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PRESENTA CION

Desayunando con la familia Pérez

«Aunque hoy comenzard el dia despejado en toda la regién, para la tarde
se anuncian cielos cubiertos con probabilidad de algiin chubasco disperso»,
anuncia la radio, mientras Antonio afiade un poco més de miel a su té del
desayuno, una saludable costumbre a la que se ha convertido hace pocas se-
manas, sin lograr convencer a Inés, su mujer, de las ventajas del té con miel
sobre el cldsico café con leche. Como ella es profesora de Ciencias en un
instituto y ejerce a tiempo completo, se ha esforzado en rebatirle cada uno
de sus argumentos, adem4s de tacharle de iluso e incoherente, porque la co-
pita de después de cenar, ésa no la ha abandonado. «Bueno, no es que vaya
a llover esta tarde, es que ya est4 lloviendo. No s€ c6mo hacen esos pro-
nésticos, si ya anoche se veia que hoy iba a llover,—dice Antonio mirando
por la ventana—. Asf que a ver cémo lo hacemos hoy, porque siendo lu-
nes y lloviendo, la rotonda se pondréd imposible, habrd mucho atasco, qui-
z4s pueda salir por atrés y evitar la rotonda, y luego...»

Mientras Antonio piensa en la mejor forma de llevar a sus hijos al cole-
gio y luego ir a su trabajo en el banco, éstos piensan en lo que ellos van a
tener que hacer hoy lunes. Ana, que estudia 2° de la E.S.O. en un instituto,
recuerda ahora que no hizo las tareas que les puso su profesor de Matem4-
ticas sobre probabilidad. Aunque tiene de plazo hasta mafiana, a ver de dénde
saca tiempo hoy. Por la tarde tiene clase de ballet y luego inglés. Su her-
mano Daniel, que estudia 5° de Primaria, no se preocupa mucho por lo
que va a hacer en clase; bastante tiene con prepararse bien las tostadas; se
ha empefiado en hacerlo solo y ahora no sabe si tiene que poner la mante-
quilla antes o después de meterlas en el tostador y no quiere darle a su
madre el gusto de preguntérselo... Y entretanto, su madre, Inés, se sienta
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Aunque ese menor peso relativo esté en parte justificado por ese crite-
rio de diferenciacién progresiva del curriculo, en muchos casos se trata de
un cambio excesivamente brusco, que relega los procedimientos a un papel
secundario, cuando no accesorio, en una etapa crucial para el desarrollo
de las estrategias de aprendizaje en los alumnos. Por eso Inés, Javier y el
resto de los profesores de su centro, preocupados por estas cuestiones tie-
nen tantas dificultades para convertir en real la idea, compartida por to-
dos, de que tienen que ensefiar a sus alumnos a usar los conocimientos que
adquieren, en lugar de dejarlos como un peso muerto en su atribulada me-
moria.

Otro problema con que se encuentran s que no saben muy bien qué pro-
cedimientos concretos deben ensefiar a sus alumnos para lograrlo, ni cémo
organizarlos. Cuando discuten entre sf, descubren que les faltan criterios
para organizar y ordenar (secuenciar, dice Javier) los contenidos procedi-
mentales en cada materia. Todos tienen més 0 menos claro cémo organi-
zar los contenidos conceptuales de su materia, al fin y al cabo eso es lo que
les ensefiaron en la Universidad, pero no tienen muy claro qué procedi-

mientos son més importantes ni c6mo organizarlos. Y ademés, las propias
propuestas de las administraciones educativas ayudan poco, ya que en su
mayor parte, organizan los contenidos en torno a «blogues tematicos» de
carécter fundamentalmente conceptual-disciplinar, mientras los contenidos
procedimentales (y no digamos los actitudinales) aparecen en muchos ca-
sos como un listado sin apenas organizaci6n interna, lo que sin duda difi-
culta su adecuada inclusién en el curriculo. Aqui Inés y sus compafieros
se sienten como Ana cuando su profesor le pidi6 hacer la entrevista para ob-
tener informacién sobre la estructura econémica del barrio: no tienen ni idea
de cémo hacer lo que tan alegremente se les pide que hagan.

5.3. ;Cémo organizar los procedimientos en el curriculo?

Como es sabido, comprender es organizar, €s establecer relaciones entre
los distintos elementos de una estructura dada; yuxtaponer, €n cambio, suele
ser un indicio claro del escaso significado de un material o una tarea, de
su carécter arbitrario. Esto es vélido cuando se evalda la producci6n inte-
lectual de los alumnos, pero también cuando se analiza la estructura de un

currfculo, o incluso de un disefio curricular. La mera yuxtaposicién de

procedimientos en un listado arbitrario refleja el escaso significado que tie-
nen en esa propuesta de curriculo.

La escasa organizacién de los contenidos procedimentales en esas pro-
puestas no es casual 0 arbitraria, sino que refleja el propio desarrollo epis-
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temolégico (}e las disciplinas. Cada disciplina posee una estructura con-
ceptual propia que puede proporcionar un esqueleto base para organizar
secuenciar los contenidos conceptuales de esa materia en el curriculo 'Su)I
cede otro tanto con los contenidos procedimentales? ;Existe alguna e.sfruc-
tu;amén u 9rgam;aci6n de los procedimientos de cada materia que pueda
orientar su inclusi6n en el curriculo? ;Se pueden establecer algunos%rite-
rios geperales para la organizacién tanto vertical (secuenciacién dentro de
una misma materia) como transversal (relaciones entre diversas materias
del curriculo) de los procedimientos?

; Una gdecuada respuesta a estas preguntas requeriria sin duda una refle-
xién .epgste':moléglca. y especialmente metodolégica, sobre la naturaleza de
las disciplinas, que para alivio del lector no vamos a hacer aqui, entre otras
cosas porque apenas ha habido aportaciones epistemolégicas a i)arur de las
cuales es}ablecer unos criterios minimos. El 4mbito desde el que més se
ha reﬂexxope_ldp y analizado la naturaleza de los procedimientos implicados
en.la adqu1s1c16.n. del conocimiento es tal vez el psicolégico. La xflodema
psicologfa cognitiva del aprendizaje ha generado diferentes clasificaciones
y faxc.momias que pueden aplicarse, con mayor o menor fortuna, como
criterios que organicen los procedimientos en el curriculo. En el pr’éximo
capftulo vamos a revisar algunos de esos criterios para, a partir de ellos
presentar una propuesta concreta que nos proporcionard unos ejes procedi-,
mert_tale:s, cuya funci6n serd similar a la de los bloques teméticos en la or-
ganizacién de los contenidos conceptuales, pero con la ventaja afiadida, asf
lo esperamos, de proporcionar también criterios para la estructura tr;ms-
versal o entre materias del curriculo de procedimientos.

A modo de resumen:
¢y por qué ahora hay que ensefiar procedimientos?

Alo largo de las piginas de este capftulo hemos argume
nueva socwdac! y cultura del aprendizaje en la que yagnos er:lt:gr?tgal:o:nr:z
basta con adquu:u cuerpos de conocimiento ya elaborados sino que taml;ién
se hace necesario el dominio de habilidades y estrategias para usar eficaz-
mente esos conoc-unientos adquiridos. Tal vez no sea tan contradictorio como
parece a simple vista que en una sociedad en la que muchos profesores, pero
también muchos padres y otros agentes sociales, estin convencidos de ql‘Je los
alumnos cada vez saben menos, vengamos a defender en este estudio que lo
que sucede en realidad es que los alumnos tienen que saber cada vez mds

Ya no.basta con aprender; ademds, hay que aprender a aprender. De a.qui
a unos aiios, en muchas sociedades, carecer de las técnicas y estrategias ade-
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cuadas para hacer frente a las crecientes dqmand.as de con’o&:m:;cntlo “slzs co:xi:
sideraré casi como una nueva forma de analfabetismo (alli donde ed pCia
mordial analfabetismo haya sido del todo crradxc.ado, lo que p{)ral besg:ll o4
s6lo ocurre en una pequefia parte de nuestras spcxedac}es. en e al i
glo xx1). Antes, s6lo una minorfa de la poblacnén _depla ,gestxona(ri e e
cimiento, el resto se limitaba a reproducir el -conocmuer.xto generado ga Gy
minorfa. Esto, por fortuna va camino de dejar de ser cierto endrmeii .
ciedades o, al menos, eso debemos proponernos como meta e e\:lca \:iz:,,apge
lo que el aprendizaje estratégico es ya una necesidad social y l;;:?a A
primer orden (Pozo y Monereo, 1999), a la que debe darse respu

" el curriculo. Por ello, en los nuevos planteamientos curriculares se debe po-

ner especial énfasis en ]a relevancia de los contgnifios procedir(ri:enfales, eit(;
ensefiar a los alumnos a hacer uso de los cor.\ocmuentos que a qu1§réen, :
cual requiere ensefiar no s6lo técnicas o rutinas eficaces sino también
acidades estratégicas. y
i Pero ;c6mo hacer es0 desde dentro del curriculo? Necesitamos nue\gos
conceptos e ideas para entender mejor lo que 1os alumrzlos1 'tll)zt;:g c?)uil z;cm'e ;
balenguas es dell i -
der para aprender a aprender (y este tra .
tamgs saber qué procedimientos tienen que apfender, pero tamblétn ;162:;
podemos organizar esos procedimientos. Necesitamos, en sun:la,lcs a ’;] -
ciertos ejes procedimentales que atraviesen las dreas y etapas f fatr; - ;
Acompéiienos el lector al capitulo 2, que se ocupa precisamente ;

2

EJES PROCEDIMENTALES
EN EL CURRICULO:
TIPOS DE PROCEDIMIENTOS

1. Criterios para una clasificacién de los procedimientos

Como deciamos al final del capitulo anterior, desde la psicologia del
aprendizaje y de la educacién se han propuesto diversas clasificaciones de
los procedimientos, estrategias y estilos de aprendizaje. Todas esas clasifi-
caciones generardn muchas dudas en cualquier lector familiarizado con la
realidad educativa, y algo m4s que dudas si ese lector es un profesor inte-
resado en trabajar esos procedimientos desde su 4rea o materia. Pero en este
terreno, COMO en tantos otros, es mejor partir de algin tipo de clasificacién
de los procedimientos, por muchas dudas que genere, que carecer de clasifi-
cacién alguna y disponer s6lo de un mero listado acumulativo como el que
proporcionan algunos de los documentos oficiales y propuestas curriculares
que pretenden orientar a los profesores en esta dificil tarea. Y si podemos
disponer de una buena clasificacién, siempre ser4 preferible que una clasi-
ficacién dudosa o mala, pero todavia resultard mds \itil un anélisis de las di-
versas propuestas a partir del cual podamos obtener criterios para esa cla-
sificaci6n y, en definitiva, para organizar los contenidos procedimentales

en el curriculo de las 4reas.

Las diversas clasificaciones de los estilos o enfoques de aprendizaje y pen-
samiento de los alumnos (Entwistle, 1987; Selmes, 1987; Sternberg, 1997), de
las propias estrategias de aprendizaje (Alonso Tapia, 1991; Pozo, 1990; Weins-
tein y Mayer, 1985) o de los contenidos procedimentales en el curriculo (Mo-
nereo, 1991, Monereo et al., 1994; Pastor, 1993; Pozo y Postigo, 1993, 1994
a, 1997) se han basado en dos criterios diferentes:

— el tipo de aprendizaje implicado
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— i6n del aprendizaje reali_z.a.xdo.' .
T mandéaefu;r(i:mer critel:'io, algunas clasificaciones, genera:lx(x)leer:i,an:lisi
tgadas en la forma en que aprende el alumno, se han apoya i
(tf;laleza de los procesos de aprendizaje implicados y (Silils x_t;etelxlsé que,dan -
identificado dos extremos en las tipologfas de apren za{l t:q1987. e
idos por los enfoques superficial y profundo (Entwistle, / A e
il;?;'ll) Egt(())s enfoques se corresponden, a su vez, con dcl); ;90)m1:a g:l oty
<culm}as>> clasicas en la psicologfa del qprendxzale (Pozo, ; ﬁn.ido s
:ﬁza'e asociativo, basado en la repeticion, externamente 2a O TR
zadg, y ladel aprendiza{'e construc:ii‘:son qyufabr::zilélﬁ z%pmd J%erérquiéa -
integracién, la compara . ey
‘t)iisnz‘eTnEl(;?iengtrazmn interna. En otras palabras, existen, al parecer, €s

o Sl ilis
jas o procedimientos diferentes para el _apquxzage repetrt:lt;\t/i?/ émal 1lam:
%nemoristico) y para el aprendizaje significativo o cons i

iteri i iendo la de Monereo
Una buena revisién de estas clasificaciones y de los criterios en que s¢ bas:::::: :. mopmxiw i
: n;)l) Aunque hay propuestas posteriores, algunas de las cuales comen e rin)
:ns pu'eden (llur.!e f4cilmente desde los criterios de andlisis desarrollados por

g B A s M TR
SRS WS
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Esta diferenciaci6n repetitivo-constructivo puede ser itil para definir las
metas de un determinado procedimiento (por ejemplo, la «utilizacién de
normas ortogréficas en la produccién de textos» se hallarfa m4s cerca del
extremo repetitivo en el continuo del aprendizaje; mientras que la «ela-
boracién de un juicio personal argumentado sobre algunos textos litera-
rios» se hallarfa muy préxima al extremo significativo del continuo). Sin
embargo, dada la necesaria integracién de los procesos repetitivos y cons-
tructivos en el aprendizaje escolar o, si se prefiere, la complementariedad
entre adquirir informacién y darle significado, dos formas de aprender que
se exigen mutuamente,? esta distincién entre dos extremos puede resultar
insuficiente. i

Por ello, otras clasificaciones, como la recogida en la figura 2.1., tienden

a discriminar més entre tres tipos de estrategias (Weinstein y Mayer, 1985;
también Pozo, 1990):

a) Repaso.
b) Elaboraci6n (Simple y Compleja).
c) Organizaci6n.

a) Las estrategias més simples, de repaso, se apoyan en un aprendizaje
asociativo o repetitivo y resultan especialmente ttiles para reproducir més
eficazmente un material, normalmente informaci6n verbal o técnicas ruti-
narias. Parece comprobado que al final de la Educacién Primaria los nifios
son ya capaces de usar con cierta autonomia y eficacia procedimientos sim-

ples de repaso para recuperar una informacién necesaria (Flavell, 1985; Kail,
1979).

b) Pero cuando la cantidad y la complejidad del material de aprendizaje
aumentan, ese repaso por sf mismo no basta y se hace necesario acompa-
fiarlo de otras técnicas de elaboracién simplé, que consisten en prestar
una estructura u organizacién a un material arbitrario, sin significado, para
aumentar su probabilidad de recuperacién (Pozo, 1990). Las rimas y abre-
viaturas, las palabras clave, la técnica de los lugares o la formacién de im4-
genes son recursos mnemotécnicos conocidos desde la antigiiedad més re-
mota.? {Cuéntos trucos mnemotécnicos hemos usado todos, desde la sintonia

2 Al menos, asf lo hemos defendido en Pozo (1989, 1996).

3 Para un anélisis de los procesos psicolégicos implicados en algunas de esas mnemotecnias véase Badde-
ley (1982) o Lieury (1981). Por su parte, Boorstin (1983), en su apasionante viaje por la historia de los des-
cubrimientos sobre los que se cimentan nuestra cultura ¥ nuestra historia (el espacio, el tiempo, los ni-
meros o la escritura), dedica unas pocas piginas a mostrar c6mo se han ido elaborando los instrumentos
culturales que amplifican nuestra memoria, la liberan de tantas cargas pesadas, pero al mismo tiempo la
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de 1a tabla de multiplicar hasta las rimas més absurdas y surrealistas, para
recordar mejor 1o que no alcanz4bamos o ni siquiera desesbamos entender!
Una de nuestras favoritas es esa que dice que «un ohmio y un amperio se
fueron a dar un voltio, s metieron en un vatio y les dieron una patada en el
culombio». Pero sin duda quien esto lea tendr4 alguna propia que recordard
con una grata sonrisa.

