniendo en cuenta la necesidad de representar simbdlicamente 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
cémo deben representarse estos elementos; la profesora especifica los
criterios que hay que tener en cuenta: <Los simbolos deben ser sim-
ples, representativos y de ficil interpretacién.. Durante diez o doce
minutos los alumnos piensan posibles simbolos que cumplan los crite-
rios comentados para representar los elementos que debe contener el
plano. Se presentan las diferentes propuestas vy, después’ de analizar
su pertinencia con cada uno de los tres criterios que debian respetar,
se escogen los simbolos que parecen mis adecuados.

<También hay que pensar en cémo calcular las medidas de nuestro
plano- comenta a continuacion la profesora. Para facilitar esta cuestion
y respetar la proporcién con las medidas reales, les propone entonces
la posibilidad de utilizar dos procedimientos diferentes:

<Podemos medir la clase y sus elementos en palmos y después, en
el papel, cada palmo serd un centimetro de nuestra regla-; y, para ase-
gurarse de que entienden c6mo hacerlo, ella misma les pone un ejem-
plo de cémo utilizar este procedimiento dibujando y midiendo una
ventana en la pizarmra. .

«Otra manera de hacerlo puede consistir en imaginar unas medi
para la clase y para los elementos que hay en ella y poner en el plano
estas medidas». Y afiade: «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 mis pequeia que la pizarra y
que el armario debe resultar mayor que las mesas. ;De acuerdo?

A continuacién proporciona una nueva explicacion del ejemplo,
ilustrando cémo deben respetarse estas proporciones, y dibuja en la
pizarra dos mesas: una del mismo tamafio que el armario y otra mu-
cho mis pequefia. «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 mis adecuado y utilizan los simbolos que ya se han discuti-
do anteriormente. Cuando todos los alumnos han acabado el trabajo,

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

A continuacién, exponemos el tercer caso. El profesor también
quiere que sus alumnos realicen el plano de la clase, pero ademis
pretende que analicen cuidles son las variables que hay que tener en
cuenta a la hora de realizarlo y decidan, después de un espacio de re-
flexi6n, cuil es la mejor forma de realizar dicho plano y por qué. Para
‘conseguirlo, antes de empezar la actividad, facilita a sus alumnos al-
gunos ejemplos de planos diferentes: un plano de un comedor, a co-
lor, extraido de una revista de decoracién, en el que se detallan todos
los muebles y elementos decorativos; un plano de una vivienda reali-
zado por un arquitecto, en blanco y negro, con abundantes simbolos,
hecho a escala; y por ultimo, el plano de un aula dibujado por un
alumno de su misma edad, el afio anterior.

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

Una vez acordada la finalidad, el objetivo que persigue cada uno
de los diferentes planos, el profesor sugiere a sus alumnos que anali-
cen en qué aspectos se parecen y en cuiles son diferentes. Cada as-
pecto comentado no sélo es anotado, sino que es analizado en rela-
ci6n a la finalidad del plano, tal como se aprecia en las reflexiones si-
guientes que el profesor introduce en la discusién.

«5i, tenéis razén. En el comedor los objetos estdn dibujados y no se
representan con simbolos como en el plano de la vivienda. ;Por qué
0s parece que es asi? ;Qué pasaria si se hubieran utilizado simbolos y
ademis en blanco y negro? ;Para qué sirve este plano? ;Cuil pensiis
que es su finalidad? ;Tienen alguna relacién los dibujos utilizados con
esta finalidad?

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

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

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

Los alumnos deciden c6mo realizar la tarea teniendo en cuenta las
reflexiones anteriores; escriben cuil es la finalidad de su plano, los
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conocimientos que tienen para hacerlo, es decir, lo que creen que sa-
ben y lo que necesitan aprender para dibujarlo. Una vez que todas las
parejas han terminado el trabajo se intercambian sus planos y otros
compaiieros valoran si es claro, informativo y si consigue su objetivo.

Si nos detenemos a analizar mis 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 2 realizar
el plano de su clase utilizando los mismos procedimientos que su pro-
fesor. Dificilmente podrian realizar, sin ayuda, un plano mis complejo
con una finalidad distinta (distribuir los muebles y las piezas de deco-
racioén en un salén); ademis, no han aprendido cémo y por qué utili-
zar unos determinados simbolos y no otros, 0 qué procedimientos uti-
lizar para hacer el plano a escala, conservando las proporciones de las
medidas reales. Su actividad se limita a copiar aquello que su profesor
ha hecho para realizar el 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, mds o me-
nos correctamente.

Los alumnos de nuestro segundo ejemplo aprenden, en cambio,
c6mo algunas técnicas y procedimientos sirven para realizar un buen
plano, cuil es su utilidad en dicha tarea; concretamente, la profesora
pretende ensefiar una manera de representar simbélicamente los ele-
mentos que debe contener el plano de la clase, asi como dos procedi-
mientos diferentes para calcular sus medidas. En la tarea se aplican es-
tos procedimientos y, ademis, se analiza cual es mas atil para realizar
un plano mis correcto.

En el tercer caso que hemos expuesto, los alumnos, ademis de
analizar y aprender a utilizar las técnicas y procedimientos que les
permiten realizar la tarea correctamente, pueden aprender también a
planificar su actuacion en funcién de algunas de las variables relevan-
tes a la hora de realizar un plano. Asi, antes de empezar, tienen en
cuenta cudl es el objetivo o la finalidad del plano para luego, conse-
cuentemente, decidir cuiles son los simbolos mis adecuados. De ma-
nera similar a este anilisis de la tarea que hay que realizar, también se
propone a los alumnos que reflexionen sobre sus posibilidades de lle-
varla a cabo, recordando aquello que conocen sobre el tema o bus-
cando la informacién que consideren necesaria. Por dltimo, los alum-
nos también aprenden a valorar el proceso seguido y a considerar sus
decisiones como hipétesis de trabajo que pueden ser sometidas a revi-
sién a partir de la valoracién 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

principales diferencias estriban, en Gltimo término, en el tipo de
aprendizaje promovido y en la calidad de este aprendizaje. Algunos
de estos alumnos (los del segundo ejemplo) aprenden como utilizar
algunas técnicas sencillas, pero utiles, en la realizacién de planos, di-
ferenciindolas de otras menos tiles, mientras que otros (los de nues-
tro tercer ejemplo) aprenden, ademis, a planificar, controlar y valorar
su actuacién, intentando utilizar de forma reflexiva las técnicas y los
procedimientos aprendidos. Por otra parte, a partir de este primer

- andlisis, no es dificil aventurar cémo afrontarian, probablemente, ta-

reas de aprendizaje similares en otras situaciones algunos alumnos
pertenecientes a cada una de las tres aulas. Asi, en una hipotética si-
tuacién posterior, en la que nuestros profesores pidieran a sus alum-
nos que realizasen un mapa turistico de su ciudad o de su lugar de re-
sidencia como trabajo independiente, teniendo en cuenta lo que ha-
bian aprendido al hacer el plano de la clase, los alumnos de la prime-
ra de nuestras aulas seguramente repetirian los pasos que siguieron en
la realizacién de dicho plano o buscarian un mapa de su ciudad en al-
gan libro y se limitarian a copiarlo; de hecho, como ya hemos comen-
tado, éste es el procedimiento que el profesor les sugiri® y ensefid
para realizar el plano de su clase. Han aprendido que para hacer esa
tarea se puede copiar de alguna fuente Atil y similar. Es probable que
ello no les sirva para utilizar los simbolos adecuados en un mapa tu-
ristico y que olviden, si el profesor no interviene, el objetivo de este
tipo de mapas, conocimiento que les permitiria representarlos de ma-
nera mis adecuada.

