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5. LA SOLUCION DE PROBLEMAS COMO CONTENIDO
PROCEDIMENTAL DE LA EDUCACION OBLIGATORIA®

Juan Ignacio Pozo Municio y Yolanda Postigo Angén”

Introduccion: lo que hay de comun en la solucion de problemas diferentes. La solucion de problemas
como contenido procedimental: técnicas y estrategias. Una clasificacion de los procedimientos necesarios
para resolver problemas. La ensefianza de la solucion de problemas.

Introduccion: lo que hay de comin en la solucion de problemas diferentes

En los capitulos anteriores, hemos ido viendo como en las distintas areas del curriculo los alumnos
se ven enfrentados a problemas de distinta naturaleza, que requieren de ellos la activacion de conocimientos
factuales y conceptuales especificos, asi como el dominio de técnicas y estrategias que en muchos casos
difieren de un area a otra. Como veiamos en el capitulo 1, la investigacion reciente destaca el caracter
especifico de los conocimientos implicados en la solucién de distintos tipos de problemas, a partir de las
comparaciones entre personas expertas y novatas (por ejemplo, CHI, GLASER y FARR, 1988; ERICSSON
y SMITH, 1991; en castellano véase el capitulo VIII de POZO, 1989). Igualmente, la ensefianza de la
solucion de problemas esta abandonando un enfoque generalista —basado en la idea de que los alumnos
podian aprender modelos generales o “ideales” utiles para resolver cualquier problema— en favor de un
acercamiento mas especifico, ligado a los contenidos conceptuales y a los dominios de conocimiento a los
que pertenecen los problemas. A los alumnos no, se les puede “ensefiar a pensar” o a “resolver problemas”
en general. al margen de los contenidos especificos de cada area del curriculo (por ejemplo,
BRANDSFORD et al., 1989; HALPERN, 1992). En consecuencia, la ensefanza de la solucion de problemas
debe ser un contenido mas de cada una de las materias, de importancia variable, segin las propias
convicciones y el modelo docente puesto en marcha por cada profesor o cada centro dentro de un curriculo
abierto.

Ahora bien, el hecho de que haya que ensefiar a los alumnos a resolver los problemas escolares
propios de cada area no debe implicar que en cada area se afronte la ensefianza de la solucion de problemas
de un modo diferente o desconectado de lo que sucede en otras areas. Aunque los conocimientos
conceptuales y algunas de las estrategias necesarias para resolver un problema de Matematicas y para
realizar un juego de simulacion en Geografia son diferentes, una lectura atenta de los capitulos anteriores
también revelara que existen muchas dificultades comunes para la enseflanza y el aprendizaje de la solucion
de problemas en esos diversos dominios. Aunque los conocimientos que hay que ensefiar a los alumnos para
resolver problemas en las distintas areas son sélo parcialmente coincidentes, las dificultades para ensenarlos
son relativamente constantes. Un tratamiento comun o globalizado de algunos de los rasgos de la ensefianza
de la solucion de problemas en la Educacion Obligatoria no s6lo puede facilitar que su inclusion en el
curriculo sea mas sistematica y equilibrada sino que también puede ayudar a superar algunas de las
dificultades de aprendizaje que se han apuntado de modo especifico, para cada una de las areas del
curriculo, en los capitulos anteriores. Tal vez la mejor manera de identificar los rasgos comunes a la
ensefianza de los distintos tipos de problemas sea situarlos en el contexto de los contenidos del curriculo,
donde obviamente la solucion de problemas, en todas las areas analizadas, se hallaria mas proxima a los
contenidos procedimentales.

La solucion de problemas como contenido procedimental: técnicas y estrategias

Sin duda, como contenido educativo, la solucion de problemas tiene un caracter esencialmente
procedimental, ya que, como se ha ido viendo en los capitulos anteriores, requiere que los alumnos pongan
en marcha una secuencia de pasos de acuerdo con un plan preconcebido y dirigido al logro de una meta.

" El presente trabajo forma parte de una investigacion financiada por el CIDE con el titulo: Las estrategias
de aprendizaje como contenidos procedimentales, en la que también colabora Ignacio Gonzalo.
" Departamento de Psicologia Basica, Facultad de Psicologia de la Universidad Auténoma de Madrid.
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Aunque, como se sefialaba en el capitulo 1 (p. 15), la solucion de problemas no pueda desvincularse de los
contenidos conceptuales o actitudinales, buena parte de sus rasgos como contenido del aprendizaje se
derivan de ese caracter procedimental.

Lo que convierte a la solucion de problemas en un contenido eminentemente procedimental es que
consisten en saber hacer algo, y no sélo en decirlo o comprenderlo. Es éste un rasgo que define a los
contenidos procedimentales, por oposicion a los tradicionales contenidos conceptuales (para una
caracterizacion detallada de los procedimientos como contenidos del curriculo, véase COLL y VALLS,
1992; VALLS, 1993). Este rasgo peculiar de los procedimientos remite a la distincion de ANDERSON
(1983) entre conocimiento declarativo y conocimiento procedimental (también llamado procedural).
ANDERSON (1983) apoya esta distincion en la diferenciacion ya clasica entre el “saber qué” y el “saber
como”. De esta forma, frente a los contenidos conceptuales y factuales tradicionales, los procedimientos, en
cuanto producto del aprendizaje, tendrian caracteristicas diferenciales propias. La tabla 5.1. resume las
principales diferencias entre el conocimiento declarativo y procedimental, de acuerdo con ANDERSON
(1983).

TABLA 5.1.DIFERENCIAS ENTRE EL. CONOCIMIENTO
DECLARATIVO Y PROCEDIMENTAL

Conocimiento declarativo Conocimiento procedimental

Consiste en saber coOmo.
Es dificil de verbalizar.
Se posee en parte.