Estos trucos facilitan 1a repeticién pero no ayudan a entender lo apren-
dido. La necesidad o el deseo de comprender obliga a utilizar otro tipo de
estrategias més dirigidas a la construcci6n de significados.

La elaboracién compleja de un material implica prestarle una estructura
ajena, pero cuyo significado acaba por penetrar en el propio material, em-
papéndolo, por asf decirlo, con ese significado. El uso de metéforas y ana-
logias (el alumno como un jugador, el maestro como un entrenador; el alumno
como consumidor, el profesor como vendedor o distribuidor de conoci-
mientos al por mayor) no es un simple recurso dirigido a facilitar la recu-
peracién, como las estrategias de elaboraci6n simple, sino que altera el pro-
pio significado de 10 aprendido, el cual, si la analogia es eficaz, quedaré por

mucho tiempo tefiido de esa metéfora en el recuerdo.

¢) Pero la forma m4s directa de proporcionar significado a un material
es utilizar estrategias de organizacion, que generen estructuras conceptuales
desde las que se puedan construir esas relaciones de significados. El uso es-
tratégico de estructuras textuales o narrativas para organizar el aprendi-
zaje de materiales escritos u orales, 1 elaboracién de jerarquias en forma
de mapas conceptuales 0 ]a biisqueda de relaciones causales dentro de un
esquema dado son procedimientos queé aumentan las relaciones entre los
elementos de informacién y, por tanto, su significado. En el capitulo 6, al
tratar la comprensién lectora y ]a composicién escrita nos ocuparemos de al-
gunas de estas estrategias. También clasificar, jerarquizar 0 incluso dedu-
cir, inferir o poner en marcha una estrategia para ]a soluci6n de un problema
oparala comprobacién de una hip6tesis —de lo cual nos ocuparemos en

parte en el capitulo 3— serian, segin la clasificacién de la figura 2.1., pro-

cedimientos dirigidos a la organizacién del material de aprendizaje.

Esta clasificacién basada en las estrategias o formas en que el alumno
aprende resulta itil porque permite diferenciar los propésitos generales de

B
auxilian en el aprendizaje y el recuerdo. Entre los primeros instrumentos culturales descubiertos puede que
estén, precisamente, las mnemotecnias. Los més recientes, no €s necesario decirlo, son los que ha hecho
posible esta sociedad de la informacién descrita en el capftulo 1. De entre estas protesis cognitivas, una de
las més ubicuas y potentes €s el ordenador en el que ahora escribimos. Y una de las més tradicionales y en-
wrafiables es el libro que el lector tiene en sus manos.

-
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una actividad de los procedimientos concretos que tilizars
cedimient deben utili i
lsc:f, ;;;:)2:2 de :gdrendlzajc unphcaglos enel u%o de dichos proceii’i?;;: otmo
Sl pmé gj imie resultar demasiado general o ambigua, ya v
: mientos basados en técnicas muy dif eV k fven
paré D s y diferentes y que sirven
S : 3
i yc(ril::rslgna;li:;na:lvo, sino gor_nplementario. que se ha usado para cl
o e ; c(l>s procedimientos de aprendizaje ha sido la fun o.
i i idad en ‘la que se enmarcan. As{, algunos autores (1:1'0-
sl (Danseraﬁstgtgsgxas para comprender la informacién y para ::
g i ;ete ). De forma mds precisa, otros han distinguido
TAgi 1997 o aatre ner, qon;prender y comunicar la informacién (Alonso
e T reiaresent procedimientos para observar y comparar, ordenar
: evaluar,(Monereo a;‘,g lsaltt.ener y recuperar, interpretar, inferir y, transfcriy
kv 19.97) ; Monereo et al, 1994). Por nuestra parte (Pozo 3
i s 2 ral' con un grado de diferenciacién intermedio, ni tay
general, distinguimos cinco tipos de procedimientos: segﬁL1

sea su funcién adquirir, elabo i
Sorminei6n (véase tabls 3.1, rar, analizar, comprender o comunicar la in-

v?:u‘Pg
: Quéhp ican
¥ ¢ C
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Como puede verse, no es dificil encontrar una relacion entre estas clasi-
ficaciones funcionales recogidas en la tabla 2.1. —m4s vinculadas a lo
que el alumno hace realmente para aprender y a lo que aprende a hacer—y
los criterios més estructurales —basados en los propésitos y procesos ge-
nerales— de la clasificacién de la figura 2.1. Pero la ventaja de la organi-
zaci6n de los procedimientos segin su funcién (incorporar informacion, tra-
ducirla a otro c6digo, hacer inferencias, comunicar lo aprendido, etc.) es
que vincula mucho més la ensefianza de procedimientos a los formatos préc-
ticos de las actividades de aula, a lo que los alumnos hacen realmente. Un
profesor puede ver si un alumno tiene dificultades al convertir una infor-
macién de un sistema de medida a otro (de kilémetros a millas, por ejem-
plo) o al hacer un esquema de un texto, pero es mis dificil que perciba si el
alumno guiere en realidad comprender ese texto o si afronta la tarea de con-
vertir los datos mediante procesos, asociativos o constructivos, limitindose
simplemente a repetir una serie de pasos 0 intentando comprender lo que
est4 haciendo. Por ello, utilizaremos este criterio mads funcional en la pro-
puesta de organizacién de los contenidos procedimentales que desarrolla-
remos en el resto del libro. En todo caso, el mapa procedimental del curri-
culo que proponemos tal vez no sea el mejor posible, y sin duda contiene ain
unas cuantas ambigiiedades pero, como antes sefialdbamos, para no perderse
en este terreno, tan desconocido para muchos profesores, creemos que este
mapa, por limitado que sea, es mucho mejor que viajar sin mapa ni brijula,
equipado tan s6lo con una lista desorganizada de procedimientos.

2. Los ejes procedimentales del curriculo

La propuesta que vamos a desarrollar para organizar y analizar los con-
tenidos procedimentales del curriculo, lo que los alumnos deben aprender
a hacer con sus conocimientos en la Educacién Primaria y Secundaria, in-
tenta tener no s6lo una razonable fundamentacién tedrica sino también una
utilidad prictica. Se trata de buscar una forma de organizar los contenidos
procedimentales en el curriculo que satisfaga tanto a los teéricos del tema,
como a los profesores que quieran usarla en su prictica docente, aunque
el precio de ello sea tal vez dejar un tanto insatisfechos a unos y otros. Por
eso debe ser una propuesta que mantenga un cierto equilibrio entre el mi-
nimalismo teérico (que suele conducir a an4lisis muy minuciosos, con
muchas categorfas diferenciadas donde es facil perderse), y el maximalismo
docente, guiado por criterios mds pragmaticos (entre los que destaca la
necesidad de no complicarse mds la vida multiplicando el nimero de cate-
gorfas y problemas diferentes a los que hay que enfrentarse).
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Nuestra propuesta intenta un equilibri
. o entre lo general (unas poc -
tegorias mpy.an(ljphas donde cabria todo) y lo especifico (muchas cgte;cs)r(i::s
muy eSpecxahzal as en cada una de las cuales cabrfan muy pocos casos). Asi.
Zigelilo]sr:lcoge o: (tjztl);tl 2.2 tc:jdos ll?s procedimientos del curriculo to;io lo,
umn n aprender a hacer con sus conocimientos podn’ t
parse en cinco categorias bésicas, que a su vez se subdividen jer‘:irquic:r:glrlltg

en otros muchos tipos o categorfas subordin :
: adas, qu
apartados posteriores de este capftulo. que iremos presentando en

ai las ClaSlﬁCaCldll de IOS plU p
I bla 2 2 Cedl"'ueu‘os en el curri ulo ropuesta en est
J f Ci p Sla en este

: L'Ing :;?;ffcacllién de este tipo penpite un anélisis minucioso de los pro-
dgdfe]rmenl e implicados en el aprendizaje, lo que facilita su entrenamiento
y especifico. De hecho, los cinco tipos de procedimientos se

corresponden con cinco fases o etapas e X .
cién durante el aprendizaje. Asf, el glu mg ::l procesamiento de la informa-

1. Debe ser capaz d irir o i
; e adquirir o incorporar nueva informaci :
: eva
buscarla, seleccionarla, etc. ormacion, sabiendo

2. Una vez adquirida esa i :
e q esa informaci6n, en muchos casos debe interpretaria,

traducirla a un c6digo o lenguaje
. : ) guaje en el que resulte m4s infor-
Lx}:;\;a;l ?na:?ggifm(poarl ejimplo. convirtiendo el enunciado de un p?c:-
. a algebraica, o traduciendo de una unidad d

. e 3

5 dcxg: eflrgtcr:;gc;:teép;c;?do uln fen6meno de acuerdo con un modelc;n e)
- Lon Irecuencia, deberd analizar esa informaci6n extrayend se-
cuencias que no estin presentes, mediante 1 o o afscacios
e b e ; iante la realizacién de inferencias

. S, I vas, etc.), del anlisis (sintéctico i

" 'II? oléglest.lgacxén (cientifica, social, etc.). ( e b
; o 1:: ‘;gf::él:c?n asf obtenida debe ser comprendida, es decir, re
. sl y con otros conocimientos previos nedi o

: onoc mediante pro-
cedimientos especificos de organizacién de la informacién (esquetlr)x:;

mapas conceptuales, jerarquias cau
e g q sales, etc.) para extraerle la m4-
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5.Y finalmente, el conocimiento asf generado deberd ser comunicado, es
decir, representado en lenguajes explicitos (sean orales, escritos, me-
diante dibujos, gréficos o im4genes) que a su Vez requieren dominar
otros procedimientos especificos para la expresién o transmisién de
la informacién.

Obviamente, esto no quiere decir que toda actividad de aprendizaje exija
aplicar estos cinco tipos de procedimientos, ni tampoco que deban utilizarse
de modo exhaustivo ni en €l mismo orden secuencial ya que, en muchos ca-
s0s, esos procedimientos est4n conectados entre si de forma compleja, exis-
tiendo un continuo ir y venir entre ellos. Se trata s6lo de una secuencia l6-
gica, de un criterio te6rico que puede ser {itil para comprender mejor los
procedimientos que deben adquirir los alumnos para Ser capaces de «apren-
der a aprender» y que, €n definitiva, puede aportar criterios para organi-
zar y secuenciar més adecuadamente los contenidos procedimentales en el
curriculo, tanto dentro de cada una de las 4reas como en la conexién entre
ellas.

En este sentido, més allé de la aceptaci6n de la relevancia y la utilidad
de los cinco tipos de procedimientos que proponemos, o tal vez de que el lec-
tor disponga de otras formas més eficaces de organizarlos en su drea, cree-
mos que es ltil acercarse a la ensefianza de los procedimientos desde unos
ejes procedimentales que tendrian una funcién similar a los «bloques de
contenidos» para los saberes verbales. Asi como esos saberes verbales se
organizan en 4reas y disciplinas, en dominios conceptuales estructurados
en torno a bloques, los ejes procedimentales —sean los que nosotros pro-

ponemos 0 cualesquiera otros— podrian servir como auténticos dmbitos o

materias procedimentales, transversales a esos dominios conceptuales en
torno a los que se organiza de hecho el curriculo y que constituyen las ma-
terias o asignaturas del mismo.*

El aprendizaje de los proc imientos en el curriculo puede entenderse como
el progreso del alumno a lo largo de cada uno de esos ejes, que a su vez puede
integrar diversos procedimientos, tanto especificos de 4rea como generales. En
el wiltimo capftulo volveremos sobre algunas de estas consideraciones al ana-
lizar la estructura de los procedimientos entre 4reas (a lo ancho del curriculo)
y entre etapas (alo largo del mismo). Pero antes debemos presentar con deta-
Jle esta propuesta y, en los préximos capitulos, mostrar cémo nos puede ayu-

 dar a entender qué deben aprender a hacer los alumnos en las principales dreas
del curriculo y, a continuaci6n, exponemos un andlisis detallado de los pro-
cedimientos incluidos en cada uno de los cinco tipos propuestos, ejemplifi-

4 Unndefcnsamﬂsdetenidadeesﬂpmpu&asehnhedlom?ozo

y Monereo (1999), ¥ Pozo y Postigo (1997).
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cando cada uno de ellos mediante 2
tareas 1 r
tas dreas del currfculo de Primaria y S CCuyn?jZ:lj‘:?ades escolares de las distin-

2.1. Procedimientos para adquirir informacién

Los imi o
e ra;;rg:::;l;nnentos de adqmsxcxén de informaci6n se utilizan para i
dE Ve sijoel llelll;e:cocsi gnzzaél_u. cp;ocimientos a los ya existentes ge ?rzlll:;
: . irigidas a la biisqued. : ) .
de la infi : queda, recogida
it :g;lic:g: n(i]ue ((iiebe. ser aprendida. Igualmente se gxclu;e:\ell:: ctrtf)n
formacién recibidac?:) eslunaqas al mantenimiento en la memoria de 1;, in-
procedimientos esté’n mlzl)(/3 v?:Jesodde que sea aprendida o adquirida. Estos
T inculados con las estrategi :
boia:ﬁglmglgle (véase figura 2.1. y también Pozoe%l;;(ge o
a iy - A ’ .
deben recurrir lgzcz:l)gfnﬁlogu nos de los principales procedimientos a los que
de procedimientos simpl ® pare'adklsit informgeibn fieya: Aunque se trata
ces se aprenden como Is)ix;séﬂ‘;etf ueden aprenderse, y de hecho muchas ve
sk : cnicas que lue i i
tinaria, AR X go se aplican d
i aluml::::ssuu};rjoma simplicidad u obviedad suele dalr)se por seun:]a:;ra 42
fo sl rI:n : tlaln rgahzar con eficacia las acciones implicadas gn ellgsq:e
las sus profesorez At modo implfeito u automtico, acostumbran  hacer-
un fenémeno CSCilc: » se da por supuesto que cuando los alumnos Obscwz;
s ;lcced an una Fxpospxén oral o deben de recurrir a una fuent
mucha frem;encia :(r)l  la misma informacién que sus profesores. Pero cor?
St enseﬁes asi. En contra fie lo que suponian los mo;ielos més
MR o Bl s anza y aprendizaje, basados en los principios del con-
que accecia s on exponer al alumno a la fuente de informacié
Los alumno 3’ y menos aun con sugerir dénde debe buscarla iy
cién proccdenie gget?naapngz dsizng dt: e)i(plféito i ia informs-
. A a ’ S e f 1
experi profesor, el lib
trals)ed eesr;cna nr:ahzada en clase o la televisi6n que est4 sicm;,rzopf;;f,’t‘e‘“ oy
b sabegg 0 cena. Pero, ademds, cuando esa fuente no est4 Sy
ber buscarla, en una biblioteca, en un diccionario, en un (?1;?%8:1 59
e —— ’ en-

5 Los ejempl :

e Edtﬂg:: PQ:; i:::numo? a'conunuacidn estdn tomados de libros de texto de diversas freas
el o e B i o s T oos Loughs y Liststhrk, Mateuidticns y Educacid o
e ¥ n Secundaria (Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Len i6n Pléstica
Mate 3 0] Educaci . ’ s itera-
planteados en este C‘melogl:gniﬁvidm e Ly S i e i f::nl;::l:s

otros casos se trata de : umno requiera utilizar més de (s

tareas més simples que s6lo requieren desplegar un Gnico ﬁpl:,“dzr;ced o -
rocedimientos.