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

Por ltimo, aquellos alumnos que en nuestro tercer ejemplo apren-
dian a planificar su trabajo atendiendo a algunas de las cuestiones
mis importantes en la realizacién de la tarea, es posible que ahora,
ante la perspectiva de realizar un mapa turistico, puedan analizar cuil
debe ser la finalidad de este mapa y tomar sus decisiones respecto a
la mejor manera de realizarlo; esto supone que, en alguna medida, es-
tos alumnos estin aprendiendo a analizar, antes de empezar una ta-
rea, qué saben y qué desconocen de ella, cuiles son sus caracteristi-
cas y su finalidad, y podrin justificar adecuadamente sus decisiones
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sobre los procedimientos que deben utilizar en funcién de las re-
flexiones precedentes. Evidentemente, éste es un proceso complejo,
que en ninglin caso puede considerarse, como ocurre en la mayoria
de situaciones de ensefianza-aprendizaje, una cuestion de todo o
nada; tampoco es probable que situaciones como las que hemos
ejemplificado sean las responsables directas y Gnicas de estos aprendi-
zajes que estamos comentando. Seguramente es mis oportuno consi-
derar que en las aulas que hemos visitado se trabaja regularmente con
actividades parecidas; es decir, que en otras situaciones los profesores
se plantean objetivos paralelos a los que hemos analizado, lo que va
configurando una manera de ensefiar de estos profesores y una mane-
ra, también, de aprender de sus alumnos (de esta cuestién nos ocupa-
remos detalladamente en et capitulo 2). Estas diferencias en el tipo de
aprendizaje que realizan los alumnos son debidas, fundamentalmente,
a las intenciones que explicita o implicitamente guian la actuacioén del
profesor en cualquier situacién de ensefianza-aprendizaje. Mientras
que el primero de nuestros profesores estaba preocupado Gnicamente
por garantizar que los estudiantes realizaran el plano, la profesora de
nuestro segundo ejemplo pretendia también que sus alumnos cono-
cieran los procedimientos tiles en la realizacién de planos y dpren-
dieran a utilizarlos para realizar el plano de su clase. Los objetivos del
tercer profesor eran, desde luego, diferentes y bastante mis ambicio-
s0s; este profesor tenia como objetivo explicito que sus alumnos ana-
lizaran las caracteristicas de la realizacién de cualquier plano, a partir
de la tarea concreta de ‘hacer el plano del aula, y aprendieran a tomar
sus decisiones en funcién de dicho anilisis.

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

aprendan estrategias para mejorar su aprendizaje y gestionarlo de for- 3

ma auténoma vy eficaz.

Para ello, se disefiaron una serie de actividades especificamente
destinadas a promover dicho aprendizaje. Tales actividades suelen
mover a la reflexién sobre cémo se realiza el aprendizaje y no Gnica-
mente sobre los resultados que se obtienen. (;Por qué este problema
no puede resolverse de otra forma? O, por ejemplo, «Cémo os parece
que podria proseguir la lectura>»). Y por otra parte, inciden también
en la evaluacién que el profesor propone sobre el trabajo realizado
(-Me interesa saber cé6mo lo habéis hecho y por qué, o bien: Des-
pués de acabar este trabajo quiero que me digiis qué tipo de planos
no podriais hacer y por qué razones).

De todas formas, no hay que olvidar que cualquier ejemplificacién
utilizada para analizar un aspecto concreto del proceso de ensefianza-
aprendizaje debe ser tomada con prudencia, puesto que necesaria-
mente nos obliga, por lo pronto, a dejar fuera de este anilisis otras
cuestiones también muy importantes de dicho proceso y que tienen
un peso innegable en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza.
Cuestiones como las diferencias individuales, la interaccidon entre el
profesor y cada uno de sus alumnos o entre los diferentes grupos de

- trabajo, el conocimiento y las caracteristicas de los contenidos concep-

tuales, procedimentales o actitudinales en cada tarea concreta, o inclu-
so los contenidos priorizados por un profesor, son absolutamente de-

. cisivas, no sblo en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza, sino

también en la actitud y la motivacién de este alumno hacia la activi-
dad escolar.

Nosotros, sin negar ni querer minimizar la contribucién de dichos
aspectos, hemos centrado nuestro interés en mostrar cémo el uso re-
Sflexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una deter-
minada tarea supone la utilizacion de estrategias de aprendizaje,
mientras que la mera comprensién y utilizacién (o aplicacién) de los
procedimientos se acerca mis al aprendizaje de las llamadas «écnicas
de estudio.. Entendemos que ésta es una afirmacién que puede hacer-
se extensiva a la mayoria de situaciones de ensefianza-aprendizaje,
sean cuales sean los parimetros concretos que las definan.

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

A menudo, sin embargo, hemos asistido a una cierta confusién so-
bre qué ensefiamos: técnicas de estudio, procedimientos de aprendi-
zaje, habilidades cognitivas, estrategias, etc.; y, atn 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 ensefianza-aprendizaje muy distintas. En el apartado si-
guiente nos proponemos clarificar, en la medida de lo posible, estos
conceptos.
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Nociones relacionadas con el concepto de
estrategia: habilidades, procedimientos,
técnicas, métodos, algoritmos y heuristicos

Una rapida ojeada a la bibliografia reciente sobre temas educativos
en nuestro pais basta para darse cuenta de la confusién terminoldgica
que supone, en determinadas ocasiones, la utilizacién de términos dis-
tintos en calidad de sin6nimos, o bien la atribucion de diferentes sig-
nificados a un mismo término segln los autores o la perspectiva teori-
ca adoptada. No es, pues, infrecuente encontrar trabajos de divulga-
ci6n, ejemplos de programaciones e incluso investigaciones en que las
nociones de técnica, procedimiento, método, estrategia o habilidad
son usadas de forma confusa o, en el mejor de los casos, indiferencia-
da.

Para no contribuir a la confusién' terminolégica citada y con la in-
tencién 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 2 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 ayudamos a comprender la situacién de las
estrategias de aprendizaje en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Partiendo del concepto mis amplio y genérico que corresponde a
las habilidades, es frecuente que el término se confunda con el de
«capacidades. y, por supuesto, con el de sestrategiass. En relacion al
primer binomio, capacidad-habilidad, hablamos de capacidades cuan-

do nos referimos a un conjunto de disposiciones de tipo genético que, ~

una vez desarrolladas a través de la experiencia que produce el con-
tacto con un entorno culturalmente organizado, darin lugar a habili-
dades individuales. De este modo, a partir de la capacidad de ver y
oir con la que nacemos, devenimos observadores mis o menos hibi-
les, dependiendo de las posibilidades que hayamos tenido en este
sentido. :

Siguiendo con esta argumentacién y amplidndola con respecto a la
distincién entre <habilidad» y -estrategia-, nos parece oportuna la dife-
renciacion que hace Schmeck (1988) cuando afirma que las habilida-
des son capacidades que pueden expresarse en conductas en cual-
quier momento, porque han sido desarrolladas a través de la practica
(es decir, mediante el uso de procedimientos) y que, ademds, pueden
utilizarse o ponerse en juego, tanto consciente como inconsciente-
mente, de forma automitica. En cambio, las estrategias, como vere-
mos mds adelante, siempre se utilizan de forma consciente.

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

alumno tener éxito de forma habitual en la realizacién de dicha tarea.
Pero esta afirmacién 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,
s6lo podemos definir los procedimientos como «maneras de proceder,
de actuar para conseguir un fin»; y de acuerdo con el caricter general
y amplio que se les atribuye, se incluyen en esta categoria el resto de
los términos que nos ocupan. Algunas de estas definiciones recogidas
en las citas siguientes son muy reveladoras:

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

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

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

En nuestro pais, los estudios sobre las diferentes posibilidades de
clasificacién de los procedimientos estin actualmente emergiendo y el
acuerdo entre los diferentes puntos de vista no es una caracteristica
aln ni evidente ni frecuente. Una de las propuestas mis actuales en
este sentido es la de Valls (1993), quien establece la necesidad de
comtar con algunos criterios para clasificar los diferentes tipos de pro-
cedimientos. Asi, este autor tiene en cuenta el nimero de componen-
tes que se requieren para llegar a los objetivos propuestos, el grado
de libertad que queda a la hora de decidir sobre las operaciones que
hay que realizar, las caracteristicas de la regla que sustenta el procedi-
miento o el tipo de meta a que van dirigidos.

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

escrito). -

Desde esta perspectiva podriamos distinguir entre un conjunto de
maneras de actuar u operar sobre datos o fendémenos que se repiten
en distintas areas del disefio curricular de otras formas de actuacién
que estdn estrechamente vinculadas a una Gnica 4rea o disciplina cu-
rricular. .

