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RESUMEN

En este articulo se analizan dos orientaciones cldsicas de los procedimientos en educacion: la
perspectiva disciplinar y la perspectiva psicopedagogica, defendiéndose la complementariedad dialéc-
tea de ambas en el “contexto” de enserianza-aprendizaje. Desde esta nueva perspectiva contextual la
organizacion y secuenciacion de los procedimientos se base en la complefizacion gradual de las con-
diciones de las situaciones-problema que el profesor plantea a sits aliumnos.

Los procedimientos como
contenido y como conocimiento

Es bastante habitual en medios educati-
vos que las nociones de contenido y cono-
cimiento se empleen indistintamente. De
hecho, hasta la decidida intrusion de la ac-
tual Reforma (y aGn después de ella) re-
sultaba comtn reducir ambos conceptos a
designar la adquisicién de material con-
ceptual. Conocer el contenido de una ma-
teria o poseer muchos conocimientos so-
bre ella significaba, en ambos casos, ser
capaz de listar un gran nimero de datos,
reproducir multitud de definiciones y ex-
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plicar una amplia variedad de principios
vinculados a la misma.

En el momento en que la investigacion
educativa ha tenido que centrar sus esfuer-
zos en buscar los significados de la reali-
dad circundante que debian ensefiarse y
aprenderse en la ecuela, el divorcio entre
aquéllos que entendian el conocimiento
como un conjunto articulado de saberes,
en gran medida consensuados y suscepti-
bles de ser formalizados y pre-especifica-
dos (contenidos), y aquéllos que lo consi-
deraban basicamente una representacion
subjetiva de cada sujeto cognitivo (conoci-
mientos previos), se ha hecho patente.
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En ambos casos se ha tratado de distin-
guir entre un “saber qué” -contenidos con-
ceptuales o conocimientos declarativos- y
un “saber como” -contenidos o conoci-
mientos procedimentales-, pero el punto
de inflexion ha persistido: ;donde se en-
cuentra el verdadero significado de un
concepto o de un procedimiento, en las
relaciones semdnticas que se establecen
entre los contenidos de una disciplina, o
en las relaciones sustanciales que elaboran
de manera autobiografica y experiencial
los alumnos?

Centrindonos en los procedimientos,
topico principal de este articulo, si nos
acogemos a la defincion dada por el Minis-
tetio de Educacion: “Un procedimiento es
un conjunto de acciones ordenadas, orien-
tadas a la consecucién de una meta”
(M.E.C., Disefio Curricular Base, 1989, p.
41}, hallamos un punto de partida comin-
mente aceptado por ambas perspectivas,
operar ordenadamente hacia un fin; pero
si tratamos de indagar sobre el sentido del
aprendizaje de un procedimiento, es decir
sobre cudl es el fin Gltimo que justifica el
dominio de un conjunto de operaciones
ordenadas, la respuesta ofrece algunas ma-
tizaciones, desde nuestro punto de vista de
enorme calado, que van mas alli del inte-
rés compartido de que alumnos y alumnas
dominen el medio en el que viven,

Desde la perspectiva disciplinar los
procedimientos, en calidad de contenidos,
conforman el corpus de todas las materias
curriculares; algoritmos como la bisqueda
de una palabra en el diccionario en Len-
gua, o heuristicos como la resoluciéon de
un problema por simplificacién de sus va-
riables en Matemdticas, poseen un estatus
indiscutido en sus respectivas dreas. Pero
su sentido, la finalidad de su aprendizaje,
responde a menudo a los intereses y fina-
lidades epistemolégicas de la propia disci-
plina; aprender un procedimiento supone
ser capaz de acceder a una concepcién

mis compleja de la materia que, quizas,
permitird transformar el procedimiento an-
terior para de nuevo posibilitar aprendiza-
jes mas complejos, hasta que un dia el
alumno, convertido en especialista, sea ca-
paz de construir nuevo conocimiento dis-
ciplinar que se convierta en contenido.
Porlan (1993) ha descrito muy claramente
esta dimension epistemoldgica de los pro-
cedimientos, en su vertiente disciplinar.
Bajo esta Optica analizar la evolucién de
los procedimientos de una materia, por
ejemplo los cuestionarios, entrevistas y en-
cuestas empleados en las Ciencias Socia-
les, implica analizar la evolucidn de la
propia disciplina ¢n su conjunto.

Desde un planteamiento psicopedagd-
gico los conocimientos procedimentales
que ha ido construyendo el alumno, sea a
través de la re-estructuraciéon de sus es-
quemas de accién, basados en sus prime-
ros reflejos v en los conflictos ocasionados
por la eficacia de su aplicacién sobre el
entorno (Piaget dixit), sea por la transfor-
macion de esos reflejos v sus capacidades
innatas subyacentes, en habilidades cultu-
ralmente situadas, a través de la transfe-
rencia que del control de sus acciones rea-
lizan los adultos a los nifios y nifias, en si-
tuaciones de interaccidn social (Vigotsky
dixit), tienen un sentido polifuncional dis-
tinto, relacionado con su supervivencia en
un entorno culturalmente organizado co-
mo es la escuela.

En términos generales podriamos iden-
tificar tres funciones basicas de los conoci-
mientos procedimentales, desde esta pers-
pectiva:

- Una funcion comunicativa y expresi-
va primordial que cumplen procedimien-
tos como hablar, escribir, dibujar o pintar,
en calidad de vehiculos del lenguaje y so-
porte para las relaciones interpsicologicas.

- Una funcidén cognitiva, relacionada
con procedimientos (técnicas de memori-
zacion, de elaboracion y organizacién de
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datos) que facilitan el procesamiente men-
tal de la informacién, y metacognitiva,
cuando algunos procedimientos (auto-inte-
rrogacion, anilisis de procesos de pensa-
miento, discusion sobre alternativas de re-
solucion, ete.) se emplean como un cami-
no para indagar sobre la propia manera de
aprender y de pensar.