Esta clasificacién est4 tomad:
a de Pozo, Gonzalo i
3 y Posti, s i i
1997) donde se desarrolla con més detalle y con otros ejz:)n:):::“ G
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s de comunicacién social. Y deben dis;:;x'l;; hta;z;
i ficaces, técnicas y estrategias, para mantenery il
B O adelante. Partiendo de cie

la informacién que van a necesitar recuperar més i ey
enci6n directa o inmediata de lo que es apren i

c%[l‘ecs ﬁi aprendizaje tal como se presentan, hacer una espec

ot

umnos no
ntal de ellos® — bastantes profesores 'dan por hecho c::;l :::sa;luntes, o
= e aprender a adquirir informacion, a obseryar o e
ue;\: [tln?ll::has veces los alumnos ya se sienten perdidos en esta p
g: biisqueda y seleccion de la informaci6n.

ciclopédico o en los medio

adquisicion de informacién.

izaj decisivo
aprendizaje como un factor
Scheuer, Pérez Echeverrfa y Ma-

propios profesores sobre el
puede encontrarse en Pozo,

teos (1999) o Pérez Echeverria, Mateos, Pozo y Scheuer (en prensa).

6 Un nnﬂisisdeeunwpcimdelos
en la forma en que organizan su ensefianza
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Ademds, en la sociedad en que vivimos, es tal la cantidad de informacién
inmediatamente accesible que sin que lo queramos siquiera llega a nosotros,
que cada vez es més necesario saber buscarla y seleccionarla. En tiempos no
tan remotos, aunque parezcan muy lejanos en nuestra memoria, todo lo que el
alumno debfa saber sobre el mundo estaba reunido en un unico tomo, una
enciclopedia, como la Enciclopedia Alvarez que 1a nostalgia de toda una ge-
neracién de ex alumnos ha convertido recientemente en un éxito editorial.”
El alumno no tenia que buscar ni seleccionar: ahf estaba la verdad que debia
aprender, toda la verdad y nada més que la verdad. Hoy en dia, aunque en los
escenarios educativos las cosas no hayan cambiado tanto como debieran,
es imposible manejarse entre el aluvién informativo que nos rodea sin unas
minimas destrezas o técnicas que permitan navegar por Internet, buscar
una informacién en una base de datos o simplemente programar el video para
grabar un programa que te interesa. Esto es algo que saben muy bien Inés y
Antonio, los padres de esta familia Pérez que nos acompaiia en nuestro viaje
a través de los procedimientos. Siempre dicen que han llegado tarde a estas co-
sas, a esta sociedad de la informaci6n con tantos artilugios y aparatos que vie-
nen con manuales de instrucciones casi tan gordos como la Enciclopedia Alva-
rez, pero mucho més 4ridos. Inés, cuando tiene un problema, se maravilla de
la facilidad con que aprende su hija Ana, por ejemplo, cuando conectan el or-
denador de casa a la red. Antonio ha tenido que aprender en el banco a acce-
der a mucha informacién que antes los clientes nunca pedian, y cuando lo
hacian habia que solicitarla a la central. Ahora todo «esté» en su ordenador; el
problema es encontrarlo.

Aunque Inés y Antonio se asombren de la facilidad con que sus hijos
aprenden estas cosas, Ana y Daniel también tienen sus problemas si se trata
de acceder a nueva informacién o seleccionarla. Cuando el profesor le ha
pedido a Ana que elabore una entrevista, su problema es precisamente que
debe buscar formas de acceder a cierta informaci6n, pero no sabe muy bien
qué informacién es ms relevante ni, menos aiin, c6mo buscarla. Su her-
mano Daniel hoy no ha tenido este problema: su profesora ha considerado
mejor darles todos los datos que debfan representar en la gréifica. Pero otras
veces no es asi. Sin ir mds lejos, hace unas semanas les PUSO una tarea que
consistia en «observar y registrar qué sucede con una piedra, un trozo de
pan.duro y un clavo de hierro que se dejan en un recipiente con agua du-
rante varios dfas». Cada dfa que tenfa que anotar lo que observaba, Daniel

se sentfa més perplejo, porque no vefa gran cosa. Si, el pan se desmigaba
y el clavo se ponfa como marrén y la piedra como si nada pero, jera eso
lo que habfa que observar? ;Y para qué?

7 A. Alvarez Enciclopedia Alvarez. Valladolid, Editorial Mifion, 1966; reeditada por Edaf en 1997.
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A) Observacion ?

" Comenzando yaa desarrollar la tabla 2.3, para adquirir informacién los

alumnos deben aprender 2 mirar. Una forma muy comiin, y aparentemente
simple, de obtener informacién sobre el mundo es a través de la observa-
cién, sea directa —por ejemplo, la que tiene que hacer Daniel para regis-
trar lo que les pasa al clavo o a la piedra—, 0 indirecta, cuando requiere el
empleo de determinados instrumentos, como un termémetro, un micros-
copio 0 simplemente hacer una medicién con una regla graduada o una bés-
cula. La tabla 2.4 presenta algunos ejemplos de actividades escolares que
requieren que los alumnos realicen una observacién.?

Tabla 2.4. Ejemplos de tareas escolares que exigen procedimientos de obser-

vacion.

Lejos de ser un procedimiento tan simple como aparenta, el dominio
de técnicas de observacién posee un alto componente conceptual y no de-
beré suponerse nunca que e trata de una observacién pura y directa, sino

mediada por las categorias y criterios de observacién propuestos alos alum-

nos o generados por ellos. Obviamente, dos personas que observen el fir-
mamento no sélo con técnicas e instrumentos distintos, sino con preguntas

y marcos conceptuales distintos —como serfa el caso de un astr610go y

de un astrénomo— observarén fen6menos bien diferentes.
Es necesario entrenar la capacidad de observar proporcionando 2 los

alumnos modelos y categorias qué enriquezcan sus observaciones. Cuando
los alumnos en el aula, Ja-

Inés ha tenido problemas de comportamiento de
vier, el orientador de su centro, le ha sugerido hacer una «rejilla» de ob-

servaci6n, porque le ayudard a atender a lo que €S8 més relevante. Incluso

§ Tanto estos ejemplos cOMO la mayor parte de los que vienenac
al uso en estos niveles educativos y suelen consistir en tareas 0
de los alumnos el uso de procedimientos, pero no
cedimientos. O dicho de otra forma, son tareas que suelen asumir que
pide (en este caso,
este tltimo tipo de actividades o tareas —las dedicadas a ensefiar

wcedaaomseomcinﬁemos—porloquehenm i
cual dice mucho sobre 12 forma en que suele concebirse el aprendizaje de procedimientos.

losalunmosylsabenhacerloqucselu

observar), pero que no estéin pensadas pard ensefiar a hacerlo. De hecho, significativamente,
procedimientos y 0O s6lo a aplicarlos para

observado, son menosfxec\wnmenesoshbmsdc texto, lo
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una vez hicieron una experiencia en i
i : que vino una person
g; o qugus:llli[::if) Illlz::::lz: in clase. T.raia un cédigo 52 obs:rs:c?cssiwalray it
el ader )c :sfcosas interesantes (aunque no todas):a r:: .
analizarf la forma en que .lossal?;rlr;;:so ;r;c:er::esrtlrar.emos o capftul% : ;
sus profeso i s s
con;:] o co:ne: g:l:{?:gj a¥ugar a Ana o Daniel a observfr n::jg:t:;alla:ﬁ’ s{:
e cberén darlcs b ste gl b!il}o, les pidan que abran més los ojos in
I e tisa hacerlzn:: indicios de 19 que tienen que observz:r ’:“1110
e AR e n mayor precisién, mediante las técnicaz ag ]
it ieistats » PC eJemplo_, el termémetro o el microscopio) si o
mejor, con hojas de observacién o rejillas adggzs;rslg

B) Seleccion de la informaciéﬁ

Toda observacién requiere siem;

: _ ] pre, aunque i i

‘I:ccxénl g:st;{;nnar;:fn, que a su vez debgba:::sginm xz::fggmna t0s
mlsPecffemos puedenpac 2 ten seleccionar la informacién presente. Estos ced
s 15 infa;srrilaw' ;610 a la observacién, sino taml;ién al gir:ccjr:l-
gntfriormente la tabla 2.3.)01C?1$f)e;:1migafo(§nmqgo i mostmbg

s a23.). acién pre i
e rr;x:} et;e;ir:lgllztEntos formatos (por ejemplo, rl’ia;?t:::daa:lzt:i ::eglstro
et o n_r;;:os las' observaciones hechas sobre la oscilacfg1 o
e Ry ta.mbnén decgdiﬁcar o traducir la informac'él i
el as tatI:) ]mterprgtaclén. a los que nos referirem(l)sn nel
s . a 2.5._ ilustra dos tareas que requi o
paces de seleccionar la informacién recilgidfren oo

T bla .5. E p q ren leCClonal n 0’"mCldn.
a 2 Je," IOS de tareas escolalts ue ,Equle Se, f

El lector interesado en el
papel de la observacién
sultar Hanson . en la construcci -l ;
i 0(1958). En f:amb,o, quienes qui thiee i6n del conocimiento cientifico puede con-
para observar mejor lo que pasa dfa a dfa en sus aulas puede ! Edﬂlm‘ ;dqumr procedimientos més
consultar Bakeman y Gottman (1986).
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A) Observacién .

Comenzando ya a desarrollar la tabla 2.3, para adquirir informacién los
alumnos deben aprender a mirar, Una forma muy comin, y aparentemente
simple, de obtener informaci6n sobre el mundo es a través de la observa-
cién, sea directa —por ejemplo, la que tiene que hacer Daniel para regis-
trar lo que les pasa al clavo o a la piedra—, 0 indirecta, cuando requiere el
empleo de determinados instrumentos, como un termémetro, un micros-
copio 0 simplemente hacer una medicién con una regla graduada o una bés-
cula. La tabla 2.4 presenta algunos ejemplos de actividades escolares que
requieren que 10s alumnos realicen una observacién.®

o SRR o Ll
AR

Tabla 2.4. Ejemplos de tareas escolares que exigen procedimientos de obser-
vacion. :

Lejos de ser un procedimiento tan simple como aparenta, el dominio
de técnicas de observacion posee un alto componente conceptual y no de-
beré suponerse nunca que e trata de una observacién pura y directa, sino
mediada por las categorias y criterios de observacién propuestos a los alum-
nos o generados por ellos. Obviamente, dos personas que observen el fir-
mamento no sélo con técnicas e instrumentos distintos, sino con preguntas
y marcos conceptuales distintos —como serfa el caso de un astrélogo y
de un astrénomo— observarén fen6menos bien diferentes.

Es necesario entrenar 1a capacidad de observar propotcionando alos
alumnos modelos y categorias qué enriquezcan Sus observaciones. Cuando
Inés ha tenido problemas de comportamiento de los alumnos en el aula, Ja-
vier, el orientador de su centro, le ha sugerido hacer una «rejilla» de ob-
servaci6n, porque le ayudard a atender a lo que €S m4s relevante. Incluso

§ Tanto estos ejemplos como 1a mayor parte de los que vienen a continuacién, estén extraidos de libros de texto
al uso en estos niveles educativos y suelen consistir en tareas 0 actividades escolares sugeridas que requieren
delos alumnoseluwdcpmcedinﬁmws.paomdemapedﬁcammdisemdnpmemem“pm

cedimientos. O dicho de otra forma, son tareas que suelen asumir que 1os alumnos ya saben
pide (en este caso, observar), pero que no estén pensadas para enseiiar a hacerlo. De hecho, significativamente,
este dltimo tipo de actividades o tareas —las dedicadas a ensefiar procedimientos y 00 s6lo a aplicarlos para
acceder a otros conocimientos— por lo que hemos observado, son menos frecuentes en esos libros de texto, 10
cual dice mucho sobre la forma en que suele concebirse el aprendizaje de procedimientos.
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una vez hicieron una experienci

; periencia en que vi

strar lo { que Vino una persona

g:l ok qugus‘:llitis hacia en clase. Trafa un cédigo 52 obserzaﬁ:?(siewalr o

oot v g;lerntxuchas cosas interesantes (aunque no t od:s); a ver-

sializarlaforma en qsg.lgszl cllllrll;,] como mostraremos en el capftulirgd;
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Ay o l;enos indicios de lo que tienen que observz:r g
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B) Seleccion de la informacidﬁ

Toda observacién requiere siem;

: : . pre, aunque i i

ixﬁsp.f{ré g:slgﬁr;a;;iét:, que a su vez debtcal bass::sgz:l gg'((’);rgfggmna t0s
s s et n seleccionar la informacién presente. Estos procedemqS
e, lla) infagsni:q ;610 a la observacién, sino tamt.)ién al discu .
Snt;:rionnente la tabla za)ﬂ(}!&%?;tﬂﬁomiggo B mosmr;g

s ' a2.3.). 16n pre i

e vcsrgl; et;e;legl;gntos formatos (por ejemplo, %aﬁl::daizti rccgnstro
el l’ir;:os las' observaciones hechas sobre la oscilacfg1 cc(ls-
s procédimiento - ta_mbnén decodificar o traducir la informac'él .

s s L :t cb lmterprgtacién, a los que nos referiremcl) en el

f e capz;ces di a 2.5._ ilustra dos tareas que requier e

seleccionar la informacién reci!?ida i

Iabla 2'5‘ Ejenlp ‘a‘s de tareas escc}a‘ €s q“e ]Equle‘ en ‘selecc'c“a] u 'fc rmacion.

9 Ellector interesad
0 en el papel de la observaci
sultar Hanson . rvaci6n en la construcci T g ’
eficaces para o(l:fe”). En cambio, quienes quieran saber més bim"‘“wndel conocimiento cientifico puede con-
rvar mejor lo que pasa dfa a dia en sus aulas puede : ’dﬂlm' :*'I“mr procedimientos ms
sulter Bakeman y Gottman (1986).
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Si su profesora no le hubiera dado ya a Daniel los datos que tenia que re-
presentar, habria tenido que seleccionarlos ¢é1 mismo, o incluso, como ve-
remos luego, haberlos buscado por sus propios medios. Estos procedimientos
de selecci6n suelen instruirse en los cursos de técnicas de estudio, que en-
sefian cosas como la toma de apuntes, el resumen o el subrayado. Sin em-

bargo, del éxito de esos cursos y de 1as dificultades que, con ellos 'y sin ellos,
i seleccionar y anotar

suelen tener los alumnos, incluso universitarios, para
la informacién adecuada, dan cuenta diversos estudios recientes.

Monereo et al. (1999) han mostrado que, a pesar de ser un procedimiento
frecuentemente empleado por los alumnos de todos los niveles educativos,

incluido el universitario, en muchos casos no se hace un uso estratégico
de la anotacién.