Esta distincién resulta especialmente importante porque remite a la
necesidad de que el estudiante domine no sélo los procedimientos
propios de cada disciplina, los procedimientos disciplinares, sino, so-
bre todo, procedimientos mis generales, cuya adquisicién y aplicacién
resultard beneficiosa en 4reas diversas y, por consiguiente, de una
enorme rentabilidad curricular. Este segundo tipo de procedimientos,
como el resumen, las distintas modalidades de esquemas, el cuadro si-
noptico, el subrayado, las técnicas de anotacién o el mapa de concep-
tos, entre otros, han sido denominados procedimientos interdisciplina-
res o de aprendizaje, por cuanto deben ensefiarse y aplicarse en dife-
rentes disciplinas o dreas del curriculum escolar.

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

Asi pues, llamamos a un procedimiento «algoritmico- cuando la su-
cesién de acciones que hay que realizar se halla completamente prefi-
jada y su correcta ejecucion lleva a una solucién segura del problema
o de Ia tarea (por ejemplo, realizar una raiz cuadrada o coser un bo-
tén). En cambio, cuando estas acciones comportan un cierto grado de
variabilidad y su ejecucién no garantiza la consecucién de un resulta-
do 6ptimo (por ejemplo, planificar una entrevista o reducir el espacio
de un problema complejo a la identificacién de sus principales ele-
mentos mis ficilmente manipulables) hablamos de procedimientos
<beuristicoss.

Uno de los ejemplos mas utilizados para ilustrar estos dos tipos de
procedimientos se refiere a las decisiones que se toman en una parti-

da de ajedrez. En esta situacién, utilizar un algoritmo exigiria 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 sefiala De Vega (1984), el juga-
dor puede guiarse por el procedimiento heuristico de «saivar a la reina
de peligros, que reduce sensiblemente’ el nimero de movimientos
analizables. El heuristico pues, guia las acciones que hay que seguir,
pero no asegura la consecucién del objetivo.

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

Parece poco discutible que las técnicas entendidas como sucesion
ordenada de acciones que se dirigen a un fin concreto, conocido y
que conduce a unos resultados precisos, respondan a una caracteriza-
cién algoritmica. No podemos ser tan contundentes con otra nociéon
muy socorrida: los métodos. A pesar de que la mayoria de los diccio-
narios y fuentes de consulta generales’ otorgan un significado equiva-
lente a los términos «técnica- y «método», la literatura educativa permite
precisar algunos matices diferenciales. Asi, se considera que un méto-
do no sblo supone una sucesidon de acciones ordenadas, sino que es-
tas acciones se consideran procedimientos mias o menos complejos
entre los que también encontramos las ya mencionadas técnicas. Algu-
nos ejemplos ilustran estas precisiones: Se habla de método de lectura
y se considera que dicho método incluye prescripciones secuenciadas,
mis 0 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 ensefianza y explica-
mos con detalle sus caracteristicas. También suele remarcarse (Valls,
1993) la caracteristica de que un método parte de un principio orienta-
dor razonado y que, normalmente, se fundamenta en una concepcién
ideolégica, filosofica, psicologica, pedagobgica, etc. (por ejemplo, el
método Montessori).

Estos matices nos permiten considerar que un método puede in-
cluir diferentes técnicas, y que el empleo de una técnica, aunque ésta
pueda ser muy compleja, a2 menudo estid subordinado a la eleccién de
determinados métodos que aconsejan o no su utilizacion.

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

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

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

Figura 1: Tipologia de procedimientos

PROCEDIMIENTOS

ALGORITMICOS

@x fuentes bibliogrificas )
((Confeccionar un calendario)
( Realizar un histogmma
PROCEDIMIENTOS PROCEDIMIENTOS
DISCIPLINARES INTERDISCIPLINARES
( Simular un acontecimien@
@entacién topogrifica ) G’la.niﬁcar un experimenth
Adivinar el significado @ﬁcipar un resultado )
de una palabra

Resolucion por Controlar la propia com-
:jbgg;:ﬁv%(s) prensién durante una lectura

PROCEDIMIENTOS
HEURISTICOS

Figura 1 se ilustran las dos dimensiones sugeridas y el continuum que
representan. ‘

¢Y las estrategias? ;Cé6mo podemos considerarlas? ;Dénde debemos
situarlas? Vamos a responder a estos interrogantes, en el apartado si-
guiente, de forma mis detallada.

Las estrategias de aprendizaje como una toma

"de decisiones en condiciones especificas

Es casi un topico recordar que el término -estrategia- procede del
ambito militar, en el que se entendia como «el arte de proyectar y diri-
gir grandes movimientos militaress (Gran Enciclopédia Catalana,
1978) v, en este sentido, la actividad del estratega consistia en proyec-
tar, ordenar y dirigir las operaciones militares de tal manera que se
consiguiera la victoria. También en este entorno militar los pasos o
peldafios que forman una estrategia son llamados <técnicas- o <ticti-
case.

Son muchos los autores que han explicado qué es y qué supone la
utilizacién de estrategias a partir de esta primera distincién entre una
«écnica» y una «estrategia». Las técnicas pueden ser utilizadas de forma
mis 0 menos mecinica, sin que sea necesario para su aplicacién que
exista un propdsito de aprendizaje por parte de quien las utiliza; las
estrategias, en cambio, son siempre conscientes e intencionales, dirigi-
das a un objetivo relacionado con el aprendizafe. Esto supone que las
técnicas puedan considerarse elementos subordinados a la utilizacién
de estrategias; también los métodos son procedimientos susceptibles
de formar parte de una estrategia. Es decir, la estrategia se considera
como una guia de las acciones que bay que seguir, y que, obviamente,
es anterior a la eleccién de cualquier otro procedimiento para actuar
{(Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991).

Aunque hemos intentado aclarar estos términos que a menudo se
utilizan como sinénimos, no siempre es ficil, en una situacién de en-
sefianza-aprendizaje determinada, separar de forma nitida lo que
constituye el aprendizaje de una técnica o un procedimiento de lo
que realmente constituye ya una estrategia de aprendizaje.

Desde nuestro punto de vista, esta diferenciacidon 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
irdin encaminadas a asegurar la correcta aplicacién de ese procedi-
miento, repitiendo los pasos correctos de su utilizacién. Pero si pre-
tendemos, ademads, favorecer el anilisis de las ventajas de un procedi-
miento sobre otro en funcién de las caracteristicas de la actividad con-
creta que hay que realizar, o la reflexion sobre cuindo y por qué es
iitil aquella técnica o aquel método en cuestiéon (y para ello ensefia-
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mos a los alumnos a planificar su actuacién, a controlar el proceso
mientras resuelven la tarea y a valorar la manera en que esta tarea se
ha llevado a cabo), el proceso se complica y entran en juego las lla-
madas «estrategias de aprendizajes.

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

De lo dicho hasta el momento, no puede deducirse que sea initil
e innecesario aprender cémo se aplican los procedimientos de cada
irea curricular; muy al contrario: este aprendizaje es imprescindible
para poder tomar decisiones sobre cuindo y por qué se deben utilizar
unos procedimientos y no otros. Sin embargo, no basta con este co-
nocimiento sobre cémo utilizar o aplicar los diferentes procedimien-
tos; desde una perspectiva constructivista en la que nos situamos

(Coll, 1990), no nos interesa sblo transmitir la informacién sobre cémo""

hay que utilizar determinados procedimientos, sino que pretendemos
también que el alumno construya su propio conocimiento sobre el
adecuado uso de estos procedimientos. Esta construccion personal,
que reposa en los conocimientos ya adquiridos, estd muy relacionada
con la reflexidén activa y consciente respecto a cuidndo y por qué es
adecuado un procedimiento o una técnica determinada, o respecto a
las exigencias que tanto el contenido como la situacién de ensefianza
plantean a la hora de resolver la tarea. En esta tarea tiene una actua-
cién particular y destacada el profesor, quien, al explicitar sus objeti-
vos, decidir qué actividades efectuar, clarificar qué, co6mo y con qué
finalidad va a evaluar y, sobre todo, al proporcionar a sus alumnos
determinados mecanismos de ayuda pedagbgica, favorece o no el
aprendizaje de dichas estrategias.