- Por 1dltimo, una funcién pragmdtica,
cuando la aplicacion de ciertos procedi-
mientos (ensayo-error, realizacidon de esti-
maciones, definicion de subobjetivos, re-
duccién del enunciado, formulacién de
analogias, etc.) chedece a la necesidad de
solucionar un conflicto o problema.

Una primera conclusion parece difa-
na, el significado y el sentido, o mejor di-
cho “un significado y un sentide” de los
procedimientos, se halla en las articulacio-
nes semanticas de los contenidos de cada
disciplina, y también se encuentra en la
estructura cognitiva del aprendiz.

Sin embargo ambas posiciones, anali-
zadas dentro del medio educativo en el
que necesariamente se enfrentan, resultan
parciales y presentan un peligroso sesgo.
Los contenidos disciplinares permiten al
alumno, a priori, desarrollar un pensa-
miento més experto en una disciplina, pe-
ro obviar sus conocimientos previos puede
conducir a la consolidacion de un saber
aprendido mecinicamente, inerte e inftil.
Los conocimientos procedimentales que
elaboran subjetivamente los alumnos pue-
den contener un alto grado de significativi-
dad para ellos, pero sin un profesor y sin
unos contenidos validados y refutados que
impongan restricciones a esa subjetiviza-
cidn esos conocimientos pueden convertir-
se, como puntualiza el Grupo Investiga-
cién en la Escuela (1991a), en concepcio-
nes del “sentido comtn” o consolidadas
por el hibito, la tradicién y la ideologia,
en concepciones errdneas, en definitiva.

Para nosotros el significado y el
sentido, con mayutsculas, aquél que permi-

te una interpretacidén conjunta del procedi-
miento tratado entre los alumnos y su pro-
fesor, se origina en la confrontacidn entre
ambos significados parciales, en la dialécti-
ca que se produce entre el texto de la ma-
teria, representado por el profesor -“en re-
lacién a este tema deberias hacer esto™ y
el texto del alumno -* en estas circunstan-
cias, suelo hacer esto”™, confrontacion que
Bajtin (en Wertsch, 1993) ha denominado
muy apropiadamente con-texio.

Este contexto interpsicoldgico tiene po-
co que ver con el contexto que en la in-
vestigacion cldsica tenia estatus de variable
independiente. El contexto que otorga sig-
nificado y sentido a una actividad compar-
tida no es el marco o continente que lo
contiene, no es el entorno “amediado” y
“objetivable” en el que se produce, sino
que se construye durante la interaccion en
clase entre el profesor (contenidos discipli-
nares) y sus alumnos (conocimientos pre-
vios).

Antes de entrar a proponer una organi-
zacion y secuenciacién de los procedi-
mientos en base a la perspectiva contex-
fial apuntada, pensamos que es indispen-
sable analizar las actuales modalidades de
clasificacion v secuenciacion de procedi-
mientos, que obedecen a las dos primeras
vias expuestas, una orientacion que enfati-
za la naturaleza disciplinar de los conteni-
dos procedimentales y un enfoque que su-
braya la estructura del conocimiento pro-
cedimental que posee el alumno.

Organizacion de los
procedimientos desde la
perspectiva disciplinar

En el seno de la perspectiva disciplinar
nos parece relevante el esfuerzo realizado
por E. Pastor (1993), quien efectiia un ani-
lisis del Disefio Curricular Base correspon-
diente a la Educacién Primaria, tanto a un
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nivel intra-dreas como inter-areas, tratando
de agrupar, a partir de distintas dimensio-
nes, todes los procedimientos de la etapa,
Finalmente obtiene una clasificacidén con
diez categorias de macroprocedimientos
basadas en: la actividad motriz, las habili-
dades cognitivas bisicas, la recogida de in-
formacion, el tratamiento de informacion,
la expresion de informacion, la interpreta-
cién y seguimiento de instrucciones, cileu-
lo y medicion, la orientacién espacial, lec-
tura y escritura, la creatividad y la planifi-
cacion.

En este estudio se corrobora la idea de
que los procedimientos sugeridos por la
Reforma podrian distribuirse en un conti-
nuum que oscilarfa entre unos procedi-
mientos nosologicamente vinculados a una
Unica disciplina y, en el otro extremo, un
conjunto de procedimientos comunes a di-
versas disciplinas, que hemos denomina-
do, en otros escritos, interdisciplinares
(Monereo et al., 1994). Este eje podria
complementarse con un nuevo eje que re-
presentase el mayor o menor nivel de
prescripcion y fijacién del procedimiento
segin se acercase a una formulacién mds
algoritmica o mds heuristica. La conjun-
cién de ambos ejes darfa lugar a una dis-
tribucion de todos los procedimientos cu-
rriculares, tal como se muestra en la Figura
1, en cuatro espacios o zonas definidas del
siguiente modo:

a) Una zona disciplinar-algoritmica
con procedimientos que bdsicamente ad-
quieren su significado a partir de los con-
tenidos conceptuales de una Gnica disci-
plina. Se trata de procedimientos cerrados,
formados por operaciones prefijadas que
tradicionalmente se han ensefiado de for-
ma univoca, directa y repetitiva.

En los dltimos tiempos se ha compro-
bado que, si bien la automatizacién de es-
tos procedimientos sigue siendo un objeti-
vo prioritario, ni la secuencia de operacio-
nes tiene porqué ser univoca, -por ejem-

plo pueden sumarse mentalmente dos nu-
merales de distinto modo de forma igual-
mente eficaz- ni Ia instruccion directa es el
Unico método eficaz para su ensenanza.

b) Una zona disciplinar-heuristica cu-
yos procedimientos no $6lo se relacionan
semanticamente con una Gnica materia si-
no que ademds tienen un claro poder
epistémico para esa materia, contribuyen-
do a su progresivo desarrollo.