«Existen dudas razonables de que los apuntes se tomen de forma cons-
ciente e intencional en funcién de unos objetivos de aprendizaje y de forma
ajustada a las condiciones de una asignatura y un profesor concretos.» (Mo-

nereo et al. 1999)

En general, la mayor parte de los alumnos, que no han recibido una en-
sefianza explicita de c6émo hacer mas eficaz la anotacion y el registro de la
informacién recibida, tienden a ser mMeros copistas, que intentan, con éxito
dudoso, hacer un registro literal, exacto, casi un acta notarial, de la infor-
macién recibida. Cuando ésta excede la capacidad de registro (porque el
profesor habla muy répido, porque presenta mucha informacién nueva o

muy compleja, etc.) comienzan los problemas."

La investigacién en este campo plantea que no s6lo hay que analizar lo que

hace el alumno sino que también hay que tener en cuenta las distintas varia-

bles que intervienen en el proceso instruccional, donde desempeiia un impor-

tante papel el profesor con sus métodos de ensefianza
menor grado a los procedimientos de seleccién de la informacién (Monereo y

Pérez Cabani, 1996; Monereo et al., en prensa). Al finy al cabo, la forma en
lectiva y estratégica, su co-

ta, y luego se les pide,

que los alumnos registran la informacién, poco se
pismo, no hace sino reflejar la forma en que S€ les presen

"en el examen, €sa misma
ductiva cuya meta parece ser queé el alumno se ©
conocimiento ya establecido que el profesor le suministra en
tes, casi siempre demasiado abundantes (Pozo, 1996).

PR
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informacién: en el marco de una enseiianza repro-
onvierta en un mero eco del
dosis abundan-

ido en nuestras aulas y cuya pregunta favorita, si no tinica,
tiende a pensar que para muchos de ellos el profe-
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C) Busqueda y recogida de informacién
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quiera integrar los procedimientos anteriores). Ademis, segin lo apuntado
al inicio de este capftulo, se pone de manifiesto la estrecha relacién entre
los distintos procedimientos (por ejemplo, 12 biisqueda en un mapa requiere
una serie de procedimientos de interpretacién del mapa, que, como vere-
mos en el préximo apartado, y con més detalle en el capitulo 4, no inter-
vienen en el caso de realizar la biisqueda en una enciclopedia, que exige
mas bien estrategias de comprensi6n lectora, de las que nos ocuparemos en

el capitulo 6).

D) Repaso'y memorizacion

Una vez ha accedido a la informaci6n en cualquiera de los formatos an-
teriores, el alumno deberd seguramente tomar notas o registrar la informa-
cién obtenida. Ademds, normalmente, para adquirir informacién no basta
con acceder a ella, seleccionarla e incluso registrarla. Los alumnos o apren-
dices saben muy bien que deben almacenarla 0 conservarla, al menos hasta
poder recuperarla en el momento oportuno, que suele ser el fatidico dia del
examen (0, si gusta més, del «control»). Una iltima categoria de procedi-
mientos relacionados con la adquisicién seré pues el repaso’y la memori-
zacién de la informacién que asegura ese mantenimiento més 0 menos pro-
visional de la informacién (véanse 108 ejemplos de la tabla 2.7).

Tabla 2.7. Ejemplos de tareas que exigen procedimientos de repaso y me-

morizacion.

Aunque estos procedimientos ocupan buena parte de la investigacién so-
bre estrategias de aprendizaje de los alumnos, y sin duda de su tiempo real de
estudio, significativamente su presencia en el curriculo, al menos en forma de
contenido, es mucho mis escasa. La tendencia de los nifios aprender repi-
tiendo y copiando lo que ven, tan fascinante y divertida cuando tienen dos 0
tres afios —uno puede verles regafiando a sus mufiecos como Si se estuviera
viendo en un espejo—, facilita que con el tiempo adquieran el «hébito» de re-
pasar 0 repetir lo que quieren recordar. Sin embargo, estas estrategias de re-
eden volverse inadecuadas 0 insuficientes a medida que aumenta la

paso pu
complejidad de 1o que debe ser aprendido. Buena parte de la literatura sobre
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i:tzlglianslgo:sruel;f::nagr:ndlujq ha estado centrada en mostrar c6mo mu-
plejas con enfoques supe rtfu::]mglas asociativas o se acercan a tareas com-
FEtwistle, 1087; Pozo, 1990). Nose t dificilmente facilitain cee aprendizaje
superficial ante tareas o,:om l)-_ 0 se trata de promover més este acercamienjto
giteas supesficiales icon eStII)‘aeJas" sino de ayuc!arles a afrontar sus abundantes
S laeid mbibonide s est;:g]a's miés sofisticadas y eficaces, por ejemplo
cedimientos de inte estrategias de elaboraci6n que nos acercan al i

rpretacién de los que pasamos a ocuparnos.'! 08 pro-

2.2. Procedimientos para interpretar la informacién

Una vez recogida y seleccionada la infi i
M : | ormacién, para apren
ok s : gtln;irgcr)etaila, es decir, decodificarla 5 tradscirlge; zzb::.lella
o oo nui o irlxlf que gl alumno esté familiarizado y con el que ui‘tllo
i ik 9rmac16n. I:?stos procedimientos, vinculados 5 1 ;
racién compleja (véase la figura 2.1. o también lca(;nclzs

*la‘aplicacién

I

modelo'a und i

Tab! imi .
abla 2.8. Procedimientos para la interpretacién de la informacion

11 El lector interesado o curi
rioso puede |
ampliar estas ideas. eer ahora la nota 3 de este capftulo, donde encontrard referencias para
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sificaciones de Weinstein y Mayer, 1985, o Pozo, 1990), tienen como fi-
nalidad facilitar la conexién de la nueva informacién con contenidos de la
memoria del alumno y, por lo tanto, la activacién de los conocimientos pre-
vios de los alumnos sobre la materia.

Saber interpretar o traducir la informacién que recibimos en diversos c6-
digos o lenguajes es esencial para usar efectivamente nuestro conocimiento
en el marco de la sociedad de la informacién multimedia en la que vivimos.
Estamos cada vez mis expuestos a informaciones que vienen en formatos
o soportes diferentes, algunos de ellos tan aparentemente inmediatos como
las imégenes de televisin, que necesitamos decodificar o interpretar en el
lenguaje de nuestra mente. Aunque puedan parecer muy simples, algunos
de esos lenguajes requieren un verdadero aprendizaje, una nueva alfabeti-
zaci6n multimedia que haga posible una mayor autonomia en la interpre-
tacién del mensaje (Postigo y Pozo, 1999). En el capitulo 1 hemos visto
(concretamente en la figura 1.1.) cémo diferentes presentaciones graficas
de una misma informaci6n, si no eran interpretadas a través de los proce-
dimientos de codificacién adecuados, podfan conducir a representaciones
mentales diferentes. Si quien recibe estos mensajes no tiene procedimien-
tos efectivos para interpretarlos, su representacion estard en gran medida
determinada por los rasgos superficiales de la presentacion de los datos y,
en suma, serd menos auténoma, o si se prefiere, més facil de manipular o
controlar por parte de quien emite el mensaje.

Estos procedimientos de interpretacién no sélo son relevantes para esa nueva
sociedad de la informacién en la que ya estamos, sino que se hallan también
en la base de la comprensién de gran parte de los aprendizajes escolares. Su
complejidad cognitiva suele pasar desapercibida a muchos profesores, acos-
tumbrados ellos mismos a aplicarlos de modo rutinario —o técnico, segiin los
términos y conceptos empleados en el capftulo 1—.

Sin embargo, los alumnos estin continuamente utilizando procedimien-
tos (las m4s de las veces de forma mds implicita que explicita) para inter-
pretar la informacién que reciben. La tabla 2.8. resume algunos de los pro-
cedimientos que tienen que utilizar los alumnos para interpretar informacién
en sus aprendizajes escolares. Como puede verse, hemos identificado tres
formas principales de interpretar la informacién:

A) En primer lugar, muchas operaciones o tareas requieren de los alum-
nos traducir la informacién de un c6digo a otro o entre unidades den-
tro de un mismo cédigo, ya sea al leer un mapa o una gréfica, al pasar
de una unidad de medida a otra o al convertir el enunciado de un pro-
blema en una férmula matemética.
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B) Otro tipo dp procedimientos de interpretacion requieren aplicar un mo-
delo para interpretar un fenémeno, ya sea identificar los rasgos de una

iglesia roménica o interpretar como un movimiento parabélico el lan-
zamiento a canasta de un jugador de baloncesto.

C) F‘inalmente. a los alumnos se les pide también que utilicen y asimilen
ciertas metdforas y analogfas que implican no s6lo aplicar un modelo a

;1:@ situacién sino también entender, de algin modo, su caricter meta-
rico.

A) Decodificacion de la informacién

El primer grupo de procedimientos de interpretacién que hemos identi-
ﬁcad'o son aqpéllos que requieren del alumno una decodificacién o tra-
duccién de la informacién a un nuevo formato. Es frecuente que los alum-
nos tengan que traducir el enunciado verbal de un problema a un formato
algebraico, convertir una serie de datos en una representacién gréfica o con-
vertir centfmetr9s en kilémetros manejando la escala de un mapa. Cada una
de estas operaciones requiere decodificar una informaci6n recibida en un
dcte_rmmado formato o cédigo (verbal, numérico, analégico, etc.) bien tra-
dpcnéndola a un cédigo distinto del original (decodificaci6n interc6digo, por
ejemplo, al convertir un enunciado verbal en una férmula algebraica) o bien
manteniéndola dpntro del c6digo original pero cambiando alguno de sus pa-
rdmetros (decodificaci6n intracédigo, al pasar de centimetros a kilémetros).

Es el caso de la tarea que hoy deben realizar Daniel y sus compaiieros de
clase: representar grificamente una serie de datos que les ha dado la maestra
P‘ara.ello, como veremos con més detalle en el capitulo 5, al tratar el apren:
m?aje de las fepmsentaciones gréficas, deben dominar diversos procedi-
mientos que incluyen el uso de escalas o la seleccién del formato repre-
sgntacxonal més adecuado para ese tipo de informacién numérica. Otros
ejemplos de tareas escolares que exigen estos tipos de decodificacién pue-
den verse en la tabla 2.9. De algunos de ellos nos ocuparemos también en
detalle en los qapn’tulos correspondientes de la segunda parte del libro, como
la repr_esentac16n.algebraica de enunciados verbales (capitulo 5), la inter-
pretacién de mapas geogréficos (capitulo 4) o la representacién del tiempo
hist6rico mediante el sistema cronolégico (capitulo 4).
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Tabla 2.9. Ejemplos de tareas escolares que exigen de los alumnos la aplicacién
de procedimientos de decodificacion.

En muchos casos los dos tipos de decodificacién se hallan no sélo inti-

mamente vinculados entre si (por ejemplo, si en el caso del diagrama de
barras y la tabla de frecuencias —decodificacién intracédigo— se pidiera
ademés una descripcién de los resultados —decodificacién interc6digo—)
sino también a otros procedimientos de adquisicién de la informaci6n (como
son los de selecci6n de informacién a través de la toma de notas, elaboraci6n
de sintesis, resimenes, etc.), mostrando la estrecha conexién existente en-
tre los diversos tipos de procedimientos. De hecho, los libros de texto que
manejan los alumnos suelen presentar ademds de «texto» gran diversidad
de informaci6n gréfica (ilustraciones, grificas, tablas, mapas. . .) en muy dife-
rentes formatos, que los alumnos deben decodificar ademds de integrar y co-
nectar con el texto. Sin embargo, la integracién de informacién verbal y gré-
fica dista mucho de ser un aprendizaje automatico, y requiere técnicas y
estrategias que muchos alumnos tienen bastantes dificultades para adquirir, se-
giin los estudios sobre el aprendizaje e interpretacién de informaci6n gréfica
en general (véase Postigo y Pozo, 1999; también capitulo 5).12

B) Aplicacién de modelos para interpretar situaciones

Otros procedimientos de interpretacién que los alumnos deben usar ha-
bitualmente para dar significado a sus aprendizajes consisten en la aplica-
ci6n de modelos para interpretar situaciones (por ejemplo, modelo cor-

12 O de modo més especifico, para el aprendizaje de representacion gréfica de datos numéricos puede con-
sultarse Leinhardt, Zaslavsky, Stein (1990); Postigo y Pozo (2000); para el uso de diagramas y otras
formas gréficas de representacién conceptual, Barquero, Schnotz y Reuter (2000); Pecharromén(1997); ©
para la interpretacién de mapas geogrificos (Postigo y Pozo, 1996, 1998; Van der Shee, 1988).
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puscular de l:a materia, modelo de sociedad feudal, muestras aleatorias, etc.)
Como es sabido, el aprendizaje significativo requiere la construccién ’acti\./a.
por Parte del alumnp de modelos que le permitan integrar la nueva info

maqlén. Por ello, es importante que los alumnos busquen activamente la 4
ne)gén entre sus mo_delos mentales y las tareas y situaciones nuevas E(;ct)-
agnvacnén de conocimientos previos se requiere, por ejemplo, en 1 et
vidades que se plantean en la tabla 2.10. ' g

Tabla 2.10. Ejemplos de tareas consistentes en la aplicacién de modelos.

nofgognit:;:!l,l (t’isendsg ill ser sirulaciones en las que se pretende que los alum-
modelos escolares con situaciones cotidi
1 los lel anas, en busca
::; (:nlzigi s1%nif1_ﬁc:;n;1dad de los aprendizajes. Cuéntas veces ha compr(ci>e
as dificultades que tienen sus alumnos i :
| ara aplicar el modelo ci-
nético-molecular, una vez que se | i el ane
A o ha enseifiado, a situaciones cotidi
. 2 il
(()c;g::: rctlloa::g hmchaxlnos un bal6n, nos secamos la cabeza con un secadca)i
a cazuela con agua a hervir). Por supuesto, 1 icaci
un modelo depende mucho de c6mo i st
se hayan aprendido los ¢ id
ceptuales que se estan pretendiendo apli cinétipmole:
aplicar (sea el modelo cinéti
cular en el caso de Inés, o el mod i o
_ 2 elo newtoniano de movimi ilf
neo y uniforme del ejemplo de la tabla 2.10). i e
” 1?:::;:) aﬁrmcuanzrose es?ue basta. cor;)t;o:ocer o comprender un modelo para saber
necesario. echo, en la concrecién d i
del curriculo o en las secuencias did4cti : e e
cias did4cticas para ensefiar esos mod
! ; 1 : elos, no se
WM mxlliguna «secuencia de acciones» concreta que el alumno puede rea-
reahhzm'r d};%ra ;l;:l :::I') xaxlzi eii:ésazmh ente esos conocimientos a algiin &mbito de la
: X a visto muchas veces cémo sus alumno
s com-
fur:cr:li?;lnhl:sl txanodclouy llueﬁo no son capaces de usarlo para interpretar una si-
que ella les dice cudl es el modelo que tien i
: 1 1 : en que aplicar
¢no veis que es una disolucién, como la que vimos la semzfna pa{)sada?f:;pem
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La aplicaci6n de los modelos puede implicar una secuencia de pasos, 0 un
esquema de aplicacion, que debe aprenderse ademds del modelo. No basta con
fomentar en los alumnos una actitud de aplicacién activa de sus conocimien-
tos, sino que es necesario ensefiar a aplicar el modelo, de la misma forma que
cuando un médico realiza un diagnéstico no se limita a usar un modelo con-
ceptual para interpretar los sintomas de su paciente, sino que desencadena una
secuencia planificada de acciones (una entrevista, unos andlisis, etc.) con el fin
de obtener informacién relevante para la aplicacién del modelo. En el capi-
tulo 3 veremos algunas estrategias que pueden ensefiarse a los alumnos para
ayudarles a interpretar mejor las situaciones a las que se enfrentan, a partir de
sus conocimientos conceptuales, en este caso de Ciencias de la Naturaleza,
aunque las estrategias alli detalladas serfan igualmente vélidas en otras areas.