Entramos, asi, de lleno en la consideracién de una de las caracte-
risticas esenciales de la actuacién estratégica que supone la necesidad
de comprender esta actuacion en el marco de una situacidén determi-
nada de ensefianza y aprendizaje. Desde este punto de vista, se consi-
dera que la calidad del aprendizaje no depende tanto de un supuesto
coeficiente intelectual, ni del dominio de un buen conjunto de técni-
cas y métodos para estudiar con provecho, sino de la posibilidad de cap-
tar las exigencias de las tareas en una situacién de aprendizaje deter-
minada y controlar con los medios adecuados dicha situacién. La afir-
macion de Nisbet y Shucksmith se orienta claramente en este sentido:

«El 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-

der en consecuencia, y esta capacidad raras veces es ensefiada o alentada en
la escuela- (Nisbet y Shucksmith, 1986; pag. 47)

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

Para entender de manera correcta dicha demanda, era necesario
que los alumnos conociesen previamente el significado de los distin-
tos simbolos que aparecen en los planos o en los mapas (por ejem-
plo, conceptos como 10 km ——>: Distancia de diez kilémetros en li-
nea recta, hacia la derecha de la posicién.), 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, salén-comedor, piza-
rra). También necesitaban conocer las relaciones existentes entre la
zona representada y el espacio real (principio de proporcionalidad es-
tablecido en la escala del plano o mapa) y tener cierta experiencia re-
lativa a los distintos usos que puede tener la representacion de un es-
pacio topografico (para ir a un lugar, para distribuir objetos o perso-
nas, etcétera.). 3

Todos estos conocimientos previos, definidos en la literatura espe-
cializada como declarativos (Gagné, 1985) por cuanto pueden comu-
nicarse o declararse a través del lenguaje verbal, no serian, sin embar-
g0, suficientes en una situacién como la que nos ocupa. Los alumnos
necesitaban recuperar un tipo de conocimiento ligado a la accién o
ejecucion: 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 condicién necesaria pero
no suficiente para que pueda hablarse de una actuacién estratégica, es
decir, una actuacién en la que se emplean estrategias de aprendizaje.
Unicamente podemos hablar de utilizacién de estrategias de aprendi-
zaje cuando el estudiante da muestras de ajustarse continuamente a
los cdmbios y variaciones que se van produciendo en el transcurso de
la actividad, siempre con la finalidad oltima de alcanzar el objetivo
perseguido del modo mis eficaz que sea posible. -

Dichos cambios o variaciones pueden tener un caricter netamente
interno (ir corrigiendo los resultados intermedios obtenidos, resistirse
a la disminucién del interés, redefinir los objetivos originales, com-
pensar las pérdidas de tiempo, etc.) o referirse a acontecimientos ex-
ternos al alumno (limitaciones de recursos o espacio, temperatura ex-
trema, caracteristicas de los .compafieros del grupo de trabajo, etc.).



En cualquier caso, el alumno introduciri las modificaciones necesarias

_para proseguir en la direccién deseada.

I”  1a udlizacién de estrategias requiere, por consiguiente, de algin
sistema que controle continuamente el desarrollo de los acontecimien-
tos y decida, cuando sea preciso, qué conocimientos declarativos o
procedimentales hay que recuperar y cémo se deben coordinar para
resolver cada nueva coyuntura. Este sistema de regulacion, pieza an-
gular dentro del concepto de estrategia, puede caracterizarse por los
siguientes aspectos:

e Se basa en la reflexion consciente que realiza el alumno, al expli-
carse el significado de los problemas que van apareciendo y al tomar
decisiones sobre su posible resolucion, en una especie de diilogo
consigo mismo. Asi, el alumno que emplea una estrategia es, en todo
momento, consciente de sus propésitos, y cuando se desvia de ellos,
es capaz de reorientar o regular su accion. Esta regulacién, por lo me-
nos en las primeras ocasiones en que se ensaya una estrategia, requie-
re plantearse por qué elegir esa definicién 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-
cién en la que se formula qué se va a hacer en una determinada situa-
cién de aprendizaje y como se llevard a cabo dicha actuacion durante
un periodo temporal posterior. Una suerte de -pensamiento en tiempo
futuros, en palabras de Berliner (1990), que deberd guiar la conducta
del alumno. El tiempo y esfuerzo dedicado a la planificacién deberia
corresponderse con la complejidad de la tarea y con el grado de fami-
liaridad que tenga el estudiante con la actividad y el contexto en que
se desarrollard ésta.

Posteriormente a esta preparacién preliminar, el estudiante que
emplea una estrategia, inicia la realizacion de la tarea, controlando
continuamente el curso de la accién y efectuando cambios delibera-
dos (por ejemplo, sustitucién de un concepto o de un procedimiento
por otro) cuando lo considere imprescindible para garantizar la conse-
cucion de los objetivos perseguidos.

Por tltimo, 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 Gltima fase de evaluacion de
la propia conducta, en la que el estudiante analiza su actuacion, con
la finalidad de identificar las decisiones cognitivas que pueden haber
sido tomadas de manera inapropiada o ineficaz, para estar en disposi-
ci6én de corregirlas en posteriores ocasiones.

e La aplicacién consciente y eficaz de este sistema de regulacion
origina un tercer tipo de conocimiento, denominado condicional (Pa-
ris y otros, 1983), que resulta del anilisis sobre cémo, cuindo y por
qué es adecuada una estrategia determinada, y que permite relacionar

situaciones de aprendizaje concretas con determinadas formas de ac-
tuacién mental: <En estas condiciones, lo mejor es pensar o actuar asi
para lograr ese objetivos.

En este sentido, podemos afirmar que toda actuacion estratégica se
efectuaria en funcién de un conocimiento condicional que el alumno
construye para la ocasién o reactualiza parcialmente si las circunstan-
cias tienen elementos parecidos a las de otra situacién en las que utili-
z6 eficazmente una estrategia. '

A partir de las consideraciones precedentes podemos definir las es-
trategias de aprendizaje como procesos de toma de decisiones (cons-
cientes e intencionales) en los cuales el alumno elige y recupera, de
manera coordinada, los conocimientos que necesita para cumplimen-
tar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las caracte-
risticas de la situacion educativa en que se produce la accion.

Es importante darse cuenta de que esto implica considerar las ca-
racteristicas de cada situacién concreta de enseflanza-aprendizaje y
que es el andlisis 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 (o 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 extension 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, serin tratados en el capitulo 4. Aqui nos interesa
desvelar un interrogante mis general: (Qué determina esas exigencias
a las que debe adaptarse el estudiante?

Las exigencias a las que el estudiante debe adaptarse y que marca-
rin 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 (o0 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 anotacién) pueda emplearse para la simple repeticién
de datos (copiar literalmente los datos), como un medio de relacién
con otros conocimientos previos (anotar las explicaciones del profesor
con las .propias palabras» o. parafraseando dichas explicaciones),
como un instrumento de identificacion de la estructura de la informa-
cién (anotar los datos disponiéndolos de forma jerirquica) o como un
soporte para ser mis consciente de lo que se piensa mientras se anota
(ir escribiendo en otra columna el motivo por el cual una informacién
se considera digna de ser anotada).
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Cada una de las actividades alternativas que acabamos de citar su-
pone la utilizacién de un procedimiento similar en su expresién for-
mal (anotar datos), pero con una exigencia cognitiva muy distinta en
cada caso. Es decir, el esfuerzo mental que cada una de estas activida-
des exige es muy diferente. Para definir la orientacién que puede reci-
bir un mismo procedimiento en funcién de la intencionalidad de cada
objetivo, nos parece explicativa la expresion s«uso estratégico de un
procedimiento» (Monereo, 1991; 1993b); asi, siguiendo con el ejemplo
anterior, podemos distinguir entre utilizar el procedimiento en cues-
tién para replicar o copiar datos, para elaborar de forma personal una
informacién, para identificar su estructura y emplearla para organizar
nuevos datos o con el fin de ejercer un mayor control consciente so-
bre el propio pensamiento.