Estos procedimientos, si bien han esta-
do con frecuencia presentes en los curri-
cula escolares, no siempre se ha respetado
su cardcter abierto, aproximativo y proba-
bilistico, procediéndose en numerosas
ocasiones a su “algoritmizacién”, mas o
menos encubierta, anulando asi sus pro-
piedades heuristicas, favorecedoras de un
pensamiento mds cientifico, vinculado con
la epistemologia de cada disciplina.

c) Una zona interdisciplinar-algoritmi-
ca, con procedimientos cuyo significado
no parece depender del contenido especi-
fico sobre el que se aplican. De este modo
se ha considerado tradicionalmente que si
bien para dividir se requieren numerales y
éstos pertenecen a las matemiticas, se
puede hacer una sintesis de todo tipo de
datos y por lo tanto la sintesis no debe
ubicarse en una disciplina especifica. Esta
consideracion ha dado lugar a la creacién
de asignaturas paralelas o de refuerzo so-
bre téenicas, métodos o hibitos de estudio
que especialmente en el actual periodo de
Reforma viven una nueva época dorada.
Siguiendo esa premisa se sitdan en un
mismo temario la programacion temporal
del estudio, el control de la ansiedad ante
los exdmenes, los mapas de conceptos o
la toma de apuntes.

Esta via entrafia una evidente falacia:
¢se puede hacer un esquema de los inven-
tos del siglo XX o de los elementos quimi-
cos presentes en un alimento sin conocer
las propiedades técnicas de esos inventos
o las propiedades quimicas de esos ele-
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mentos? Aun aceptando que las técnicas
de tratamiente de informacién al uso po-
seen una estructura definida, por ejemplo
para que una organizacion de datos sea un
esquema debe cumplir un conjunto de re-
quisitos que lo distinguen de un resumen,
el dominio del contenido tratado es im-
prescindible y configura el resultado final
obtenido. Por consiguiente la ensefanza
de estos procedimientos deberia integrarse
en el programa de las distintas disciplinas,
pero enfatizando, de manera coordinada,
los elementos estructurales que lo definen
como procedimiento interdisciplinar.

d) Una zona inderdisciplinar-heuristica
que englobarfa procedimientos cuya ejecu-
cién exigiria cierto control sobre las pro-
pias accicnes para planificar, anticipar y
evaluar el desarrollo y resultado de las eje-
cuciones, producidas. También en este ca-

so lo conceptual imprime cardcter v las di-
ferencias entre planificar una excursion a
un paraje volcanico o planificar un experi-
mento de compresion de gases son obvias;
sin embargo la planificacion, en calidad de
procedimiento, posee unos rasgos defini-
torios y exige una intencionalidad en el
planificador que le otorgan una identidad
propia, al tiempo que generalizable a dis-
tintas temdticas. Precisamente la dificultad
de operativizar este tipo de procedimien-
tos y de ensefarlos mediante modalidades
didacticas cldsicas ha contribuido a su es-
casa presencia en los programas escolares.
Actualmente la gravedad de esta carencia
ha empezado a denunciarse y comienza a
perfilarse lo que podria ser un nuevo
planteamiento didictico basado en poten-
ciar las habilidades metacognitivas de los
estudiantes (Monereo, 1995).

PROCEDIMIENTOS
ALGORITMICOS

"Disecaionar”

"Restar"

ol

"Ortografia”

PROCEDIMIENTOS

CCitar Tuentes bibliograficaso

( "Confeccionar un calendario” )

"Realizar un histograma"

PROCEDIMIENTOS

DISCIPLINARES

"Qrientacién topografica”
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(g una palabra”

e ]

sub-objetivos’

INTERDISCIPLINARES

"Simular un acontecimiento ")
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Fig. 1. Clasificacion de procedimientos segtin los ejes disciplinariedad-nivel de prescripcion.
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Desgraciadamente un inventario de
procedimientos como el descrito, realizado
desde la formalizacidon disciplinar, tiene
una utilidad limitada cuando se trata de
priorizar unos procedimientos sobre otros
en entornos socionaturales y secuenciar su
ensefianza atendiendo a las necesidades y
posibilidades de unos alumnos, un profe-
sor y un centro escolar particulares. Espe-
cialmente la poca sensibilidad de este en-
foque hacia los conocimientos de caracter
procedimental que ya posee el estudiante
ha recibido la respuesta de un buen ni-
mero de propuestas desarrolladas en esa
direccion.

Organizacién de los
procedimientos desde la
perspectiva psicopedagogica

En el seno de las perspectivas centra-
das en el alumno, ha existido un mayor
namero de propuestas de organizacidn del
conacimiento procedimental, sin duda fa-
vorecidas por la tradicién “taxonomizado-
ra” de la Psicologia.

Asi desde un punto de vista evolutivo,
claramente influido por el modelo psico-
genético de J. Piaget, se ha identificado
una secuencia de competencias procedi-
mentales que parecen mantener cierta es-
tabilidad, continuidad y universalidad en-
tre ninos y ninas de edades semejantes. En
el propio Proyecto Curricular Ivestigacion
y Renovacion Escolar (a partir de ahora
IRES) se adopta dicho referente al plantear
la transicion de la construccién de conoci-
miento procedimental del alumno de lo
simple a lo complejo, es decir desde una
etapa marcada por procedimientos mani-
pulativos y perceptivos (periodo sensorio-
motor piagetiano/estadie sincrético-ego-
céntrico en IRES), a una etapa caracteriza-
da por la l6gica inductiva y por el dominio
de procedimientos como la ordenacion y

clasificacion de los objetos (periodo de las
operaciones concretas plagetiano/ estadio
analitico-antropocéntrico en IRES), hasta
llegar a una etapa en la que reina la 1ogica
deductiva y aparecen procedimientos
avanzados de elaboracién de hipotesis,
evaluacion y regulacion del propio pensa-
miento, planificacion de acciones y antici-
pacitn de resultados, ete. (periodo de las
operaciones formales piagetiano/estadio
sistémico-multicausal y relativista en IRES).