El uso procedimental de los modelos puede plantear tareas con un gradiente
de complejidad diferente para los alumnos, en la medida en que les exija dar
«mds pasos» por su cuenta, de acuerdo con la diferenciacién entre uso técnico
y uso estratégico de los imientos establecida en el capitulo anterior:

— Asf (véase apartado B de la tabla 2.8), ]a situacién més simple de apli-
cacién de un modelo es cuando el profesor o el libro presentan ya un mo-
delo para interpretar unos datos o un fenémeno (por ejemplo, por volver a
nuestra Inés, la interpretacién de la evaporacién del agua hirviendo en una
cazuela o de la difusi6n de un perfume en términos cinético-moleculares).
El alumno se limita a seguir los pasos de esa interpretacién para compren-
derla.

— Més complejo es cuando al alumno se le pide que aplique un mo-
delo determinado para interpretar unos datos («interpreta la evaporaci6n se-
gdn el modelo cinético-molecular explicado»). En este caso es el alumno
quien debe dar cada uno de los pasos relevantes para la interpretacién de la
situacién (identificaci6n y seleccién de las variables relevantes, relacién en-
tre esas variables, etc.).

— Por Gltimo, resulta m4s dificil la tarea desde el punto de vista proce-
dimental (no el conceptual; de hecho, desde el punto de vista conceptual
la tarea es siempre la misma) si se pide al alumno que interprete un deter-
minado fenémeno, pero sin sugerirle cul es el modelo que debe aplicar
(«gcémo podrias interpretar y describir la evaporacién?»).

La diferente dificultad de estas tareas, reflejada en la probabilidad de que
los alumnos hagan una interpretacion adecuada desde el punto de vista qui-
mico, viene avalada no sélo por la experiencia de Inés —aunque la verdad
nunca habfa interpretado ese hecho en estos términos— sino también por
las investigaciones realizadas." Como ilustraremos con mds detalle en el

13 Véase Pozo y Gémez Crespo (1998) capftulo VL.
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capitulo 3, los alumnos deben aprender a apli
: plicar sus modelos, haci
preguntas relevantes de la situaci6n, identificando las varfattllf;lzz(:?:tlxi

. .

C) Uso de analogias y metdforas para interpretar la informacién

En cambio, lo que s{ est4 bastante especi isti
) pecificada en distintas i igaci
es l;fsecuencxa Qe pasos que debe llevarse a cabo para el lisolg:e::ﬁzcﬁes
;:e}’ ﬁ;;r:: dinole'xf mterpkr;t?lé; de la informacién, o dicho en otras palz%brasy
ormulacion de modelos para la inte 1 infor-
macidn. Diversos estudios han resaltado la i rp{etaClén ot g
asimilacién de analogias en el a 3 bt e
. ias prendizaje constructi isi
cién de nuevos conocimientos." Asimismo, el uso de :za};:g[}:sa :;gmsx-
)s:r:tflegnslsa)s cl;sﬁcazcln;;xgs de estrategias de aprendizaje de Weinstein y IIS’Z:-
y Pozo ) como estrategias de elaboraci ja. Sin
embargo, ya no es tan fécil encontrar ej i oL
Jemplos claros de esos edimi
en los curriculos escolares o en los libro i e
s de texto. Hemos podi
zf;(l)%:snas tareas escolares que exigen de los alumnos usar aflal;g?a:?‘r)::t;r
para comprender algin fenémeno. Los presentamos en la tabla 2 11-

Tabla 2.11. Ejemplos de analogfas y metdforas en tareas escolares.

OdeE:gresica::s:;] (e)x:: lacgs li.bros de te);;o puede deberse a que la instrucci6n suele

! 1 siempre, més a la presentaci6n de anal

ras ya formadas, lista para el «consumo cogniti e el
: X ognitivo» por parte de | -

nos (por ejemplo, el modelo «planetario» del 4tomo <l)) «lapinterp:et:cfiginu:i];l

14 Por ejemplo, Gonzilez Labra (1997); Vosniadou y Ortony (1989)
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sentido figurado, el doble sentido, las ironfas, las falacias, etc.» en Lenguay
Literatura), que a requerir de los alumnos 1a formacién o la «produccién cog-
nitiva» de metaforas propias, reflejando una vez més el modelo (y aquf vaa
otra met4fora, pero sugerimos al lector que construya la suya propia) de
proveedor-consumidor en la relacién profesor-alumno (Pozo, 1996)."

De nuevo, un aprendiz més activo y flexible, més capaz de adaptarse a de-
mandas muy diversas, debe ser capaz de comparar y relacionar las diversas
situaciones de aprendizaje a las que se enfrenta, y para ello un instrumento
dtil es establecer analogfas entre ellas. Ello requiere no s6lo una cierta «ac-
titud metaférica» y un conocimiento de ciertos modelos que puedan servir
de comparacién o analogfa, sino también un entrenamiento especifico en la
forma de convertir esos modelos en «esquemas de accién», en operaciones
o procedimientos ttiles para transformar sus conocimientos en un espejo en
el que hacer que se refleje el mundo. Podemos recuperar el simil, y ahi va
por tanto otra metéfora, de Jorge Luis Borges, adoptado después por Clax-
ton (1984), segin el cual el conocimiento y la realidad son como un mapa
y un territorio, en el que nunca el mapa y el territorio pueden ser idénti-
cos, y por consiguiente, tampoco el conocimiento y la realidad que repre-
sentan pueden ser iguales.

Cuando construimos metéforas, estamos realizando mapas o espejos
del mundo; y aunque no sean nunca exactamente iguales, se tienen que
parecer a €l en algunos aspectos relevantes para ser itiles o crefbles. Lo que
aportan de especifico las analogfas al conocimiento y al aprendizaje es el
establecimiento de relaciones de similitud entre el modelo y la realidad en
algunos pardmetros. Es su carécter «analégico», basado en imédgenes o for-
matos representacionales que conservan alguna similitud con el original, el
que da fuerza a las analogfas como instrumento didéctico, ya que las hace
no sélo crefbles sino féciles de activar.'s

Pero al igual que el resto de los procedimientos de interpretaci6n de la
informaci6n que hemos analizado en este apartado, las analogfas y metéifo-
ras, para ser usadas eficazmente —recuérdese que aqui nos interesa siem-
pre c6mo se usa el conocimiento adquirido y no sélo qué conocimiento se
adquiere y cémo— requieren entender también sus propios limites, saber

no sélo cu4ndo son itiles, sino también cuéndo dejan de serlo. El conoci- *

15 Es interesante observar que en esta metéfora 0 modelo de una situacién, en nuestra opinién tan al uso, el
alumno es el cliente 0 idor final del conocimi pero el profesor no es ni siquiera su productor.
Digamos que los profesores trabajan en el «sector terciario» del conocimiento, son «tenderos», cuando no
meros «dependientes» de conocimientos elaborados por otros.

16 Quien esté interesado en la naturaleza cognitiva y en el poder representacional de las imégenes puede con-
sultar Denis (1991) o Richardson (1999).
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miento de las.condiciones de aplicaci6én de un modelo, una analogia o, en
g‘eneral, una interpretacién es un componente bésicc; de su usogestrz;té-
gico, como sucede con otros tipos de conocimiento estratégico (Monereo
1997; Pozo y Monereo, 1999), que sélo ser4 posible en la medida en que ei
alumno aprenda a «ir més alld» del modelo, la metéfora o el forma?o re

pre.sent:acmnal, haciendo inferencias y analizando las consecuencias de s .
aplicacion, para lo que se requiere un nuevo tipo de procedimientos. ’

2.3. Procedimientos para analizar la informacién

Una vez mter_preu.lda o decodificada, la informacién suele ser analizada
y se pueden realizar inferencias con el fin de extraer nuevos conocimientos
implicitos en la informaci6n presentada. Para ello se requieren técnicas
des}rezas de razonamiento. Aunque este tipo de procedimientos no suele in)I
cluirse en las clasificaciones de estrategias de aprendizaje, son muchos los
autores que destacan la estrecha conexi6n entre aprender a e;prender apren-
der a pensar.'” De hecho, en el contexto del curriculo, las estratye li)as
destrezas de razom.xmiento son uno de los procedimient,os fundameitale)s,
gart:r zzzizrdx;ﬁva maciéDn de los datos disponibles. Piénsese si no en
re oy Daniel. Aunque la profes i
ahor.a que representen graficamente la cagtidad%e llu\?ir: :::’:11: g: <ci!1§:rgor
tes cqldadt.:s, el ob.jetivo final de la tarea es que esas gréficas sirvan tambié1 n
para identificar diversos tipos de clima (es decir, interpretar esos datos dg
acuerdo con un modelo, lo que hemos visto en el apartado anterior)
para ello es necesario hacer inferencias, analizar las grdficas com ar’énpgcrao
las entre sy c;xtrayendo de ellas informaci6n que no est4 explicita psino m;
hay que nr}femla. Otro tanto sucede con las graficas presentadas er; lafi (tlxra
1:1.. mediante las que diferentes medios de comunicacién han ptetengido
«.12formaxj» dg la squacién econémica del pais. Mds all4 de su interpreta-
f:a n, d.e si la inflacién pa bajado y en qué medida, de ellas se pueden ex-
er.dlfcrentes .conclusxones sobre sus causas —;se debe a la politica ec
néquca del gobierno o a tendencias econémicas globales en el marco de <l)-
gmén Eu-ropea?— y sobre sus consecuencias futuras —;seguiré bajando g
- :og.u?no va a empezar a subu'?—_ dependiendo de los modelos y los da-
a icionales d.esdc los que se analicen esas gréficas. Para todas esas o
raciones se requieren nuevos procedimientos de inferencia y anlisis a
Aunque no resulta fécil hacer una clasificaci6n sintética y al mismo ti'cm
comprehensiva de los procedimientos de andlisis e inferencia, la tabla Z.FIXZ)

17 Entre ellos Alonso Tapia (1991); Monereo (1991); Monereo y Castell6 (1997); Nisbet (1991).
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er aleunos de los mds importantes, tomando como criterio, una
t::;angzste:: %as cstgructuras o tipos fundamientales del razor:;t:lilentgehta;ul;xsu:;
sinol fancionalidad el o Comesteceioen mente, -
xtos escolares en los que se | . ;
(t::sn g:rocedimientos aparecen clasificados en tres granclles gx('luapt:: .
—_ Los dedicados al an4lisis y comparacién de modelos y vl
plo, comprobar cudles de las gréficas genergdas poxiilizr)nc y
fieros se corresponden con un determx_nadp tipo ?:f c nci.as o .
— Los procedimientos para la reahz.acxé_n (.1e ere bl
informacién dada (por ejemplo, h'acer gredlcclones me g
de un mapa del tiempo, o predecir la dificultad de una
mm—a-dlzjz).s procedimientos de investigacion, que aunque en buena {n:dxg: :3
solapan con los anteriores, tiene intc_:rés identificarlos c;o:;oy ta :nepenco‘
relevancia educativa y social (por ejemplo, la tarea qu

: R g o
mendada Ana, disefiar una entrevista, requiere aplicar unos cuantos pr
dimientos de investigacion).
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A) Andlisis y comparacion de informacién

El primer grupo de procedimientos de anélisis es, de hecho, una con-
tinuacién o, si se quiere, complicacién de los procedimientos de inter-
pretacion a partir de un modelo, desarrollados en el apartado anterior. Si
alli vefamos que los alumnos deben interpretar fen6menos a partir de un
modelo (por ejemplo, el modelo cinético-molecular que explica la organi-
zacion y el comportamiento del agua en sus diferentes estados de agregacion,
en términos de las interacciones entre las particulas que la componen), el
andlisis y comparacion de informacién con un modelo implica, més bien,
pensar en las caracteristicas de un modelo y su adecuacién para interpre-
tar ciertas situaciones. En este caso, el procesamiento estd dirigido més
al andlisis del modelo que a la asimilacién o comprensién de una situacién
dada. La tabla 2.13 ilustra algunas tareas escolares que requieren que los

alumnos, tanto en Primaria como en Secundaria, hagan un an4lisis de los
modelos que han aprendido.

Tabla 2.13. Ejemplos de tareas que requieren andlisis y comparacion.

Para entender mejor esta forma de usar el conocimiento, podemos vol-
ver a Inés tratando de explicar a sus alumnos algunos rasgos del modelo
cinético-molecular, como serfan las relaciones de la temperatura y el mo-
vimiento intrinseco en los diferentes estados de agregacion de la materia.
Después de explicar este modelo puede comprobar si sus alumnos saben
utilizarlo para analizar situaciones, pidiéndoles que intenten estudiar dife-
rentes fenémenos desde este modelo («Qué sucede cuando hinchamos un
globo con aire caliente, la misma evaporacién del agua que hierve en una
cazuela, o la flotacién del hielo sobre el agua»). Con esta tarea est4 haciendo
que los alumnos analicen el propio modelo, que parece adecuarse bien a
algunas situaciones pero no tanto a otras (;cémo es que el hielo flota sobre
el agua si, supuestamente, el modelo predice que la materia en estado s6-
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lido es més densa que en estado liquido?).'* Cuando se trata de analizar y
de comparar modelos entre sf, el interés estéd cada vez més centrado en c6mo

funciona el modelo y no tanto en 1os hechos que predice 0 explica, y en esa

misma direccién deben orientarse los procedimientos necesarios para hacer

uso de esos conocimientos.

B) Realizacién de inferencias

Un segundo tipo de procedimientos est4 dirigido a la realizaci6n de in-

ferencias 0 razonamientos, €S decir, a ir més alld de la informacién pro-

porcionada en los datos o en el modelo, extrayendo conclusiones que no
itas, pero que de al-

est4n incluidas en esa informacién, que no est4n explici
giin modo se derivan de ella. Por ejemplo, si el lector conociera la evolu-

cién de la presién atmosférica en los dltimos dfas, ;podria prever si ma-

fiana va a llover?"? o jpuede un profesor inferir el rendimiento de un alumno

concreto en una tarea a partir de su rendimiento en otra? Obsérvese que 1o
propio de estas situaciones es que no basta la informacién proporcionada
para hacer una inferencia adecuada: el lector 0 el profesor debe poner de
su bolsillo, o de su memoria, otra informacién que le permita ir més alld
de 1a informacién dada.?® Por ello nosotros, por nuestra cuenta, podremos

inferir que una persona con mAs conocimientos de meteorologfa o un pro-

fesor més experto realizarén predicciones més ajustadas en €sas situacio-
nes. La tabla 2.14 ilustra algunos ejemplos de tareas escolares que re-
quieren la realizacién de inferencias.

——e
18 Si el lector estd interesado en c6mo los alumnos analizan, piensan y hablan sobre estas situaciones y no
tiene cerca a Inés para preguntarle, para el caso del globo puede consultar a Benlloch (1997; Benlloch y
Pozo, 1996); en el caso de la evaporacién y de otros fenémenos fisicoquimicos encontraré un anlisis de-
tallado en Pozo y Gémez Crespo (1998, capftulo VI); 1a flotaci6n del hielo ha sido analizada como situa-
cién escolar por Mortimer (1998; Mortimer y Machado, 1997).