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

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

Basindonos en el concepto de estrategia de aprendizaje que aca-
bamos de perfilar, podemos establecer tres grandes objetivos que con-
sideramos prioritarios si queremos lograr que nuestros 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 conocimiento procedimental deberia incluir tanto los proce-
dimientos que hemos denominado especificos o disciplinares, como
los interdisciplinares o de aprendizaje.

Un segundo objetivo educativo en la ensefianza de estrategias, qui-
zi 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 anili-
sis de las condiciones en que se produce la resolucién de un determi-
nado tipo de tareas o el aprendizaje de un tipo especifico de conteni-
dos (fundamentalmente, la finalidad de la actividad, los recursos, la
dinidmica o el clima de clase y las relaciones que en ella se generan,
especialmente la relacién con el profesor y el conocimiento de sus
preferencias, los factores ambientales y el tiempo disponible). Se trata-
ria de conseguir una cierta transferencia de las estrategias empleadas a
nuevas situaciones de aprendizaje, mediante el reconocimiento de
condiciones similares en esa nueva situacién.

Estos tres objetivos pueden favorecerse entre si ensefiando a los
estudiantes a regular, es decir, a analizar y supervisar conscientemente
sus actividades de aprendizaje, en el momento en que planifican su
accién, durante su ejecucion y también durante su evaluacién, una
vez finalizadas; pero shasta qué punto se recogen estos objetivos en la
Reforma Educativa y en el Disefio Curricular Base (DCB) propuesto
por el Ministerio de Educacién, plataforma general de lo que deben
aprender los escolares? Creemos que la filosofia de fondo que incor-

- pora la ensefianza de estrategias, que podriamos resumir con la frase

(casi el tépico) «el alumno, ante todo, debe aprender a aprenders, estd
ampliamente recogida y representada en los principios educativos que
inspiran esta Reforma:

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

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

Educacién Primaria: Utilizar, en la fesolucién de problemas sencillos, los
procedimientos adecuados para obtener la informacién pertinente, seleccio-
narla, organizarla, representarla y tomar decisiones, asi como para llevar a
cabo éstos, anticipando y planificando las condiciones materiales y temporales
necesarias para su realizacion. (MEC, 1989a; pag. 80.)

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

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

Con el 4nimo, en ningln caso de sustituir, sino de aportar ideas
que puedan ayudar al profesorado a tomar las decisiones sobre cuil
deberia ser el tratamiento de las estrategias de aprendizaje en el pro-
yecto curricular de su escuela, vamos a tratar de contestar las tres
cuestiones mencionadas.
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T

» /Qué procedimientos y estrategias gmeﬁqr? Hoch N

Ya hemos apuntado que en los Ultimos tiempos se ha hecho evi
dente la necesidad de profundizar en la clasificacion y orgamzaagp
de los contenidos que se agrupan bajo la denominacion de «Procedi-
mientos-. En este sentido, se han efectuado distintas propuestas pard
agrupar los procedimientos de aprendizaje presentes €n el DCB con e_l
fin de delimitar la especificidad o generalidad de éstos y poder ense
farlos en el seno de dreas curriculares precisas o de forma _trg.nsversal,
a través de distintas reas, reforzando de ese modo su dominio.

A raiz de las diferentes ediciones de las Jornadas de estudio sobre
Estrategias de Aprendizaje, autores como Monereo (19911), Pastor
(1993) o Pozo y Postigo (1993) han contribuido a sefialar algunos ca-
minos, creemos que ain incipientes, para llegar a establecer una taxo-
nomia de procedimientos de aprendizaje. S el

Asi, por ejemplo, Pastor, tras un ané¥151s intradreas € méerareas de':_
DCB para la Educacién Primaria, identxficat un conjunto de procedi
mientos muy relacionados que agrupa en distintas <.:lunen51ones, que a
su vez clasifica en nueve categorias de procedimientos que marcan
claramente la orientacion de esta etapa educativa en este UpO de’ con-
tenidos: equipar al alumno para la reg}izacién ’de' expenment‘gs ﬁISZlC(o:
y para el tratamiento de la informacion acade;m;a que reqd e. Es z;.a
nueve categorias estarian formadas por procedimientos basa Aos en
actividad motriz, las habilidides cognitivas bdsicas, la. recogida de in-
formacién, el tratamiento de informacion, la expresion d(? mform?it-
cién, la interpretacion y seguimiento de instrucciones, el cilculo y la
medicién, la orientacién espacial, la lectura y la escritura, la creativi-
dad y la planificacién. )

EZl la E?‘nisma linea de agrupacién de procedirr}ien.tos, Pozp y Po?n—
go proponen una taxonomia teniendo como criterio aglqtmador as
funciones educativas que desempeiian; identifican cinco niveles taxo-
némicos:

" Procedimientos para la adquisicién de informacion.
Procedimientos para la interpretacion de informacion. -~
Procedimientos para el andlisis de informacion y la realizacion
de inferencias. o |
Procedimientos para la comprension y organizacion conceptua
de la informacién. 5

5. Procedimientos para la comunicacion de informacion.

Ll

El necesario y loable intente- de ambos iq\iestigadores no e?ta
exento de problemas, y falta una clara delimitacion en alg}mas (lie i?_s
categorizaciones propuestas: ;Pueden situarse 2l mismo nivel p 2\121 1;
cacién y lectura? ;Son cosas muy distintas interpretar y compren fr.
(Pueden determinarse, aprioristicamente, cudles son las principa esl
exigencias de las actividades escolares mias usuales dentro de un nive
educativo?

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

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

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

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

1. La observacién de fenémenos, con procedimientos como los re-
gistros de datos, los autoinformes, las entrevistas o los cuestio-
narios.

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

3. La ordenacion de hechos, con procedimientos como la elabora-
cién de indices alfabéticos o numéricos, inventarios, colecciones
y catdlogos, la distribucién de horarios o la ordenacién topogra-
fica.

4. La clasificacion y sintesis de datos, con procedimientos como los
glosarios, los restimenes, los esquemas o los cuadros sindpticos.

S. La representacién de fendmenos, con procedimientos como los
diagramas, los mapas de conceptos, los planos y maquetas, los
dibujos, las historietas, los periddicos murales o el uso del gesto
y la mimica.

6. La retencién de datos, con procedimientos como la repeticién,
la asociacion de palabras o de palabras e imdgenes (mnemotéc-
nicas).

7. La recuperacién de datos, con procedimientos como las referen-
cias cruzadas, el uso de categorias o las técnicas de repaso y ac-
tualizacion.

8. La interpretacion e inferencia de fendmenos, con procedimien-
tos como el parafraseado; la argumentacion; la explicacion me-
diante metiforas o analogias; Ia planificacién y anticipacion de
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consecuencias; la formulacion de hipétesis; la utilizacién de in-
ferencias deductivas e inductivas.
9. 1a transferencia de habilidades, con procedimientos como la au-
tointerrogacion o la generalizacidn. )
10. La demostracion v valoracion de los aprendizajes, con procedi-
mientos como la presentacién de trabajos e informes; la elabora-
cién de juicios y dictimenes o la confeccién de pruebas y exa-
menes.

Todas estas habilidades y sus correspondientes procedimientos de
aprendizaje deberian ensefiarse en funcion de los contenidos de cada
4rea 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 estrate-
gicas, segln cudl sea el objetivo perseguido. La reflexion sobre'cuales
son las decisiones que se toman al aprender/resolver una tarea siempre
deberia presidir las actividades que el profesor plantee en sus clases.

Como puede desprenderse de esta Gltima afirmacién, para noso-
tros la ensefanza de estrategias estd vinculada a la_metodologia de
ensefianza-aprendizaje utilizada por el profesor para favorecer una di-
nédmica en la que la premisa weflexionar o pensar en voz alta sobre
cémo se piensa al aprender, ocupa un lugar privilegiado en cada una
de las actividades escolares. La forma de incluir este enfoque riv..odo-
16gico en el seno de las unidades de programacion serd tratada en el
siguiente apartado.

« ;Cudndo ensefiar los procedimientos y estrategias de aprendizaje?