Aun cuando la influencia de este enfo-
que es incuestionable y la misma Reforma
Educativa lo refrenda, no debemos olvidar
que ofrece una optica del desarrollo huma-
no, basada en unos fundamentos episte-
moldgicos més propios de las Ciencias Na-
turales que de las Ciencias de la Educa-
cion. en los que la “espera temporal” es
una variable crucial para determinar la ma-
durez y disponibilidad del organismo para
realizar un aprendizaje. En cambio en me-
dios educativos es preciso considerar una
variable decisiva, la disposicién de un en-
torno intencional que favorezea la negocia-
cién y construccién conjunta de significa-
dos culturales, a través de los mecanismos
de influencia educativa que ponga en jue-
go un profesor (didlogo, materiales, trabajo
en grupo, modalidad de evaluacion, etc.).

Una alternativa de clasificacion de los
procedimientos distinta se ha centrado en
identificar las habilidades de procesamien-
to que debe poner en juego el alumno en
alglin momento de su aprendizaje, vy rela-
cionar determinados procedimientos con
cada una de esas habilidades. Se trata de
una via que goza de tradicién en Psicolo-
gia y que, en cierto modo, también con-
templa el propio Disefio Curticular Base
adoptado por la administracion al definir
los objetivos terminales que deben alcan-
zarse en cada etapa educativa a partir de
las capacidades y habilidades generales
que el alumno debe desarrollar a través
del proceso educativo.
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En base a la revisién de las principales
taxonomias existentes sobre el “dominio
cognoscitivo”, creemos que pueden con-
sensuarse diez grupos de habilidad:

1. La observacion, con procedimientos
como el registro de datos, los auto-infor-
mes, las entrevistas o los cuestionarios.

2. La comparacion y el andlisis de da-
tos, con procedimientos como la toma de
notas y apuntes, las tablas comparativas, ¢l
subrayado, la lectura rdpida, o la blsque-
da de documentos.

3. La ordenacién, con procedimientos
como la elaboracion de inventarios, colec-
ciones y catdlogos, los indices alfabéticos
o numéricos, la distribucion de horarios o
la ordenacién topografica.

4. la clasificacion y sintesis de datos,
con procedimientos come los glosarios,
los esquemas, los cuadros sindpticos o las
fichas tematicas.

5. La representacion, con procedimien-
tos como los mapas de conceptos, los pla-
nos y maquetas, los diagramas, las histo-
rietas o el uso de lenguajes no-verbales.

6. La retencién de datos, con procedi-
mientos como la repeticion, la asociacion
de palabras o de palabras e imégenes
(mnemotécnicas).

7. la recuperacion de datos, con pro-
cedimientos como el uso de categorias, de
referencias cruzadas o de repaso y actuali-
zacion. '

8. La interpretacion e inferencia, con
procedimientos como el parafraseado, la
argumentacion, la explicacién mediante
metdforas o analogfas, la formulacion de
hip6tesis o la utilizacion de inferencias de-
ductivas e inductivas.

9. La transferencia, con procedimientos
como la auto-interrogacion o la generaliza-
cion,

10. La demostracidon y valoracion de
los aprendizajes, con procedimientos co-
mo la presentacién de trabajos e informes,
la elaboracidn de juicios y dictimenes o la
preparacion y realizacion de pruebas y
exdmenes.

Esta propuesta, sin embargo, no esta
tampoco exenta de problemas; existe una
evidente dificultad en establecer fronteras
entre los distintos grupos de habilidad, y
ello limita enormemente su evaluacion y
el disefio de actividades y materiales edu-
cativos. Recientemente se han apuntado
algunas alternativas interesantes apoyadas
en el andlisis de las habilidades y subhabi-
lidades exigidas en situaciones de interac-
tividad concretas en el seno de un drea
disciplinar especifica que permiten un
acercamiento mas fiable a la relacién entre
habilidad y procedimiento®,

Partiendo también de las caracteristicas
del procesamiento que efectia el alumno
pero enfatizando su mayor o menor cali-
dad, primero C.E. Weinstein (Weinstein y
Mayer, 1986) v después otros muchos au-
tores (Herndndez y Garcia, 1991; Beltran,
1993), han organizado los procedimientos
seglin un continuum que oscilarfa entre
aquéllos que propician un procesamiento
mas superficial, mecanico y rutinatio y, en
el extremo opuesto, procedimientos que
favorecen un procesamiento profundo,
con elaboracion y organizacion de los da-
tos.

Este planteamiento olvida una circuns-
tancia fundamental, el nivel en que se pro-

(1) En este sentido puede revisarse la tesis doctoral, no publicada, realizada por E. Barberd en 1995 con el
titulo: Enfoque evaluativo en maremdticas: el conocimiento procedimental y el conociniiento estratégico
a iravés de los programes de evaludacion escrita de matemdticas. Barcelona: Universidad de Barcelona;
en este trabajo se analizan y clasifican las habilidades y procedimientos exigidos por los profesores de
Educacion Secundaria Obligatoria en sus exdmenes de matemdticas.
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cesa una informacidén no estd tan determi-
nada por los procedimientos empleados
como por la forma en que se plantean o
presentan las actividades o tareas al alum-
nado, tal como han sefialado Pozo y sus
colaboradores (1994). Volveremos sobre
esta cuestidon mds adelante,

Por Gltimo, la perspectiva que denomi-
ndbamos pragmdtica puede ejemplificarse
acudiendo al trabajo de Pozo y Postigo
(1993) quienes propenen una taxonomia
de procedimientos segin la finalidad edu-
cativa que cumplimentan. Identifican cinco
grupos procedimentales: procedimientos
para la adquisicion de informacién; proce-
dimientos para la interpretacion de infor-
macién; procedimientos para el andlisis de
informacién y la realizacién de inferencias,
procedimientos para la comprensién y or-
ganizacion conceptual de la informacién, v
procedimientos para la comunicacidén de
informacién. El mérito de esta orientacion
es indudable al tratar de acercarse a las
demandas y exigencias que presumible-
mente se producen en el aula, sin embar-
go sigue adoleciendo de algunas de las li-
mitaciones ya expresadas, la imprecision
de los limites entre un nivel taxonémico v
otro {;son demandas muy distintas inter-
pretar un fenémeno y comprenderlo?), y la
relativa utilidad de agrupaciones tan gené-
ricas que necesariamente se diluyen en ca-
da situacién educativa y para cada activi-
dad escolar.