19 Es curioso que la informaci6n meteorolégica se nos presente de forma cada vez mds explicita, evitdndo-
nos o impidiéndonos hacer inferencia alguna (jacaso presumen o predicen que nuestras inferencias se-

rén erréneas?):'en vez de mapas con isobaras, altas y bajas presiones, en los mapas se dibujan explicita-

mente soles, paraguas y COpos de nieve...
razonamiento y solucién de problemas.

20 La realizaci6n de inferencias no s propia s6lo de tareas tfpicas de
Por ejemplo, Emilio Sénchez (1998) ha hecho un excelente andlisis de los procesos de inferencia necesa-
rios para comprender un texto 0 un discurso COMO un proceso de ir més allé de la informaci6n dada.
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Tabla 2. j ‘
a 2.14. Ejemplos de tareas que requieren hacer inferencias

* Como mostral .
naturaleza, depen:ii::l;a glalz.lz estas inferencias pueden ser de diferente
frecuentes en la vida cotid‘i"a:at;r:?l' lIa‘(;s ejerlnplos que hemos puesto, muy
predictivas : .escuela, corresponden a i i
St t::i:!;dgoze lpnd_e que a partir de un modelg(()) sin?az::ilgxi:e;e r(;cxas
biéx: s Biecnsnto gn :cl;:;gr}:: con respecto a sus consecuencias ;rozzl
g 4 inferencias predicti i
miento foti predictivas se b
Yios dil:;ﬁgitmco (Pérez Echeverrfa, 1990), es deciraf]flz :n ;nﬁ;a;ona-
—es una de las ;use predigan las consecuencias ms probab]ers) De he P
b tacs nc;xones csqnclales del conocimiento adquiﬁéo_ :;Cho
St bites, arrna li:gn‘:c.ieclbles las situaciones con las que nos e' ebe
estudiar los ejc’s roc d'llcu- lo nuevo a algo conocido.?! En el ca 1’tul<r>l ":5021
e algugos ;eléggltz;lies el:j el curriculo de Matematicas? nos oéu
las funcio; . BUpos ce razonamiento predicti ; §
nes matematicas o el propio razonamiento grol(:;%till‘;:t’icc: /e

* Otro tipo de inferenci
i 3 :
son las causales, que e: E:sz;r%l::epmi;n cé: hapxa e
s nsecuencias, se diri s
glicacién l%si zr:lticiedentes causales de una informacién; e;hnm:%:‘i::'l et
e d i fr;::mno ha fracasado ante una tarea, st')lemos b’u: " TX-
aso; cuando hay un fenémeno meteorolégico iﬁ:rsu:i

(la gota fria
» una nevada en mayo, etc.) los expertos se ven obligados a ex

plicarnos por qué ha sucedid :
0. .
gos caracterfsticos: Estas inferencias causales presentan dos ras-

—Ante todo, la
, las hacemos tipicam ante si
pera 5 ente ante situaci .
das (no solemos explicar lo normal, sino lo anonncu;;‘)es 5 g

21 Si s6lo es conocido, e
, en e s
del apisetkzag s hacerpm resultard més divertido y desde luego instructivo, la o
do que el mundo sea lo m4s predecible posi 5 , pero la fufCiggr biglgi
aprender (Pozo, 1996). - posible o, si se prefiere,
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— Pero, ademés, suelen ser mds faciles de hacer que las inferencias pre-
dictivas, aun cuando supuestamente se basen en los mismos modelos ex-
plicativos (el meteor6logo utiliza los mismos modelos para predecir el tiempo
que para explicarlo, pero explica mejor que predice..., de hecho suele ex-
plicarnos lo que no logré predecir; a toro pasado todo suele ser mads claro).

Estos dos rasgos identifican muy bien las condiciones de uso tanto de las
inferencias predictivas como de las causales en contextos escolares.

« Pero hay un iltimo tipo de inferencias que se diferencian bastante de
las anteriores. Son las inferencias deductivas, en las que las conclusiones se
extraen o derivan necesariamente de la informacién disponible. Es el caso
de los silogismos que muchos de nosotros estudiamos (barbara, darii, fe-
rio, felapton...), en los que las conclusiones se derivaban necesariamente
de la aceptacién de las premisas. Aunque este tipo de razonamiento €s de
dudosa utilidad en la vida cotidiana —donde las situaciones suelen ser més
abiertas o probabilisticas—, s€ utilizan en algunas tareas y 4reas escolares,
como Mateméticas, donde se deducen ciertas estructuras de datos a partir
de una informacién inicial (por ejemplo, los procedimientos que s€ siguen al
despejar una ecuacién se basan en inferencias deductivas); o la Biologia,
donde de la pertenencia de un animal a una especie se pueden deducir mu-
chas de sus propiedades.

C) Investigacion

De una manera general, muchos de los procedimientos que venimos
desarrollando para el andlisis y la inferencia suelen utilizarse en el contexto
de actividades de investigacién o de realizacién de experiencias més ge-
nerales (en las que pueden reconocerse las tradicionales fases de planifi-
caci6n, disefio, formulacién de hipétesis, ejecucién de la experiencia, con-
trastaci6n de las hip6tesis y evaluacién de los resultados obtenidos). La tabla
2.15. presenta algunos ejemplos de investigaci6n en el aula. Aqui se in-
cluirfan no s6lo las fases de la investigacion cientifica sino también la so-
lucién de problemas en diversos contextos, para lo que es preciso dar pasos
an4logos a los implicados en una investigacién®.

22 En realidad, los pasos tfpicos de una investigacién cientifica son muy parecidos a los identificados en la
soluci6n de problemas (Pérez Echeverrfa y Pozo, 1994) e incluso a los que hemos definido en el capftulo
anterior para la puesta en marcha de una estrategia de aprendizaje. De hecho, hay motivos para sospechar
que estas diversas situaciones son en realidad un mismo tipo de situacién desde el punto de vista del uso
del conocimiento.
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Tabla 2.15. Ejemplos de tareas escolares de investigacidn.

1osP:lfnsx;l£c:lse(sig,tgg toda tarea escolar de investigacién agota o exige de
alum 0s esos pasos. A veces se les da ya f i
tesis y tienen que comprobarla; otr. s snginion -
; otras veces sélo tienen qu i
versos datos con diferentes model i i e oty
; 0s 0 hipétesis previamente propu
| esto
::;. 'Seg:ﬁt‘éz%;]:; entel ciaflftulo anterior, cuantos mas pasos (? faSes debsz;
: lizar ente el alumno, més dificil le resultard i
1 I usar su conoci-
;m::;oé gfﬁfng&im un Zcercanuelr;to més estratégico. Es lo que le pasa
1a Co ue tiene que hacer. Se trata de u rd i
vestigacion social»: debe extrae i e a3
' 3 r conclusiones sobre la estru
mica de su barrio mediante entrevi i s o
1 1stas a comerciantes. P
bien qué debe buscar, lo i i e
. , o que dificulta seriamente la plani 1 i
vestigacién; tampoco sabe hace; i s i e
: I entrevistas, lo que limita su diseiio;
poco puede formular ninguna hi; ] ; i e
: pdtesis clara, con lo que la ej {
trastacion y evaluacion de resultad : A
. 0s parecen mds bien quiméri
una tarea demasiado abierta 5 -
‘ para ella, que s6lo podria afro i hubi
. . ntar si hubiera
119rend1do a hacer esas tareas previamente, tal:-vez en contextos més si
ples o controlados por su profesor. iy
ejelr\nllzfoag:l::st:éespezi:llnésente en gl capftulo 3, donde presentaremos un
fianza procedimientos de investigacié i
yen uno de los ejes sobre los que se & Cienoms de Ia Na.
estructura el drea de Ciencias de la N
. a‘
;l;r:l;ﬁg(g:renr::i]:j s_olla)lre las ventajas y los riesgos de presentar a los alum-
. 0 abiertas —se pierden— o demasiad
tareas se vuelven rutinarias—. Po : ione rocor B
. Por ahora sélo conviene dar
se trate de tareas complejas o i i i i
de que requieran aplicar conjuntamente di
; ve
g;zgid;gﬁ}::rts(;sé S:nlgo es ;l caso de la investigaci6n, una estrategia ::;?;
_ 0 se dominan las técnicas que 1
bién sabemos, en el otr i sl b g
i 0 extremo, que si todos los eleme
. . que ntos que la com-
ponen se dominan ya de forma rutinaria, la tarea deja de ser ug problema,
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y por tanto la actividad planteada deja de ser una investigaci6n. En ese di-
ficil equilibrio entre lo conocido y lo nuevo, entre lo dado y lo inferido,
reside de forma m4s general la utilidad o relevancia de los procedimientos
de anAlisis e inferencia, que implican profundizar més en el significado del
propio conocimiento. Pero los procedimientos mis especificamente diri-
gidos a extraer y producir ese significado son los que tienen como funcién
organizar y comprender la informacién adquirida, y de ellos que nos ocu-
pamos a continuacién.

2.4. Procedimientos para comprender y organizar la informacion

Aunque la capacidad de comprensién y organizacién depende sobre todo
de los conocimientos conceptuales disponibles, puede verse facilitada y am-
pliada si se recurre a procedimientos adecuados. Podrfamos decir que los
esfuerzos por comprender —el intento m4s o menos deliberado por dar sig-
nificado a un material de aprendizaje, que debe caracterizar a las formas de
aprendizaje vagamente llamadas constructivas®—, deben comenzar por darse
cuenta de cuéndo no se comprende, lo cual requiere no sélo conocimientos
conceptuales sino también ciertas estrategias que permitan indagar y pre-
guntar a esos conocimientos.

La aplicaci6n sistemética estratégica, de determinados procedimientos
dirigidos a desentraiar el significado de un material, sea un texto o una ex-
plicacién recibida en clase, hace mucho més probable el establecimiento de
relaciones significativas entre los elementos que lo componen, y su orga-
nizacién dentro de un entramado conceptual que les dé coherencia (Coll,
1999; Novak, 1998; Pozo, 1996). Si aceptamos que el significado y la com-
prensién requieren un procesamiento explicito, aquellos procedimientos que
explicitan las relaciones entre los elementos que componen un material ten-
derdn a incrementar su papel en la comprensién.

23 Al respecto de las diversas formas de aprender -y de entender el lpreﬁdiuje- dentro del llamado enfo-
que constructivista, véase Monereo (1995), Coll (1996), Pozo (1996). Si el lector se sumerge en esas lec-
turas, y no se hunde en ellas, encontraré que la bisqueda intencional del significado, sea lo que fuere, es
un rasgo que parece definir mejor que otros el esfuerzo de Gonstruir conocimientos.
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Tabla 2.16. Procedimientos para la comprensién y organizacién conceptual de
la informacién.

Asi, la investigaci6n sobre estrategias de aprendizaje ha destacado en los
uiltimos afios:

— Cérr}q el entrenamiento en determinados procedimientos o estrategias
puede facilitar la comprensién de textos y discursos de diversa naturaleza,
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— Cémo puede entrenarse de modo especifico el establecimiento de
relaciones conceptuales, *

— C6mo el entrenamiento en técnicas de organizacién conceptual de la
informacién ayuda a la comprension.

Ello coincide con los tres tipos de procedimientos para organizar la infor-
macién a partir de los que se estructura la tabla 2.16. Cada una de estas formas
de producir comprensi6n, siendo compatibles y solapidndose en muchos casos
entre sf, induce al alumno a realizar un procesamiento més activo, aportando
no s6lo los materiales objeto de aprendizaje sino muy especialmente sus pro-
pios conocimientos, con el fin de modificarlos.

A) Procedimientos para la comprensidn del discurso

Un primer grupo de procedimientos est4 relacionado directamente con la
comprensién del discurso, tanto escrito como oral. Por mis que cambien cier-
tas formas de enseiiar, gran parte de lo que los alumnos aprenden se basa en
la recepci6n de informacién organizada, ya sea en forma de textos o de ex-
plicaciones verbales. La investigaci6n reciente ha mostrado que para com-
prender esa informaci6n el alumno no puede actuar como un receptor pasivo,
que se limite a reproducir el texto o la explicaci6n y regurgitarlo a su debido
momento el dfa del examen, sino que debe ser un lector activo que procesa la
informaci6n aportando su capacidad de inferencia y sus conocimientos pre-
vios. Todo lector construye, o para ser mis exactos reconstruye, el texto que
lee (Sénchez, 1998; Solé, 1992, 1997; también Kintsch, 1998).

Pero estas mismas investigaciones también ponen de manifiesto un do-
ble problema de transferencia o de generalizacién:

— Por un lado, destaca una escasa atencién en las escuelas por la lec-
tura fuera de su aprendizaje inicial. Como dice Isabel Sol€ (1997, pag. 111):

«Es como si se considerara que una vez que el alumno ha aprendido a
leer, va a poder utilizar la lectura para aprender a partir de textos y para
cualquier otra finalidad que se proponga conseguir ».

En cierto sentido, da la impresi6n de que en las escuelas se considera su-
ficiente con enseiiar a leer, pero no se fomenta el habito de leer para apren-
der. Esto es especialmente manifiesto, como veremos en la segunda parte
del libro, en aquellas asignaturas o dreas menos literarias, en las que, sin

otras muchas 4reas, lo que los convierte en
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embargo, (como sucede, por ejemplo, con las Ciencias de la Naturaleza) se

uMm msteméticgmente los textos y las explicaciones para presentar y or-
Elamzar sus contenidos conceptuales, sin ocuparse, eso sf, de ensefiar a los
m?emnnt 0s a %rocesar tla)sgs textos. Una vez més, el aprendizaje de procedi-
08 s€ da por sabido en lugar de disefiar situaci i
v g tuaciones especificas para

Tabla 2.17. Ejemplos de tareas
del discurso.

que requieren procedimientos de comprensidén

— Por otro lado, suele suceder que el aprendizaje de la }
sobre lextos narrativos, en Lengua y Liatie’ratura, ﬁ]ienuaie;:luer?:;:n':gl;gz
alumnos tienen que leer para aprender deben hacerlo con textos €xpositivos
cuyas caractep’shcas son d{ferentes. La identificacién de los diferentes tipos
de textos y discursos requiere el dominio de unos procedimientos especi-
ﬁcos,_ que pueden entrenarse para su uso estratégico (ver tabla 2.16) pzsi
por ejemplo, se puede proporcionar a los alumnos diferentes ti;;os de es-'
;ructuras textuales para que luego las apliquen a los textos que leen, y de esta

orma comprender mejor su estructura implicita. Otros procedimientos (ilus-
trados en las tareas de la tabla 2.17) apuntan a diferenciar los diversos ele-
mentos que componen un texto, y mds especificamente a identificar las ideas
g;'mcxpales y scCl_mdanas. Algpnas de estas estrategias, y en general los pro-
emas que aquejan al aprendizaje de procedimientos para leer y compren-
der textos, serdn tratados con un cierto detalle en el capitulo 6 dedica%o al
drea de Lengua y Literatura, si bien es necesario recordar una ’vez més que

se trata de procedimientos imprescindibles también para el aprendizaje en

ejes tr
drea (como veremos en el capitulo 7). J€s transversales a mds de un

En relacién con las caracteristicas del texto, también conviene seiialar

g)s Interesantes resulta_dos de algunos trabajos que apuntan cémo la in-
uencia de la coherencia del texto sobre la comprensién depende tanto de
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las caracteristicas del texto como del alumno. Por ejemplo, leer un texto
poco coherente puede favorecer un acercamiento més profundo siempre y
cuando el texto guarde una distancia adecuada con las posibilidades de com-
prensién del alumno (Vidal-Abarca, 1999). En esta misma linea, aunque
aplicado a la comprensi6n de material verbal acompafiado de informacién
gréfica, los diagramas son més eficaces si acompaiian a textos poco elabo-
rados que si se afiaden a textos més elaborados (por ejemplo, con marca-
dores que indican su estructura) donde pueden ser redundantes. Al mismo
tiempo, los diagramas suponen una mejora del rendimiento en los alumnos
menos capacitados o eficaces, pero tienen efectos menores sobre los alum-
nos de mejor rendimiento.?