La segunda cuestion curricular que resulta relevante se refiere a la
secuencia que deber4 seguir la ensefianza de los procedimientos y €s-
trategias de aprendizaje; dicho de otro modo, cudndo un procedi-
miento debera ensefiarse 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 2 las distintas formas de operar con un conjunto de datos: si €s
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 algin sistema mnemotécnico. En todos estos casos ?1
alumno debe aplicar un procedimiento de aprendizaje de forma perti-
nente, lo que supone poseer la habilidad basica que lo permita (una
de las diez enunciadas anteriormente), conocer el procedimiento en
cuestién (conocimiento procedimental) y ser capaz de aplicarlo ade-
cuadamente cuando las condiciones lo aconsejen, en funcion de un
objetivo (uso estratégico del procedimiento).

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

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

Atendiendo a las caracteristicas de los ninos de 8 a 10 afios y dado
que la finalidad dltima 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 mas estratégico seria
dividir los materiales en distintas clases, segin la actividad que haya
que realizar, es decir, materiales para leer (libros, cuentos, dicciona-
rios), materiales para ver (fotografias, dibujos, diapositivas), materiales
para escuchar (discos, cassettes), materiales para escribir o dibujar, etc.
Estos materiales se colocarian en diferentes estanterias y armarios de
clase, y en cada uno de estos lugares se situarfa un icono, segin la ac-
tividad referida (por ejemplo, en el estante de los materiales para ver
se dibujarfa un gran 0jo). Finalmente, en la cabecera de cada hoja del
catilogo apareceria el icono correspondiente junto con la lista de ma-
teriales depositados.

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

Con el fin de respetar a un tiempo ambos criterios de ordenacion
o secuenciacion, suele invocarse el concepto de «curriculum en espi-
ral» que postulara Bruner (1966), referente a la posibilidad de tratar un
conjunto de procedimientos similares (correspondientes a4 una misma
habilidad bisica) en sucesivas situaciones de aprendizaje, pero de ma-
nera cada vez mas detallada y compleja.

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

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

@ Educacion Secundaria Educac‘z'o’n Se.cunda- @
Postobligatoria. ria Obligatoria. .
El alumno encontraré infor- El alumno consultard
macion relevante en una aryarios d? datos de
base de datos informatizgda. pertinente 2
spis fines de busqueda.
@ Educacion Primaria - — - @
) El alumno empleari un diccio- Educacion Infamzl}
nario 1éxico-gréfico para busca El ’alumno emg)leara
palabras sobre las que tenga métodos de bisque-
dudas sobre su expresién daApara encontrar un
ortografica o su significado. objeto desaparecido.

del nifio podria traducirse por emplear métodos de localizacion, pri-
mero cuando el emplazamiento del objeto es.v'xs1ble y, posteriormen-
te, cuando el objeto estd escondido y no es v1‘51b1’e. En Educaci6n Pri-
maria, los procedimientos de bisqueda se aplicarian, en primer lugar,
a los diccionarios, utilizando la ordenacién alfabetx/ca, y lu}ego 2 otras
obras de consulta y guias basadas en una ordenacion numerica o alfa-
numérica. En Educacion Secundaria Obligatoria estos procedimientos
de exploracion y busqueda de datos se extenderian a todo tipo de
fuentes de documentacién no informatizadas, para legar, durame. la
etapa de Educacién Secundaria Postobligatoria 2 la Cor}splta y localiza-
cién de datos fundamentales en bases de datos informaticas.

En el capitulo 5 de esta obra se presentan algunas muestras de s?—
cuenciacién de procedimientos en las distintas etapas educativas de la
Ensefianza Obligatoria.

e ;Como ensefiar el uso estratégico de procedimientos en el seno de
las unidades diddcticas? ) )

Desde nuestro punto de vista, la programacion de los contenidos
mediante el disefio de diversas unidades didacticas centradas en temas
globalizadores que conecten con la realidad cotidiana_del escolar,
puede contribuir a la integracion curricular de las estrategias de apren-
dizaje. Sin embargo, si tenemos en cuenta que las estrategias son pro-
cesos de toma de decisiones con vocacion de generahzaao'n, basados
en la gestion de distintos tipos de conocimientos (declgranvo,_ proce-
dimental y condicional), entonces no pueden programarse COmO un
contenido mas dentro de una disciplina concreta, sino que su €nse-
flanza deberia ir vinculada a los medios, es decir, a la forma como se
ensefian y se aprenden los contenidos (metodologia de ensehanza-
aprendizaje). Para nosotros, pues, el proceso de ensiznanza—aprengxz;—
je de las estrategias estd vinculado a como se ensena lo que se debe
aprender.

Por este motivo, consideramos que el tratamiento curricular de la
conducta estratégica que debe desarrollar el alumno esta 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 auténoma y eficaz.

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

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

DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Introduccion a la unidad

—Justificacion de la temdtica de la unidad en el seno del proyecto educati-
vo y curricular del centro.

—Descripcidon de la unidad y situacion en el ciclo educativo correspon-
diente (indicaciéon de que la estructura logica v el caracter funcional de
la unidad propuesta facilitard su comprension y utilizacion por parte del
alumno).

Vinculacion de la unidad con ¢l DCB

* Objetivos diddcticos: Referidos 2 las habilidades cognitivas, motdricas y/
o afectivas que el alumno deberd alcanzar una vez finalizada la unidad,
en funcién de los contenidos curriculares implicados.

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

DESARROLLO DE LA UNIDAD

Actividades de enserianza-aprendizaje

—Elaboracién de las actividades a través de Jas cuales se alcanzard cada
uno de los objetivos sefialados.

—Temporizacidn: Fechas de las sesiones que ocupard la actividad en
cuestion.

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

—Descripcion de las tareas: Explicacion detallada de los trabajos, proble-
mas y/o ejercicios que se planteardn 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 ensenar y

aprender los contenidos implicados.
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Actividades de evaluacion ) )
_Determinacion de las actividades mediante las cuales se valorari el nivel

y la calidad del aprendizaje adquirido por los alumnos, asi como el pro-
pio funcionamiento de la unidad. ‘ o Luativas
—Temporizacion: Fechas previstas para realizar las actividades eva ual as.
_Orientaciones metodolégicas: Explicitacion de la mpgialxdad 'de evalua
cién que se utilizar, que, en todo caso, debe propiciar e_l mismo Lgo u
orientacion estratégica de los procedimientos d; aprendlza]e introduci-
dos durante las actividades de ensefianza-aprendizaje. y
—Descripcién de los €jercicios: Exposicion de las tareas, problemas y/o

pregunias que servirdn para comprobar el progreso de los alumnos.

Veamos un ejemplo de unidad didactica. Una profesora de Cj;ilo
Superior de Educacion Primaria de la localidz_id tarraconense de i
posta decide dedicar el mes de marzo a estudiar monograﬁ;amente f:
delta del Ebro, dentro del 4rea de Conocimiento del medio, dada la
importancia ecolégica, geosocial y econbmica de esta zona en 1:(11 c.o—
marca. Para ello, programa una unidad did4ctica del siguiente modo:

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

DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA

Introduccion a la unidad
— Fl delta del Ebro.

Vinculacion de la unidad con el DCB

« Objetivos diddcticos (entre Otros):

— Observar las principales caracteristicas de d
les a través de la apropiada utilizacion estr
observacion y registro.

— Conocer y c}llasifix’car las principales especies animales y vegetales QCI
delta del Ebro a través del uso estratégico de sistemas de representacion
adecuados. )

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

« Contenidos implicados (entre otros): ; )

— Conceptos: La formacién de un delta; tipologia de los an}males y veé;e-
tales del delta; la vida en el delta (Conocimiento del medio); el vocal 1:—
lario del delta (Lenguaje); significado y utilidad de las escalas (Matema-
ticas). - e

- Procedimientos: Emplear una pauta de observacion y registro; 1edit 1
un mural de las especies animales del delta; hacer una maqueta 2 escala
del delta del Ebro; cocinar un plato con arroz del dela.