Obviamente no faltan voces que pro-
mueven el eclecticismo en la seleccion y
priorizacion de procedimientos. Uno de los
autores mas significados en la temdtica, E.
Valls (1993), recomienda cuatro criterios pa-
ra efectuar esa seleccidn: pattir de la natu-
raleza del drea curricular, del andlisis del ni-
vel de desarrollo y de los conocimientos
previos de los alumnos, de las necesidades
individuales y sociales y de la realidad de
cada centro educativo, de su organizacion y
de las propias pricticas pedag6gicas de sus

profesores. Sin duda se trata de una medida
aglutinadoera, pero compleja y, a nuestro
entender, demasiado extensa y ambiciosa
para considerarla realmente operativa.
Quizas para encontrar una forma eficaz
y plausible de secuenciar los procedimien-
tos seria conveniente resituarnos en la
cuestion primordial: squé se necesita para
poner en juego un procedimiento? Segin
los componentes que hemos analizado
hasta este momento, seria necesaria una si-
tuacion desencadenante -un ejercicio o un
problema-, el dominio de una rutina de
operaciones que se realiza en un clerto or-
den para alcanzar un objetivo, y algin tipo
de motivacion que impulsara al alumno a
aplicar ese procedimiento, Veamos un
ejemplo. El profesor plantea un ejercicio:
“La base de un rectingulo es de 6 centime-
tros, la altura mide 10 centimetros, ;cudl es
el drea de ese rectangulo?”. Ante la deman-
da (y quizas el riesgo de una sancién) los
alumnos tratan de recordar la formula que
permite hallar el area de un rectingulo;
una vez recordada sustituyen las variables
de la formulacién por los numerales y rea-
lizan la multiplicacién correspondiente. Pa-
rece que nuestro modelo funciona.
Probemos ahora con un problema que,
contrariamente al ejercicio anterior, no
pueda resolverse directamente aplicando
un procedimiento algoritmico: “Un granje-
ro compra un terreno de 90.000 m2 de for-
ma rectangular que limita con un rio, a lo
largo de 250 metros, con un pequefio
monticulo y con otros dos terrenos conti-
guos. Quiere dedicar 50.000 m2 del terreno
al cultivo y en el espacio sobrante construir
una piscina. ;Cudl crees que deberfa ser la
amplitud adecuada de la piscina?;, ;dénde
crees que deberfa construirla?”. En este ca-
so la formula sobre el drea de ese rectin-
gulo resulta innecesatia para resolver el
problema; deben tenerse en cuenta otros
aspectos como por ejemplo: qué dimensio-
nes minimas debe tener una piscina, te-
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niendo en cuenta que debe existir cierta
separacion con el campo de cultivo v que
es preciso disponer de lugares de paso; el
interés del agua del rfo para el riego del
cultivo; la orientacién del monticulo en
prevision de las horas de sol y sombra so-
bre la piscina, incluso su composicién mi-
neral, en previsién de sus efectos sobre el
cultive o sobre el mantenimiento de la pis-
cina, etc. §i afiadimos que al profesor que
realiza la demanda le encanta que sus
alumnos sean “creativos” y que utilicen
graficos y dibujos para completar sus res-
puestas, estaremos definiendo una situa-
ciéon-problema de clerta complejidad.

Para resolver esta situacion el estudian-
te debe darse cuenta, en primer lugar, que
en estas circunstancias su conocimiento so-
bre los rectingulos y su superficie es del
todo insuficiente, v que debe activar otro
tipo de conocimientos sobre cultivos y te-
rrenos con piscina, y dibujar las variantes
que, en este supuesto, podrian presentarse,

La consciencia sobre cuindo y porqué
activar un concepto o utilizar un procedi-
miento supone un conocimiento anadido
al conceptual y procedimental, un conoci-
miento que ha sido denominado en la lite-
ratura especializada esiratégico o condicio-
nal (Paris, Lipson y Wixson, 1983; Mone-
reo et al.,, 1994), por cuanto se interesa
por las circunstancias o condiciones en las
que un procedimiento (o un concepto) re-
sulta apropiado o eficaz a los fines perse-
guidos, y cudndo es irrelevante. En el pro-
ximo apartado nos referiremos mis exten-
samente a ese conocimiento.

Una alternativa a la organizacion
de los procedimientos a partir de
su uso condicional o estratégico

Existe ya en estos momentos un buen
nimero de investigaciones que demues-
tran de manera fehaciente que el dominio

de la secuencia de operaciones que cons-
tituyen un procedimiento no garantiza ni
su utilizacidn pertinente y flexible ni la
consecucién de mayores cotas de signifi-
catividad en el aprendizaje de un conteni-
do. De hecho diversos estudios demues-
tran que los alumnoes, en su gran mayoria,
Unicamente emplean los procedimientos
que han aprendido cuando se les pide de
forma expresa que lo hagan, y en ningin
caso en problemas que demandan una
minima transferencia (Bransford et al.,
1990). Nosotros mismos hemos podido
comprobar (Monereo y Pérez Cabani, en
prensa) que cuando se emplea un proce-
dimiento, en principio tan directamente
vinculado a los enfoques constructivistas
del aprendizaje como son los mapas de
conceptlos, pero con un grado de intencio-
nalidad y consciencia distinto entre los es-
tudiantes, se producen resultados muy
dispares en el aprendizaje. Asi por ejem-
plo, entre los estudiantes que utilizaban
mapas conceptuales para efectuar sus
anotaciones, obtenian peores resultados
aquéllos que tenian un profesor que em-
pleaba también mapas conceptuales en
sus explicaciones de clase. Resolvimos la
paradoja observando que esos alumnos
tendian a copiar literalmente los mapas de
sus profesores, minimizando su propio es-
fuerzo cognitivo y por lo tanto la calidad
de su aprendizaje.