B) Procedimientos para el establecimiento de relaciones conceptuales

Otro conjunto de procedimientos esté dirigido al establecimiento de re-
laciones conceptuales que den significado a la informacién. La significa-
tividad de una informacién depende de las relaciones potenciales que pue-
dan establecerse entre esa informacién y otros conocimientos previos. Por
tanto, cuanto més se favorezca el establecimiento de relaciones conceptua-
les més se facilitard el aprendizaje significativo.

Entre los procedimientos dirigidos al establecimiento de relaciones con-
ceptuales estarfan todos aquéllos que hagan explicitas las relaciones man-
tenidas entre los elementos que componen un material de aprendizaje. En
el apartado anterior vefamos c6mo comparar un mismo modelo con dife-
rentes datos implicaba centrar més el andlisis en el modelo que en los da-
tos. En este caso, con los procedimientos de organizaci6n, se tratarfa més
bien de comparar diferentes modelos sobre unos mismos datos, o de rela-
cionar diversos niveles o modos alternativos de dar sentido a unos datos.
Siguiendo con el ejemplo que hemos dado, Inés puede pedir a sus alum-
nos que comparen diferentes modelos de 4tomo con un conjunto de datos
disponibles (Mortimer, 1995) o que comparen diferentes concepciones so-
bre el origen del universo que previamente les ha proporcionado.

Esta actitud perspectivista, tan caracteristica del aprendizaje constructivo
(Pozo et al., 1999), es especialmente necesaria al abordar ciertos aprendi-
zajes sociales, y requiere el entrenamiento en procedimientos especificos
que permitan establecer relaciones causales muiltiples para el andlisis de un

fen6meno (véase capitulo 4). Como sucede con el resto de las actitudes, no
basta con querer hacerlo, hay que saber hacerlo. Conocer y aplicar dife-

24 Como ha mostrado Pecharromén (1997); para una revisién de esos efectos véase Postigo (1998).
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rentes formas de razonar y entender un problema es un buen ejercici
mover no sélo una mejor compmnsiér?cri(:e cada una de cllase le'::l ;a];aal:)pm—
extraer la propia voz a partir de todas esas voces o discurs;)s. La tabla 2glia8r
presenta algunqs ejpmplos de tareas que exigen comparar diversos mo&e-
los para la exphcamén 0 comprensién de un hecho o fenémeno, o generar
una voz propia a partir del eco de las voces de otros. ;

NATEGER 7

Tabla 2.18. Ejemplos de tareas que requieren dimi imi
P e S q procedimientos de establecimiento

C) Procedimientos para la organizacién conceptual

Este_: estgblcci_n?icnto de conexiones y relaciones puede hacerse aiin mas
(el);ph;llt: si se utilizan ciertas técnicas muy especificas disefiadas con el fin
o 12 mer(:t‘::i :lnala ;’;{g:r organizacién conceptual de los conocimientos

En su forma m4s simple estos procedimientos sirven, como muestran las
tareas de la tabla 2.19, para clasificar un conjunto de elementos (por ejem-
plo, Inés suele pedir a sus alumnos que clasifiquen una serie de matjen'a
les en funci6n del estado de la materia al que corresponden —con al nos-
como la mahont?sa o el vidrio, los alumnos lo pasan mal—. A su higauAna,
el pfofcsor de Ciencias Sociales le ha hecho clasificar diversas proftjzsiones,
segln pertenezcan al sector primario, secundario o terciario)

Aparenterrgente estas tareas tienen una naturaleza més conce;')tual que pro-
cedl'mental,. sin embargo, si pedimos trabajos més complejos, como organi-

zar jerdrquicamente entre si ciertas categorias previamente es’tablecidas nos
encontraremos con una tarea en la que los componentes procedimentales (’bﬁs-
queday se.lecclén de variables, ordenacién de elementos, etc.) se hacen
mé§ explicitos. Por ejemplo, si Inés pide a sus alumnos que ’clasi.ﬁquen una
serie d;_clementos quimicos en funci6n de su naturaleza, los alumnos pue-
den utilizar los conocimientos que tienen de la tabla periédica para cla[;iﬁ-
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atendiendo a ciertos criterios (niimero de electrones en cada capa, etc.);
;Zﬂe(;sa forma, la clasificacién dependeré no s6lo de lo que saben sobre la ull-
bla periédica sino de lo que saben hacer con respecto a las variables que la
izan. ]
o'glgsntai estrategias (clasificacién, ordenacién jerdrquica...) ocupan un(}iuzgaz_u
muy destacado en la investigacién reciente sqbre estrategias dt? aprendizaje
e incluso en algunos programas de entrenamiento y ennquecumel.lto m:l:(-
lectual, en forma de mapas conceptuales (Monf:rep y Castell6, 1997; NovEr;
1998; Novak y Gowin, 1984) y redes de conocimiento (Danserau, 19.85').
realidad, serfan un ejemplo més de procedimientos para el establecimiento
de relaciones conceptuales, como los que hemos analizado antes, pero m;:-
recen destacarse aparte porque son técnicas muy elabpradas y que, por lo
tanto, especifican con mucho detalle no sélo !as operaciones 0 procesos que
debe realizar el alumno para aprenderlas sino tambléq la secuencia ins-
truccional mediante la que pueden ensefiarse. Asf, por ejerqplo, los mapas
conceptuales, disefiados por Novalg (1998; Novak y Gowin, 198'% estéén
pensados para que el alumno explicite a través de_ una representacion A%ih -
fica la forma en que comprende o relaciona un conjunto de conceptos. A di-
ferencia de lo que suele suceder con los esquemas y diagramas que se ;sgn
en las aulas, estos mapas debe hacerlos el propio alur_nno y en ellos debe
quedar explicita la relaci6n entre los conceptos (teﬂejgda en lqs gontecto-
res), ya que su funcién es ayudarle a organizar su propio conocimiento.

Tabla 2.19. Ejemplos de tareas que requieren procedimientos de organizacion
conceptual.
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Algunos de estos procedimientos pueden utilizarse no sélo para fomen-
tar la comprensién en los alumnos, sino también para evaluar los niveles de
comprensién (véase, por ejemplo, Novak y Gowin, 1984). En ese sentido,
puede entenderse que explicitar los propios conocimientos en un mapa con-
ceptual o una red semé4ntica es también una forma de comunicarlos, si bien
existen otros procedimientos mds caracterfsticos para comunicar la infor-
macion, con los que finalizaremos este capitulo.

2.5. Procedimientos para comunicar la informacién

Un iltimo tipo de procedimientos que deben ser entrenados son los re-
lacionados con la transmisién y comunicaci6n de la informacién, utilizando
diversos tipos de recursos expresivos —orales, escritos, gréficos o de otra
naturaleza—. Se trata sin duda de procedimientos esenciales. Baste darse
cuenta de que toda evaluacién del aprendizaje de los alumnos (no sélo de sus
procedimientos sino también de sus conceptos y actitudes) est4 mediada o
determinada por los medios expresivos y de comunicacién utilizados. Pero
estos procedimientos no siempre han recibido suficiente atenci6n, ni en la
investigacion ni en las propias actividades de aprendizaje/ensefianza. Es como
si la mayor parte de los agentes educativos estuvieran convencidos de que
basta con saber algo para saber comunicarlo o expresarlo. Es lo que Berei-
ter y Scardamalia (1992), en su an4lisis de los tipos de composicién es-
crita, denominan el «modelo de decir el conocimiento», seglin el cual, para
comunicar algo, en este caso por escrito, no son necesarias estrategias ni pro-
cedimientos especificos relacionados con la forma en que se comunica; basta
con saber muy bien lo que se quiere decir o escribir. M4s adelante, en el
capitulo 6, nos ocuparemos con més detalle de este modelo Yy sus conse-
cuencias para el aprendizaje de procedimientos de composici6n escrita.

Durante mucho tiempo se crey6 que para ensefiar algo a los demds —en
dltimo extremo, también una actividad de comunicacién— bastaba con sa-
ber lo que se queria enseiiar (ya fuera Qufmica, Historia o Lengua). Pero
hoy la mayor parte de los profesores, con Inés a la cabeza, ya saben que
no es suficiente con saberse la asignatura para poder ensefiarla; ademds hay
que saber ensefiarla. En la ensefianza —como ocurre en un 4mbito bien dis-
tinto y sin duda muy cuidadoso en su elaboracién, la publicidad—, cualquier
actividad comunicativa puede y debe ser planificada, disefiada y organizada
en funcién del receptor potencial y de las propias metas comunicativas.

En nuestras escuelas todavia encontramos muchos alumnos que siguen
pensando que para contar algo, verbalmente o por escrito, por ejemplo en un
examen, s6lo hace falta saber lo que quieres contar. Guiados por ese mo-
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delo de «saber decir», los alumnos tienden a creer que en las evaluaciones
tienen que contar todo lo que saben, porque aquello que no cuentan €s cOmo
si no se lo supieran. Asf le ocurria también a Inés cuando empez6 a ensefiar:
crefa que tenfa que explicar o contar a sus alumnos todo lo que ella sabfa.
Con el tiempo aquellos contenidos enciclopédicos han ido reduciéndose,
y hoy en dfa es mucho més selectiva con los contenidos: prefiere seleccio-
narlos ella, que al fin y al cabo tiene algiin criterio did4ctico, que atiborrar
a sus alumnos con tantos saberes que al final son ellos los que seleccionan
y se quedan con unos pocos, los que les caen mejor. Comunicar requiere
procedimientos especificos para selecciondr y estructurar el mensaje que se
quiere transmitir; no s6lo se comunica algo, sino a alguien y para algo.

Ademés, estructurar y organizar de modo deliberado los mensajes es otra
forma no s6lo de comunicarlos mejor sino también de comprenderlos me-
jor. Como muy bien ha comprobado Inés en tantas ocasiones, y con ella
cualquiera que imparta clase, muchas veces al intentar organizar mejor unos
materiales para comunicarlos a otros, uno acaba por comprenderlos mejor
o de otra forma. Es lo que Bereiter y Scardamalia (1992) denominan el «mo-
delo de transformar el conocimiento» por oposici6n a la idea simple de que
comunicar es saber decir o decir lo que sabes. Al preparar tus transparen-
cias, tus esquemas, tus ejemplos o simplemente tu guién de un tema al-
canzas nuevas formas de comprenderlo que no se hubieran hecho explici-
tas si no hubieras planificado y organizado esa actividad comunicativa y
te hubieras limitado a contar lo que sabes. También le pasa a quien escribe
un libro como éste, a nosotros nos est4 pasando ahora; a medida que lo pla-
nificamos y lo organizamos, el propio libro va cambiando y van surgiendo
nuevas ideas, y nuevas formas de combinarlas, inicialmente no previstas —
para creciente preocupacién nuestra, que vemos, como Penélope, que des-
tejemos de noche lo que con tanto amor habfamos tejido de dia; y de nues-
tro editor, que ve que el libro se prolonga en el tiempo y en el espacio hasta
amenazar con hacerse interminable.

La tabla 2.20. clasifica los procedimientos de comunicacién de la infor-
macién tomando una vez més un criterio funcional, basado en la realidad
de la actividad educativa en las aulas. Asf, se diferencian los tipos de co-
municacién segiin el medio de comunicacién utilizado —oral, escrito o por
otros medios, generalmente gréficos—. Sin duda podremos encontrar simi-
litudes y paralelismos entre los procedimientos y las fases de la actividad
comunicativa para cada uno de estos medios de presentacién de la infor-
macién (planificacién, diferenciacién, exposicién, argumentacion, etc.) pero,
desde el punto de vista del profesor, y del alumno, se trata de escenarios dis-
tintos, que merecen ser diferenciados.

L
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Tabla 2.20. Procedimientos para la comunicacién de la informacion.
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A) Procedimientos para la expresién oral

Una parte importante de la comunicacién en el aula, y también fuera de
ella, se realiza mediante procedimientos de expresidn oral. Sin embargo, no
es nada fécil encontrar actividades escolares dirigidas explicitamente a en-
sefiar a los alumnos a expresarse oralmente. La tabla 2.21 muestra algunos
ejemplos de actividades que exigen aplicar esos recursos expresivos, aunque
no los ensefien. Tampoco abunda la investigacién sobre la forma en que los
alumnos hablan de lo que saben (es mucho més abundante en cambio la in-
vestigacién sobre la forma en que escriben, al fin y al cabo la escritura es un
contenido escolar por excelencia). Parece como si en el &mbito de la comu-
nicacion oral todos, profesores, alumnos e investigadores, compartieran el
«modelo de decir el conocimiento» de Bereiter y Scardamalia (1992) al que
antes nos hemos referido. Y sin embargo, para hablar eficazmente sobre algo
es conveniente —como refleja la tabla 2.20.— la planificacién y elaboracién
de guiones, el dominio de determinados recursos expresivos, la justificacion
y argumentacién de las propias opiniones, etc.

Tabla 2.21. Ejemplos de tareas que requieren procedimientos de expresion oral.

Es interesante —lo veremos en el capitulo 6— que algunos de los nue-
vos planteamientos curriculares en el 4rea de Lengua insistan en la necesidad
de enseiiar a los alumnos no tanto Lingiiistica como venfa siendo tradi-
cional, sino sobre todo capacidades de comunicacién, y no sélo de comu-
nicacién escrita, como es mds usual, sino también de comunicacién oral.
Cuando los alumnos estudian inglés, alemén u otra lengua extranjera de-
ben aprender a hablarla, pero también deben aprender a usar su propia len-
gua, la lengua que ya hablan, como un recurso expresivo més eficaz. Tal
vez asi no lo pasen tan mal cuando tienen que hablar en piblico, como le
pasé a Ana el otro dia al exponer un trabajo a toda la clase. En el mismo
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capftul? 6, intentaremos sefialar algunas pautas para mejorar las formas de
expresion oral de los alumnos, tan desdefiadas en la educacién salvo en

los primeros afios, pero tan relevantes para el futuro académico y profe-
sional de los alumnos.