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

eterminadas especies anima-
atégica de instrumentos de

DESARROLLO DE LA UNIDAD

Actividades de ensefianza-aprendizaje (entre otras):

—Primera actividad (corresponderiz a los objetivos didicticos 1 y 2): Pre-
paracién de la visita al <Ecomuseu- del delta (reproduccién del delta en
un espacio natural en el que pueden observarse especies autdctonas en
libertad).

— Temporizacion: 12, 13 y 14 de marzo.

— Orientaciones metodologicas: El profesor ensefard la correcta utiliza-
cién de una pauta de observacidn para recoger datos de entornos natu-
rales que después se emplearan en procedimientos de sintesis (elabora-
cion de resimenes y construccién de un mural), insistiendo en la re-
flexién sobre cuidndo, cémo y por qué deben emplearse.

~ Descripcion de las actividades:

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

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

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

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

Actividades de evaluacion

— Primera actividad de evaluacién (corresponderia a los objetivos didacti-
cos 1y 2).: Caracteristicas de las principales especies animales y vegeta-
les del delta.

— Temporizacion: 28 de abril.

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

— Descripcion de los ejercicios:

— Durante la proyeccidn, los alumnos pueden emplear pautas de obser-
vacion y registro para determinar el tipo de especies que aparecen en
la pantalla.

— Al finalizar la proyeccién, los estudiantes pueden clasificar las especies
visualizadas segiin sus caracteristicas, agrupando las que pertenecen al
delta.

— Al finalizar la actividad, se proyecta de nuevo el video, se analizan
conjuntamente los animales y vegetales que aparecen y se argumentan
las razones por las cuales podriamos 0 no encontrarlos en el dela,
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Como se desprende del ejemplo presentado, .ia. formulacion de es-
tas unidades de programacion basidndose en actividades que promue-
van la actuacién estratégica de los estudiantes, Eieberxa mspxr;rse en
un conjunto de principios metodoldgicos extraidos de los . ?t/ertsr(?ls_
proyectos y programas educativos que cuentan ya con una cie aP -
dicion en la ensefanza de estrategias de aprendizaje (Nickerson, 7er
kins y Smith, 1985; Nisbet y Shucksmith, 1986; Pressley y otros, 1992). !

A continuacion, vamos a comentar brevemente e§tas pz}utas meto1
doldgicas que, desde nuestro punto de wvista, d.eb.ermn (?r1~entar cu?e:
quier actuacién pedagdgica que tenga como objetivo ensenar estral
gias de aprendizaje a los alumnos. Son las siguientes:

— Plantear actividades que, debido a su Cor_nplejidad, requieran por
parte de los estudiantes una regulacién consciente y cllehbe{ada 1de sfu
conducta, de manera que para realizarlas se vean obhggdos a planifi-
car previamente su actuacién, deban controlar y superwsar’l(.)l que1 es-
tin haciendo y pensando mientras lo hacen y les parezca Util evaluar
su ejecucién cuando la concluyan. »

. ei]eFfvitar la ensenanza de té}ul:nicas de estudio simples en relacxon’a
objetivos concretos, dado que tenderdn a gprenderse de forma meca-
nica, es decir, a «pifién fijo-. Por el contrario, €$ gmportante asegiér.ars'e
de que el alumno domina diferentes Rrocer-‘xmxemos de apren 1za£
que pueden serle Utiles en una situacion determinada, que e; capSu
de escoger de forma razonada los mds ad(?C}JZldOS y de co.ogdnziar
utilizacion, siempre en funcion de las condiciones de la actividad que
e le plantea. )
’ - gnseﬁar estrategias de aprendizaje en contextos €n los que éstas
resulten funcionales; es decir, en aquellas situaciones reales en que
estas estrategias sean Gtiles para atender a las necesidades acade‘m%as
y personales que pueda tener un alumno de una edad determina (;151
que trata con unas materias y materiales determinados y tiene un
vitales peculiares. N
pr@l—jlecr?efr un «clil?na» en el aula en el que se tolere la reflexion, la
duda, la exploracion y la discusién sobre las distintas maneras Tomo
puede aprenderse y pensarse sobre un tema. Un entorng1 en el que
sea posible plantear la ensefianza de estrategias de aprendizaje como
bietivo explicito y directo. o
Un? ll“:lcilitar iz trans}f,erencia de las estrategias de aprendizaje utiliza-
das 2 otras tareas, materias y, si es posible, a Olros cONLEXIos, prorrllo-
viendo referencias explicitas a diferentes situaciones y recqrdando d‘os
aspectos referentes a cuindQ-y por qué decidimos que €s atil unz; ) ‘%—
terminada estrategia. El hecho de que una estrategia pueda ser lacci.—
mente aplicada a una nueva situacion de aprendizaje es el mejor indi-
cador para evaluar la calidad de su ensefanza.

Estas cinco recomendaciones pueden concretarse € la 4 pracff.a
educativa mediante la utilizacién de métodos que, por sus caractensti

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 ¢ resolver una tarea. Entre los métodos que han encontrado
un mayor eco en la ensefianza de estrategias deberian citarse el em-
pleo de «modelos expertos» de pensamiento que ponen de manifiesto
y explican, paso a paso, las operaciones mentales que ejecutan mien-
tras aprenden un contenido o realizan una tarea; el uso de pautas de
interrogacion que cumplen la funcién de guiar-al alumno en la reali-
zacién de las operaciones cognitivas necesarias para alcanzar un obje-
tivo; el andlisis y discusion respecto al proceso mental seguido para

“llevar a cabo una tarea, después de haber realizado ésta; la realizacion

de actividades cooperativas que promuevan relaciones de interdepen-
dencia entre los alumnos, de forma que deban consensuarse y com-
partirse las operaciones de planificacién, ejecucion y valoracion de

" cada tarea asignada al grupo, etc. ‘

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

Algunos interrogantes cruciales

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

1. Se ha hablado de la importancia de ser consciente del proceso
que se sigue cuando se aprende un contenido o se resuelve una tarea,
pero ¢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 realizacidn de una tarea, es decir,
lo que pensamos y hacemos para clasificar unos datos, comparar unas
reglas, observar unos cambios, representar un fenémeno, etc., enton-
ces el proceso puede ser consciente.

En cambio, si por proceso cognitivo entendemos el funcionamien-
to de los mecanismos mentales que se activan automdticamente cuan-
do atendemos, comprendemos o memorizamos, entonces no podemos
hablar de conciencia respecto a cémo funcionan dichos mecanismos.
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En este sentido, cuando el alumno relaciona c.ios gr:ifl.c/as estadisti-
cas sobre el indice de natalidad en Europa y Africa, pomendglas una
encima de la otra, puede saber que compara una fusma variable en
dos realidades distintas (la natalidad en dos C(?nilnentes muy distin-
t0s), saber qué es lo que estd comparando (indice de natahd;d) y sg:
ber cémo hace para compararlo y por qué (superponer las dos gré b
cas por que tienen el mismo formato y observar dlferenc(;as), pero ne_
puede saber de qué forma ha recuperado el dato guardado en 513j m.r
moria, sobre la condicién de continentes de Europa y‘Afnca, es decir,
desconoce coémo ha recuperado esta informacion archivada en su me-
moria o cudles son los mecanismos que le permiten hacer inferencias.

En definitiva, solo es susceptible de hacerse consciente lo que en

su dia fue elaborado conscientemente por nUESIro sistema cognitivo.

2. Para ser estratégico debe potenciarse la conciencia del alumml)
sobre c6mo hace las cosas, pero (no es cierto que, por fegla general,
el experto en una disciplina actda de forma ripida, precisa y :19utorna-
tica, de manera casi inconsciente? ;No €s €50 Una ’contradlcqon. g

Desde nuestro punto de vista, esta constatacion no €3 contradicto-
ria si tenemos en cuenta la propuesta que nos hacen algupos autores,
como Salomon (1992), sobre los aprendizajes que denominan de «via
baja» y de «via altar. Desde esta perspectiva se puede llegar a la ((ejxpe—
riencia v automatizacidén de un procedimiento y, por extension, de su
uso estratégico, mediante dos vias distintas. Ung primera via supone
una repeticién constante de la actuacion, en d-xferentes situaciones y
ante distintas condiciones, que llega a producir un enorme domtx)ngo
del conjunto de decisiones y operaciones 1mp11_qadas, Copblunl 21113
control y desgaste cognitivo (via baja). ngo también es posible ac:(lj
zar esa experiencia y fluidez en Ia ejecucion d_.e una forma mds rapida,
mediante un analisis consciente y pormenorizado de las actuaciones
mentales que dicha actuacion conlleva (via alta). o ficaci

En ambos casos, el experto actiia con gran precision y e 1§_ac1g,
pero parece ser que la persona que ha seguido una via ,de apren 1zaée
miés intencional y consciente se muesta también mis competente
cuando debe realizar un andlisis retrospectivo de lo que ha hecho y
pensado; es decir, le resulta mis sencillo detener su ejecucion y expli-
car con detalle qué pasos ha seguido para llegar hasta alli.