Todos estos datos convergen hacia una
parecida conclusidon: un mismo procedi-
miento puede utilizarse para una gran va-
riedad de intenciones o usos; asi, siguien-
do con el ejemplo de la toma de apuntes,
un estudiante puede anotar una informa-
cion para reproducirla literalmente con
posterioridad, como un medio para com-
prender esa informacién relaciondndola
con los propios conocimientos a través del
parafraseo, para resolver un ejercicio plan-
teado con anterioridad, con el fin de com-
pararla con otra fuente de informacién,
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para identificar su estructura, confencio-
nando, por ejemplo, un esquema numéri-
co con los temas, apartados y subaparta-
dos presentados, etc.

Para definir la orientacién que puede
recibir un mismo procedimiento en fun-
cién de la intencionalidad de cada objeti-
vo, nos parece explicativa la expresion
“tso estratégico o condicional de 1in proce-
dimifento” (Monereo, 1993), cuyo significa-
do estd muy proximo a las consideracio-
nes que efectuaba el G.LE. (1991a) cuan-
do escribia: “Cualquier recurso activo pue-
de terminar siendo algo mecinico segin el
contexto metodologico que oriente su
uso” (p. 40).

:De qué depende entonces que se pro-
duzca un uso mecinico y rigido o reflexi-
vo y estratégico de un procedimiento? De-
pende de que el alumno elabore una “teo-
ria’, un conocimiento condicional sobre
ese procedimiento, que le indique clara-
mente en qué condiciones serd apropiada
su aplicacion y tendrd mayores posibilida-
des de éxito. Favorecer la construccion de
ese conocimiento condicional supone en-
seflar a los estudiantes a analizar conscien-
temente las caracteristicas o condiciones
de las situaciones-problema que se plan-
tean en clase, las decisiones que va to-
mando para ajustarse a esas condiciones y
la correccion de los procedimientos que
activa al valorar los productos intermedios
que va obteniendo (Monereo, 1995),

Cuando nos referimos a las condicio-
nes de una situacién-problema, no sélo las
circunscribimos a la demanda del profesor
para estimular en sus estudiantes la pricti-
ca de los procedimientos aprendidos, sino
a la interaccién de un conjunto complejo
de condiciones intrapersonales, interperso-
nales, curriculares y ecolégicas que defi-
nen y particularizan cada contexto especi-
fico. En términos generales podriamos
identificar tres grandes grupos de condi-
ciones:

a) Condiciones personales: agrupa
aquellos factores de cardcter individual
que dan a los procedimientos una configu-
racion idiosinerdsica. En la literatura espe-
cializada se identifican como relevantes:

- Las intenclones y objetivos persona-
les: incluiria los propésitos individuales de
los alumnos influidos por sus diferentes
estilos motivacionales (p.e. deseo de gus-
tar) y por sus enfoques de aprendizaje
(p.e. enfoque mds profundo interesado en
obtener una interpretacion personal de la
informacidn mds que en reproducirla).

- El nivel de conocimientos declarati-
vos y procedimentales sobre el tema.

- La amplitud de procedimientos inter-
disciplinares y de aprendizaje conocidos y
su dominio competente.

- La disposicién fisica y psicologica: se
refiere al nivel de activacion cognitiva, afec-
tado tanto por el cansancio y la fatiga como
por las asociaciones o vinculaciones idiosin-
crisicas que hacen que el alumno relacione
una asignatura con el trabajo con una com-
pafiera que le gusta, o con un profesor que
le hizo un comentario impertinente, etc. Es-
tas relaciones afectan claramente al recuer-
do, la comprension y la motivacion.

- Las expectativas de éxito en relacion
al tema y al problema resultan asimismo
determinates del grade de interés y moti-
vacion existentes.

- La conceptualizaciéon del problema
planteado, de modo que se ajuste en ma-
yor o menor medida a la conceptualiza-
cion del profesar.

b) Condiciones de la demanda: integra
los recursos y restricciones que el profesor
ha dispuesto para la resolucién del proble-
ma:

- Los objetivos del problema, relaciona-
dos con el resultado que se espera conse-
guir tras su resolucién.

- El nivel de exigencia, en cuanto a las
hahilidades y procedimientos requeridos y
a la extension del problema.
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- El tiempo mdximo permitido pata la
resolucion,

- Los materiales v recursos que deben,
o pueden o estd prohibido utilizar.

- La forma de agrupamiento requerida,
sea individual, por parejas, en grupo pe-
queno, etc.

- El tipo de evaluacion exigida, sea ex-
plicita o técita, privada o piblica, oral o
por escrito, abierta o cerrada, etc .

c) Condiciones ecoldgicas o situaciona-
les: recoge aspectos relativos a la organiza-
cidn del centro v a las prioridades curricu-
lares, a las particularidades del grupo clase
y de su profesor, y a algunos elementos
circunstanciales presentes en el momento
de la resolucion

- Los objetivos y expectativas del pro-
fesor, que pueden trascender los objetivos
particulares de la tarea y, evidentemente,
diferir de los objetivos del alumno.

- El clima de clase, que puede favore-
cer la participacion y el didlogo o, contra-
riamente, inhibirlas.

- La disposicion curricular del proble-
ma; por ejemplo la exposicién de un tema
paralelo puede facilitar el aprendizaje del
tema siguiente.

- La disposicion temporal del proble-
ma; la decisidén de situarlo entre una clase
y otra, durante la Ultima clase del viernes
o antes o después de un exdmen, puede
variar claramente la actuacién de los alum-
nos.

- Las variables ambientales del aula,
como el nivel de ruido existente, la deco-
racion, la temperatura, etc., afectan la con-
ducta de los alumnos.