B) Procedimientos para la expresién escrita

Otro grupo de procedimientos relacionados con la comunicacién son los
de expresion escrita, entre los que cabe citar la planificaci6n, 1a elaboracién
de guiones y restimenes, el uso de diversas técnicas expresivas o la dife-
renciacion entre diversos tipos de producci6n escrita, tal Y COmMO mostramos
en la tabla 2.20. Este tipo de expresién, que es el formato m4s comn en
nuestra tradicion escolar, requiere algo més que dominar los procesos de es-
critura al uso. Al igual que sefialaba Solé (1997) en el caso de la compren-
sién de textos y la lectura, Castell y Mili4n (1997, pég. 133) nos recuer-

dan también que la composicién escrita es algo més que saber escribir, en
el sentido tradicional:

«No basta con saber escribir de acuerdo con la normativa ortogréfica,
morfoldgica y sintéctica, sino que es preciso aprender otras cosas referidas
a los mapas sociales del uso escrito del lenguaje: cuéndo se escribe un texto
de opinién y para qué, quién es el receptor de la noticia o la explicaci6n, qué
cambios en el texto conlleva el cambio de destinatario o de intenci6n, c6mo
se organiza una explicaci6n para alguien que tiene un conocimiento del tema
menor, igual o mayor que el escritor, etc.»

_ Porello, la complejidad de gestionar los conocimientos y habilidades que
mterv.ienen en la composici6n escrita depende mucho de las estrategias de
que .dlspor!e el sujeto, y acostumbra a suponer una gran dificultad para los
escritores inexpertos. Buena parte del problema parece ser que los alum-
nos tampoco afrontan la actividad de escribir de una forma estratégica, ni
sus profesores les ensefian a hacerlo asf. Incluso entre alumnos universi-
tarias, las metas u objetivos de la escritura son bien pobres y reducidos.
Casi todos los alumnos dicen escribir para el profesor o para mejorar y
consolidar el recuerdo. Muy pocos escriben para comunicar o para otras
met_as mds vinculadas a «transformar el conocimiento» (Castell6, 1999).
Y sin embargo, como muestran las tareas escolares recogidas en la tabla
2.22, ciertas estrategias de comunicacién escrita ayudarfan mucho en el

aprem.iiz'aje escolar y, sobre todo, a que los alumnos usaran mejor los
conocimiento adquiridos.
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Tabla 2.22. Ejemplos de tareas que requieren procedimientos de expresion escrita.

En el capitulo 6 nos ocuparemos de estas estrategias para la comunica-
ci6n escrita, que constituyen sin duda uno de los ejes procedimentales para
el aprendizaje de la Literatura y de las diferentes lenguas que deben estu-
diar los alumnos. Como veremos con mayor detalle al analizar la estructura
procedimental de algunas de las 4reas del curriculo en la segunda parte,
existe la creencia de que ensefiar a escribir es una responsabilidad tnica del
srea de Lengua y que las demés dreas son usuarias o consumidoras de ese
conocimiento pero no productoras del mismo. No hay casi ninguna érea en
la que los alumnos no escriban y no sean evaluados por lo que escriben, pero
s6lo en unas pocas asignaturas ensefiar a escribir forma parte del curriculo
explicito. Una vez més, como suele suceder con tantos otros contenidos pro-
cedimentales en el curriculo, al alumno se le exige saber escribir pero quie-

nes se lo exigen no estdn dispuestos a ensenarle (en el capitulo 7 plantea-
remos c6mo pueden trabajarse este tipo de procedimientos como ejes
transversales en el marco del Proyecto Educativo de Centro).

C) Procedimientos relacionados con otros tipos de expresion

Si esto sucede con el lenguaje oral y escrito, que abarcan buena parte de
las tareas de comunicacién o presentacién de la informaci6n en contextos es-
colares, qué no sucederd con otros tipos de expresion requeridos en menor
medida —pero cada vez con més frecuencia— en las actividades escolares y
cotidianas, como por ejemplo, la utilizacién de gréficos, dibujos, mapas, im4-
genes, etc. La tabla 2.23. presenta algunas de las escasas tareas que requieren
de los alumnos el uso de estos medios expresivos alternativos.
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Tabla 2.23. Ejemplos de tareas basadas en otros medi ion dj
o g medios de expresion diferentes

Algunas de estas formas de expresién son muy pote i
valor cultural, aunque en los contextos escolarez s?: h:;:z )\Int;:: fi:::;l:;:
das por la fuer.u de la palabra. Muchos profesores, educados en el evoca-
fior olor de la tinta y en la fuerza profunda de la voz y la palabra, se sienten
incémodos ante la preferencia de sus alumnos por la cultura de la imagen
o més en general, por la cultura multimedia que nos rodea. Pero las imé-'
genes, las representaciones gréficas..., tienen un notable poder no s6lo como
ve_hfculo de. comprension, tal como vefamos antes al analizar los procedi-
mientos de interpretaci6n, sino también como medio de comunicacién. El
aluqmq puede aprender a representar grificamente lo que sabe, sea mediz;me
el dibujo (Arc4, 1995; Bombi y Pinto, 1993) o la expresién gréfica en ge-
nex:al (Jové, 1994), las gréficas y los mapas (Postigo y Pozo, 1999) o cual-
quier otro cédlg.o.vnsual. Es como si a partir del momento en que los nifios
aprenden a escribir se abandonara el uso de las imégenes, del dibujo, como
una forma de representar y comunicar lo que saben, a favor de la p’alabra
escrita (Bombi y l.’into. 1993). Sin embargo, se trata de dos formas de re-
grrlexr;lt‘a; chtgrg:rgfr: gl conocimiento diferentes, que no han de actuar una
En todo caso, la existencia de diversos procedimient i
f:onduclr.a una verdadera integracién murl)timedia en 1: scg’r:f;?é:z?é?leg:
mforrpamén. F:stc uso 4gil y flexible de diversos formatos de presentacién
dg la informaci6n remite nuevamente a los procedimientos de decodifica-
c161.1 que comentibamos anteriormente, mostrando una vez mas que la ne-
cesidad de establecer una taxonomia de procedimientos no debe confun-

dirse con una separacién conceptual o una compartimentalizacién de los

25 Sobre la diferente génesis de la escritura y del dibujo, véase por ejemplo Marti (1999).
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mismos. La mayor contribucién de un anéli‘si.s t.aant'inuco como el que t:;—
mos intentado deberia ser no tanto el andlisis mdxvxdpal de cada ﬁrocg i-
miento cuanto el establecimiento de relaciones y conexiones entre ellos den-
tro de una secuencia general de adquisicién de conocimientos. N

Segiin esta clasificacién, los alumnos df:bedan aprender diferentes Z:la
cedimientos para adquirir, interpretar, analizar, compr.cnder y coér;mxtlélc .
informaci6n, para conseguir un aprendizaje estratégico y no sélo técni
cuando se enfrentan a tareas escolares y no esco!ares. Al mismo t(lienl]po, es-
tos ejes podrian servir para organizar y secuenciar la ensefianza de Ofi prg:
cedimientos dentro de cada 4rea del curriculo, que trataremos a continu
cién en la segunda parte del libro.

A modo de resumen: jpara qué sirven estos ejes procedimen-
tales?

Alo largo de este capitulo hemos propuesto analizar la estructura proél;cic:l;
mental del curriculo a través de unos ejes que atraviesan las dlferentelsl r
y materias, de forma que podrfamos encontrar nexos comunes entre m:hz:ls. o
igual que existen bloques teméticos que permiten organizar concep : ;:n-
las materias del curriculo en Educacién Primaria y Secundaria, podemos i c
tificar esos ejes procedimentales para orggnlgmtlos contenidos relacionados

la aplicacién eficaz del conocimiento. .
cmll-lzlmu:: ()iliferer[:ciado cinco tipos de procedimientos que podrfan servir como
eje para estructurar estos contenidos en el curriculo, segiin la fupc;xén q;e cum-
plen en el tratamiento de la informacién,. yasea (su adqmsxm(}n, ( 6) su in-
terpretacion, (3) su andlisis, (4) su organizacién o (5). su comunicacion. os

Hemos defendido también que cada uno de estos tipos de ?rocedlmlen 1?
—o incluso algunos de los subtipos que los componen, segun el d.esarro 2
presentado en el capitulo anterior— podrfg constituir una maltena p;:octo
dimental por s{ misma. Y de hecho es asf: piénsese, sino, en e 'tratamxeixos
que reciben los procedimientos de 1ectm y escritura en los Pmlner:; ?:I;ﬁ-
de la Educacién Primaria. Sin embargo, si cc?ns1de.ramc.>s los nive! eEsd u e
vos superiores, los tltimos afios de la Educagnén Primaria y toda la ucag;n n
Secundaria, no resulta tan claro que esos diferentes procedmu_ entos ;;1116 : ;
o ni siquiera deban, constituir materias esc;olargs que se ensefien, se ev due 32
en lo posible, se aprendan, como contenidos independientes o separafosfdo
esos bloques temdticos, de carécter conceptual, a los que nos hemo§ relenha-.
Como ya sefialamos al final del capitulo 1, parece que hay que ensefiar tasccm
bilidades y estrategias para usar ms eficazmente los procedimientos Jurtli 0
esos mismos conocimientos a los que se aplican. Y ello por varios motivos.

TSRS Sy iy

-

EJES PROCEDIMENTALES EN EL CURRICULO: TIPOS DE PROCEDIMIENTOS 93

— En primer lugar, la tradicién cultural de organizar el curriculo en torno
a materias conceptuales —aunque éstas resulten en s{ mismas muy discuti-
bles en ocasiones, tentacién en la que no incurriremos aqui, aunque ya nos
gustaria— responde en buena medida a la propia organizacién del conoci-
miento disciplinar en nuestra cultura cientifica, que se refleja también en la
formaci6n de los docentes. Las propias 4reas, en torno a las cuales se es-
tructuran las materias y los seminarios en los centros, responden a otra 16-
gica. Un curriculo organizado en torno a contenidos procedimentales plan-
tearfa unas demandas a los profesores para las que sin duda no han sido
formados.

— Pero atin hay més. Aunque asf fuera, aunque esos profesores exis-
tieran y esa forma de organizar el conocimiento fuera académicamente
viable, es dudoso que los resultados de una ensefianza de ese tipo mere-
cieran el esfuerzo. La investigacién sobre el aprendizaje de estrategias y
habilidades de conocimiento ha mostrado que éstas no se pueden ad-
quirir en abstracto, desligadas de los contenidos conceptuales a los que
se aplican, que no se aprende a pensar, a leer textos o a escribir en el
vacio, sino que se aprende a pensar, leer o escribir algo, que las formas
y los procedimientos para pensar, leer y escribir no son independientes
de aquello que se piensa, se lee y se escribe Y que, sobre todo, aunque
podamos identificar algunos rasgos generales, independientes del conte-
nido al que se aplican, en esos procedimientos —Y eso en parte es lo que
hemos intentado en el capitulo anterior al presentar nuestra clasificacién
de procedimientos— desde luego, no pueden aprenderse como capaci-
dades generales. .

Se ha comprobado que una ensefianza de principios generales —ya sea
en l6gica, en moral o en estadistica— es muy poco eficaz para cambiar el com-
portamiento de las personas en contextos especificos. Lo mismo sucede con
las estrategias y procedimientos de aprendizaje (Nisbet y Shucksmith, 1986;
Pérez Cabanf, 1997; Pozo y Postigo, 1997; Monereo, 1999). Podrfamos decir
que las estrategias de ensefianza deductivas, que van de lo general a lo espe-
cifico —tan comunes en nuestra cultura escolar— suelen ser poco eficaces
porque los alumnos tienen graves dificultades para aplicar o transferir
esos principios generales, adquiridos en abstracto, a las situaciones con-
cretas a las que se enfrentan.

Esto, que es vélido para la ensefianza de principios morales o de las le-

yes de la 16gica, también se aplica a los procedimientos. De poco vale

enseiar a los alumnos a hacer esquemas, o a subrayar en general, al mar-
gen de los contenidos conceptuales o de los textos concretos a los que se
aplican esos procedimientos (como pretenden muchos cursos de técnicas
de estudio al uso), ya que luego los alumnos van a tener serias limita-
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ciones para transferirlos, si es que han llegado a aprenderlos, a nuevos
contenidos y nuevos textos. .

Esto ya lo hemos argumentado en la parte final del capitulo 1, pero no
est4 de mAs recordarlo aquf porque justifica no sélo la estructura de este
libro sino también el tratamiento curricular que, en nuestra opinién, debe-
rfan recibir los procedimientos en el curriculo.? No se trata de convertirlos
en una materia més pero tampoco de reducirlos a un mero aderezo o alifio
de 1os contenidos conceptuales de cada materia. Es no sélo posible sino tam-
bién necesario organizar esos procedimientos en torno a ciertos ejes, como
los que hemos propuesto u otros diferentes si el lector los prefiere, tanto
dentro de cada 4rea o materia como entre ellas.

Como vamos a ver en cada una de las 4reas del curriculo que aquf va-
mos a analizar, que no son todas pero sf algunas de las més representati-
vas, hay procedimientos especfficos, cuando no exclusivos, de esa 4rea,
pero también hay otros procedimientos més generales, compartidos con
otras 4reas. Mientras que los primeros, los procedimientos especificos, de-
finen la estructura procedimental dentro de un 4rea, los procedimientos m4s
generales, junto con los solapamientos 0 coincidencias entre lo especi-
fico o propio de diversas 4reas, suelen ayudar a establecer las relaciones
entre ellas en el marco mis general del curriculo.

En el capitulo 7 volveremos —aunque ya un tanto fatigados, escritores
y lectores— sobre éstas relaciones entre 4reas. Pero antes, a lo largo de
toda la segunda parte del libro, invitamos al lector que atn no haya de-
sertado a analizar la estructura procedimental de algunas de las dreas mas
relevantes, ilustrando mediante ciertos casos o situaciones de aula algu-
nas de las dificultades m4s usuales para su ensefianza. Asf, en los proxi-
mos capitulos analizaremos la naturaleza procedimental de cuatro de las
principales 4reas del curriculo para la Educacién Primaria y Secundaria,

las Ciencias de la Naturaleza (capitulo 3), las Ciencias Sociales (capitulo
4)," 1as Mateméticas (capitulo 5) y 1a Lengua 'y Literatura Castellana (ca-

26 Y con més detalle en Pozo y Postigo (1993, 1997) o ejemplificado en muy diferentes aprendizajes estra-
tégicos en Pozo y Monereo (1999); también hemos explicado con més detenimiento la importancia de la
transferencia para el aprendizaje y las dificultades que comporta (Pozo, 1996).

27 Estas dos 4reas, Ciencias de la Naturaleza y Ciencias Sociales, slo aparecen separadas en Educacién Se-
cundaria, mientras que en Educacién Primaria forman parte de la misma rea de Conocimiento del Medio.
Ademds, cuando aparece en Educaci6n Secundaria como tal 4rea, las Ciencias Sociales se presentan como
Geografia, Historia y Ciencias Sociales. Respetando estas distinciones y etiquetas, aquf adoptaremos la es-
tructura de la Educacién S daria en andlisis, ya que al ser ms discriminativa es mis informa-
tiva,
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pitulo 6).” Finalmente, analizaremos el uso de estos ejes para la estruc-
tura ftralnsvcrsal del curriculo, en las relaciones entre las distintas 4reas
(capitulo 7) y para su estructura vertical, en las relaciones entre el cu-

‘rirfc.ulo procedimental de la Educacién Primaria y la Educacién Secun-
aria.

28 ::U:I mnhuremdif 08 I'os procedimientos de uso del conocimiento en Lengua Espaiola. Aunque tal vez exis-

= .gnnas erencusco.notns'lmguns (como el cataldn, el eusquera o el gallego) y mds aiin con el apren-
izaje de lenguas extranjeras (inglés, francés, alem4n), con seguridad los contenidos procedimental

que deben aprender esos alumnos y las formas de uso de esas lenguas no son tan diferenl:a e