3. iTodos los problemas o tareas requieren siempre el empleo de
estrategias? Unicamente lo_requieren lzls. tareas qué supongan un ma:
yor grado de exigencia, complejidad o mce/mcflumbre y que,lpor (1:%2_
siguiente, no puedan realizarse de for.ma Optima mediante la aplics
cion mecinica e inmediata de una técnica simple.

4. Para que una estrategia sea tal, ¢es imprescindible que su desa-
rrollo conduzca siempre al éxito? ' o
La estrategia debe ser, desde el punto de vista del alumno, optimi-
zadora y rentable. El alumno, al tomar decisiones sobre los dCOFOCl-l
mientos que debe recuperar y aplicar frent¢ a una tarea (es decir, a
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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 percepcién del estudiante, una cierta relacién entre la bondad de
los resultados obtenidos y la eficacia de las estrategias que ha puesto
en practica.

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

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

6. ¢Las mismas estrategias son Gtiles para todos los estudiantes?

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

7. Por ltimo jpara qué resulta Gtil aprender estrategias? El aprendi-
zaje centrado exclusivamente en la adquisicién de contenidos especifi-
cos, en su mayer parte de tipo declarativo, sin la ensefianza asociada
y explicita 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 informacién relevante que le permi-
tirfa resolver un determinado problema, pero no es capaz de emplear-
la de forma espontinea. La utilizacién de estrategias, al requerir una
toma consciente de decisiones, adaptadas a las condiciones de cada
situacién, y orientadas a unos objetivos, hace que esos conocimientos
resulten accesibles y, por lo tanto, tiles.

Tampoco la opcién extrema, la ensefianza masiva de habilidades
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cognitivas generales, consistente en ensefiar a razonar «n €l vacio», es
decir, con independencia de los contenidos sobre los que se razona,
ha demostrado ser mis eficaz, detectindose importantes lagunas en la
formacion bisica de los estudiantes de Secundaria que habfan dejado
en un segundo plano el estudio y aprendizaje de contenidos discipli-
nares.

Todo parece indicar que la alternativa mds razonable y fructifera
debe consistir en ensefiar estrategias de aprendizaje en funcién de los
contenidos especificos de las diferentes dreas curriculares, sin que
esto suponga abdicar de las posibilidades de generalizacion que defi-
nen 2 las estrategias. En definitiva, debemos ensefiar siempre a pensar
sobre la base de un contenido especifico que tiene unas exigencias y
unas caracteristicas particulares, pero asegurdndonos de que, al menos
una buena parte de las operaciones mentales realizadas, nos sean ti-
les también para pensar en otras cosas, en situaciones diferentes.

Sintesis reflexiva

Pensamos que, cuando se trata de entender una realidad compleja
a partir de la estructura de los elementos que la forman y de las rela-
ciones funcionales que se establecen entre ellos, la comparacion por
analogia se ha revelado como un procedimiento 0til para favorecer su
comprension; de hecho, la utilizacion de analogias, especialmente en
algunas 4reas curiculares (Matemiticas, Conocimiento de medio natu-
ral y social o Ciencias naturales en Secundaria, etc.), tiene una dilata-
da tradicién. La comparacién entre el sistema circulatorio y los servi-
cios de gasolina, o de la percepcién visual y el funcionamiento de una
camara fotogrifica, o del cerebro y la unidad central de computacion
de un ordenador, serfan notables ejemplos de lo que afirmamos: Un
trabajo en el que se explica de forma detallada cémo elaborar metifo-
ras y analogias en la ensefianza de fenémenos complejos €s, por
ejemplo, el de Veerle (1986).

Con el fin de facilitar la comprensién del concepto de estrategia de
aprendizaje vy favorecer la sintesis de lo expuesto en este capitulo,
creemos que la utilizacién de una analogfa puede resultar idonea. To-
memos, pues, como actividad de comparacion la tarea de recortar dis-
tintos materiales con el objetivo de obtener una pieza Optima para
una determinada funcién (en el caso de un sastre, una pieza de tela
para hacer una manga; en el caso de un carpintero, el dosel de una
cama; en el caso de un hojilatero, la supérficie 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 seguird para efectuar el corte de manera rdpida y eficaz.

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

» El material sobre el que debe cortarse (que en nuestro caso serfa
el tipo de contenido). Segun la naturaleza y caracteristicas de ese ma-
terial, deberi elegir una herramienta de corte determinada (el tipo de
procedimiento que habri que emplear). Ciertamente, algunas herra-
mientas, por sus caracteristicas, pueden resultar Gtiles para diversos t-
pos de material (procedimientos comunes a varias dreas); por ejem-
plo, unas tijeras pueden cortar diferentes materiales de poco espesor
(papel, tela, corcho, plistico, etc.). En el extremo opuesto, determina-
dos materiales exigen herramientas de corte especiales (correspon-
dientes a los procedimientos especificos de una disciplina), como, por
ejemplo, el bisturi, el diamante o el liser. Por otro lado, el conoci-
miento profundo de ese material también influird y condicionara 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). Ademas 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 modificard fa moda-
lidad de la herramienta y el dominio que requiere su aplicacién. De
ese modo, para podar setos, dindoles la forma de diferentes objetos,
serd preferible elegir, entre distintas gamas de podadoras, la que facili-

‘te mds el trabajo; por ejemplo, una podadora eléctrica, siempre y

cuando se posea la competencia necesaria para dominarla (asi tam-
bién, para sintetizar un texto podriamos escoger entre procedimientos
como el resumen, el esquema, la tabla, el dibujo, etc.). Por consi-
guiente, cuanto mayor y mdas extenso sea ¢l dominio del jardinero so-
bre los utiles de poda (y el del aprendiz sobre los procedimientos de
sintesis) mayor y mejor serd su rendimiento.

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

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

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

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

- Los compaiieros que colaborarin o podrin prestar su ayuda du-
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rante la ejecucion. Logicamente, la estrategia de cortado variara
mucho en funcién de si se trata de un trabajo individual o debe
efectuarse en equipo.

— La finalidad del trabajo. ¢Cudl es el objetivo del corte en el seto?
¢Es una tarea habitual que se realiza cada quince c}igs o se trata
de preparar el seto para un concurso de poda artistica? (Es im-
portante la originalidad o sélo se deben mantener las formas ya
definidas?

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

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

En el anterior capitulo, nuestro objetivo era «negociar- los principa-
les aspectos conceptuales y curriculares que enmarcan el tema de las
estrategias de aprendizaje, contestando a los interrogantes relativos a

su naturaleza y al «qué-, al ~cuando» y al «6mo» de su ensefianza, pero -

hemos dejado en el tintero la cuestion referente a «quién- debera lle-
varla a cabo. Logicamente esta persona, sobre la que recae la respon-
sabilidad de que los alumnos. aprendan a aprender, es el profesor del
aula.

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

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

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

En muy pocas ocasiones, si revisamos la historia de las distintas
corrientes psicopedagogicas contemporaneas, ha existido tanto con-
senso como ahora en considerar esta funcion mediadora que realizan
los agentes sociales de una determinada cultura, crucial para el desa-
rrollo cognitivo del nifio.

Como facilmente puede inferirse, la interaccién verbal ocupa un
lugar privilegiado en los intercambios o, mejor dicho, en las «negocia-
ciones» que nifio y adulto establecen para llegar a compartir ciertos
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