- Algunos aspectos coyunturales (p.e.
la enfermedad de un compafiero, un grave
suceso sociopolitico o una celebracion es-
colar) también pueden condicionar deter-
minados comportamientos.

Logicamente la relevancia de estas con-
diciones variard en cada situacion-proble-
ma y segln cada contexto interactivo; con-

diciones como la disposicion fisica del
alumno o como las variables ambientales
del aula suelen resultar poco determinantes
en la seleccién v aplicacion de un procedi-
miento, sin embargo cuando sus valores
son extremos, por ejemplo un intenso do-
lor de cabeza o una temperatura ambiente
muy elevada, su influencia resulta decisiva.
Del mismo modo un aspecto tan crucial
como el resultado a obtener en un proble-
ma, puede ser minimizado por un profesor
que otorge mayor importancia a los proce-
sos y objetivos personales de cada alumno.

Aumentar el grado de consciencia del
alumno sobre las condiciones personales,
de la tarea o demanda y situacionales que
estin presentes en cada situacion-proble-
ma, v con respecto a las decisiones que
toma y sus consecuencias sobre el estado
de ese problema, posibilitard que el alum-
no regule su actuacién y vaya abstrayendo
los elementos que configuran la situacion.
Cuando en una nueva situacidn-problema
perciba esos elementos u otros similares
existird una gran probabilidad de que acti-
ve su conocimiento condicional y actie de
una forma mds estratégica, escogiendo los
procedimientos que mejor cumplimenten
las condiciones de dicha situacion.

Como vamos concluyendo, desde un
punto de vista didactico los problemas a
los que se enfrentan los alumnos, entendi-
dos en un sentido amplio como situacio-
nes-problema, constituyen un marco idé-
neo para potenciar distintos usos estratégi-
cos de un mismo procedimiento y para fa-
cilitar la construccion de conocimiento
condicional. Valls (1993) resume mejor que
nosotros esta idea cuando afirma; “...selec-
cionar y priorizar estrategias consistird pro-
plamente en seleccionar y priorizar situa-
ciones de aprendizaje estratégico, y con-
cretamente (...) situaciones de resolucién
de problemas y metarreflexion” (p. 146).

La formulacién y tratamiento de pro-
blemas mediante la investigacién confor-
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ma el planteamiento central, no solo meto-
dolégico sino también epistemologico, del
Proyecto IRES y de las propuestas curricu-
lares que se derivan de él, como “Investi-
gando Nuestro Mundo”; a continuacién
analizaremos las consecuencias curricula-
res que pueden generarse a partir de ese
comin denominador.

“Investigando los procedimientos
de nuestro mundo”: una
propuesta de tratamiento
curricular de los procedimientos
desde una perspectiva contextual

in este apartado vamos a intentar resu-
mir las principales premisas del Proyecto
IRES (G.ILE., 1991a; 1991b; Garcia y Gar-
cia, 1992; Garcia, 1994) en relacion al co-
nocimiento escolar, que pueden funda-
mentar una orientacion curricular de los
contenidos y, especificamente, de los con-
tenidos de corte procedimental, al tiempo
que mostraremos sus puntos de coinciden-
cia con un enfoque basado en el uso es-
tratégico de los procedimientos en el seno
de una perspectiva contextual, expuestos
con anterioridad.

Primera Premisa. El conocimiento es-
colar se organiza como un sistema coniple-
Jo, interdependiente y jerarquizado de, por
una parte, tramas de contenidos (relacio-
nados vertical y horizontalmente) pertene-
cientes a distintas disciplinas y campos de
conocimiento, y, por otra, de concepcio-
nes previas de los alumnos sobre esos
mismos contenidos.

Como puede inferirse de lo dicho hasta
el momento, para nosotros este sistema
englobaria los diferentes contextos interac-
tivos en que profesores y alumnos nego-
cian el significado y el sentido de los pro-
cedimientos a aprender,

Segunda Premisa, Dentro de esta orga-
nizacion jerdrquica, los melaconocimientos

o conjunto de conceptos, procedimientos
y valores que actuan como ejes integrado-
res y orientadores de todo el conocimiento
escolar, ocupan un lugar preferente en ca-
lidad de estructuradores. En el 4mbito
conceptual, se consideran metaconceptos
las nociones de sistema, cambio, interac-
cion y unidad-diversidad.

Desde nuestro punto de vista, en el
ambito procedimental, el uso estratégico o
condicional de procedimientos adoptaria
ese rol metaprocedimental, al favorecer el
proceso deliberativo por el cual el estu-
diante dirige la construccidn de su conoci-
miento. Sin menoscabo de otras opciones,
pensamos que serian metaprocedimientos
fundamentales: la planificacion de la acti-
vidad fisica y/o cognitiva orientada a un
objetivo escolar, el control y regulacion
de esa actividad v su evaluacidn optimiza-
dora al finalizar la ejecucion; en definitiva
los procesos de gestidn del conocimiento
condicional que posee el alumno.

Por supuesto esta toma de decisiones
consciente no se produce de una forma
tan lineal como acabamos de describir, se
trata de un proceso complejo en un doble
sentido; 1) implica una seleccion y activa-
cion de conocimientos de distinta natura-
leza; y 2) es recursivo y supone una conti-
nua autorregulacion en funcidn de resulta-
dos intermedios, anticipaciones, cambio
en las condiciones, reformulacion del plan
inicial, etc., siempre en orden a alcanzar
los objetivos de la manera mas eficaz posi-
ble.

Tercera Premisa. Existen distintos nive-
les de formulacion del conocimiento esco-
lar y su construccién obedece a una pro-
gresion que evoluciona de una visidn sim-
ple a una vision compleja del mundo.

Esta complejizacion de la concepcion
sobre el mundo se produce a través de la
gradual complefizacion de las condiciones
que definen cada situacién-problema con
la que debe enfrentarse el alumno (o el
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ciudadano o el cientifico). Como han ex-
plicado autores como Perkins, Jay v Tish-
man (1993), determinadas situaciones-pro-
blema exigen una posicion mds holistica,
con una tema consciente de decisiones ge-
nerales a seguir (tipo “top-down”), mien-
tras que otras pueden resolverse mejor a
través de aproximaciones que implican,
sobre tode, el dominio del contenido es-
pecifico (tipo “bottom-up”), ¢ incluso en
unas terceras se establece una fusidn entre
ambas lineas del proceso cognitivo.

Cuarta Premisa. Directamente relacio-
nada con la anterior, la didictica debe fun-
damentarse en la investigacion sobre pro-
blemas socioambientales relevantes para
los estudiantes.

La resolucidn de problemas como al-
ternativa diddctica combina un conjunto
de virtudes, ampliamente recogidas en la
literatura sobre estrategias de aprendizaje:

- Flexibilidad y versatilidad: un proble-
ma puede ser una pregunta, una situacion
novedosa, unos datos que no concuerdan,
un acontecimiento dificil de interpretar,
ete. De hecho cualquier tarea, actividad o
ejercicio puede convertirse en un proble-
ma variando convenientemente sus condi-
ciones en alguna o en todas las variables
comentadas: personales, de la tarea o si-
tuacionales.

- Enfoque estratégico o condicional de
los procedimientos: una situacion-proble-
ma requiere utilizar de un modo estratégi-
co procedimientos ya conocidos; es decir
obliga a una reflexion v toma de decisio-
nes que supera la simple aplicacion auto-
mética de técnicas sobreaprendidas, como
seria el caso de un simple ejercicio.

Lo que caracteriza el conocimiento es-
colar son las condiciones que impone el
contexto escolar, del mismo modo que las
condiciones diferenciales que exige el
contexto cotidiano (p.e. inmediatez en la
respuesta) o ¢l cientifico (p.e. falsacion de
los resultados) producen otras formas de

conocimiento. Una didictica basada en la
investigacion sobre problemas pretende
conseguir que el alumno se adapte cada
vez mejor a las condiciones que definen
cada grupo de problemas, para lo cual és-
te deberd planificar, regular y evaluar su
accion de manera cada vez mis conscien-
te, logrande un “autoconocimiento critico”
que le permita superar tanto el egocentris-
mo como la dependencia cognitivas.

- Transversalidad curricular: el enfren-
tamiento a situaciones-problema permite
la globalizacién de contenidos curriculares
pero €n el seno de situaciones funcionales
y relevantes, lejos del activismo sin propd-
sito que, en alguna medida, habian propi-
ciado determinados planteamientos de la
Escuela Activa.

En un primer momento, el conocimien-
to procedimental no debe aislarse de los
problemas que lo generan y por consi-
guiente dehe asociarse activamente a las
condiciones actuales. Posteriormente, en la
medida en que el estudiante construya
una teoria sobre las condiciones que defi-
nen determinadas situaciones problemati-
cas, esos procedimientos podrin “desen-
gancharse” v utilizarse, estratégicamente,
en nuevas situvaciones cada vez mds aleja-
das de los problemas originales.

Creemos que estas cuatro premisas son
plenamente consecuentes con una organi-
zacion de los procedimientos en funcién
de las condiciones del problema a resol-
ver.

Estas condiciones, como se ha expues-
to, deberian progresar desde las mds sim-
ples, conocidas y regidas por criterios 16gi-
cos, 4 las mas complejas, deconocidas y
regidas por criterios pragmdticos. Para no-
sotros secuenciar los procedimientos signi-
fica complejizar las condiciones de los
problemas en que deben aplicarse esos
procedimientos, tal como se muestra en la
Tabla 1 (hacia la derecha, condiciones més
complejas).
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De los procedimientos a las estrategias: implicaciones paia el Proyecto IRES

Resumiendo, una ensefianza basada en
la complejizacién de las condiciones de
los problemas a resolver supone un triple
proceso, en primer lugar de contexiualiza-
cién de los procedimientos activados en
relacion a la situacién-problema original,
posteriormente de descontextializacidn al
abstraer algunos elementos estructurales
(condiciones) durante la toma de decisio-
nes que se lleva a cabo al aplicar el proce-
dimiento aprendido a problemas progresi-
vamente distintos para, finalmente, recon-
textualizar la estrategia en una nueva si-
tuacién-problema que comparte Gnica-
mente algunas condiciones con la situa-
cién-problema inicial. Pensamos que esta
descripcion es claramente compartida por
¢l GILE.: “Para conseguir que un conoci-
miento ligado a contenidos y contexto sea
generalizable y no se “encapsule” y com-
partimente, el alumno debe situar lo que
aprende en su contexto, analizando los
rasgos esenciales del problema trabajado y
construyendo modelos que le permitan
luego reconocer lo que hay de comin en-
tre esa situacion de aprendizaje y otras
aparentemente diferentes” (G.LE., 1991a;
p. 57).

Estamos convencidos de que una di-
dactica basada en la progresiva introduc-
cion de nuevas y diversas condiciones sus-
ceptibles de ser analizadas conjuntamente
con los alumnos, a pesar de ser alin una
propuesta incipiente, constituye una via
fertil para el disefio de actividades que
promuevan un aprendizaje mas significati-
vo y funcional.
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SUMMARY

This article analyzes two classic approaches of the education procedures: disciplinar and psycho-
pedagogic approaches, defending the dialectic complementarity of both in the teaching-learning con-
text. From this new comtextual approach organisation and sequencing of procedures are based on the

process of gradual complexity of the conditions of problem-situations which feacher proposes the sti-
dents.

RESUME

On anlyse deux approches classiques des procédés en éducation: Lapproche disciplinaire et I'ap-
proche psychopédagogiquie, el on défende que tous les deux se complémentent de forme dialectiqie
dans le contexte d'enseignement-apprentissage. De cet nouveau approche contextuel I'organisation et
la séquence des procédes se fondent sir la complexité graduelle des conditions des situations-probléme
que le professenr pose ses éléves.