Consiste en saber qué.
Es facil de verbalizar.
Se posee todo o nada.
Se adquiere de una vez. Se adquiere gradualmente.

Se adquiere por exposicion (adquisicion Se adquiere por practica (adquisicién por
receptiva). descubrimiento).

e Procesamiento esencialmente controlado. Procesamiento esencialmente automatico.

La idea basica de esta distincién es que las personas disponemos de dos formas diferentes, y no
siempre relacionadas, de conocer el mundo. Por un lado, sabemos decir cosas sobre la realidad fisica y
social; por otro, sabemos hacer cosas que afectan a esas mismas realidades. Aunque ambos tipos de
conocimiento deberian en muchos casos coincidir, en otros muchos no es asi. En el caso de la solucion de
problemas, es obvio que los alumnos muchas veces tienen conocimientos conceptuales o verbales que no
son capaces de utilizar en el contexto de una tarea concreta. Saben decir algo —y lo hacen eficientemente el
dia del examen— pero no saben hacer nada o casi nada con ese conocimiento. Nuestra propia experiencia
como alumnos o aprendices ha estado y esta plagada de ejemplos de este tipo (saber la conjugacion de los
verbos ingleses y las formas gramaticales, pero no saber producir apenas una frase; conocer las teorias
psicologicas o pedagogicas pero no saber como aplicarlas a la ensefianza, etc.).

A la inversa, a veces ejecutamos acciones que nos costaria mucho describir o definir. Volviendo al
ejemplo de LESTER (1983) mencionado en el capitulo 1, nos resulta mas facil andar en bicicleta que decir
qué hay que hacer para andar en bicicleta. En general, esto sucede con la mayor parte de los procedimientos:
sabemos hacerlos (por ejemplo, programar el video, organizar un grupo de trabajo, evaluar la calidad de una
exposicion, etc.) pero apenas sabemos decirlos. De hecho, buena parte de las habilidades y recursos
docentes de los que disponemos los profesores tienen este rasgo; sabemos hacerlo pero dificilmente
logramos verbalizar como lo hacemos. Esto mismo suele suceder con la solucién de problemas. Sabemos
resolver los problemas que planteamos a nuestros alumnos, pero no siempre somos conscientes de los pasos
que damos para resolverlos, por lo que nos resulta muy dificil ayudar a los alumnos a darlos.

La distincion establecida por ANDERSON (1983) permite dar un significado psicoldgico preciso a
esta divergencia entre lo que podemos decir y hacer. Se trataria de dos tipos de conocimiento distintos que,
ademas, en muchos casos se adquiririan por vias distintas. Como muestra la tabla 5.1., el conocimiento
declarativo es facilmente verbalizable, puede adquirirse por exposicion verbal y suele ser consciente. Es lo
que sucede con nuestro conocimiento sobre las teorias pedagdgicas o con el conocimiento del alumno sobre
la electricidad o la organizacion de las sociedades feudales. En cambio, el conocimiento procedimental no
siempre somos capaces de verbalizarlo, se adquiere mas eficazmente a través de la accidon y se ejecuta a



menudo de modo automatico, sin que seamos conscientes de ello. La forma en que manejamos el aula,
discriminamos tipos de respuestas en la evaluacién u organizamos una exposicion tiene muchas veces los
rasgos de un procedimiento automatizado, que realizamos de modo rutinario, sin excesiva reflexion.

De hecho, segin ANDERSON (1983), la funcidn de los procedimientos es precisamente automatizar
conocimientos que, de otro modo, seria costoso y complejo poner en marcha. Se trataria, por tanto, de
convertir el conocimiento declarativo (por ejemplo, las instrucciones para conducir un coche) en
procedimientos automatizados (la secuencia de acciones que requiere poner en marcha y conducir un coche).
En realidad, como veiamos en el capitulo 1 (p. 39), uno de los efectos de la practica y de la instruccion es
precisamente el convertir en destrezas automatizadas lo que para otras personas son habilidades de dificil
ejecucion; ser experto en algo consistiria, segun este punto de vista, en dominar destrezas automatizadas, de
forma que se liberarian recursos cognitivos para afrontar tareas a los que los novatos no podrian acceder
(por ejemplo, CHI, GLASER y FARR, 1988; ERICSSON y SMITH, 1991; POZO, 1989).

La distincion establecida por ANDERSON (1983) resulta sin duda util para comprender la
naturaleza psicoldgica de los procedimientos. Sin embargo, esta concepcion no esta exenta de criticas (por
ejemplo, GLASER, 1990). Desde el punto de vista educativo hay dos aspectos en los que la caracterizacion
de ANDERSON resultaria insuficiente para el analisis de los contenidos del curriculo. En primer lugar, y
aunque no es objeto de este trabajo, la concepcion del conocimiento declarativo como un saber
exclusivamente descriptivo, reflejada en la tabla 5.1., deja de lado la importante distincion entre la
informacion factual y los conceptos (por ejemplo, POZO, 1992). El conocimiento conceptual no puede
reducirse a simple conocimiento descriptivo y ni su naturaleza ni los procesos mediante los que se aprende
son similares al de la informacion factual. Uno puede saber que los inviernos son frios o que la reduccion de
la inflacién en un pais suele incrementar el paro, pero no saber explicar ninguno de los fenémenos.
WELLINGTON (1989) ha llegado a sugerir la necesidad de introducir un tercer tipo de conocimiento —el
conocimiento explicativo— que estaria relacionado con saber por qué (;Por qué son frios los inviernos? ;Por
qué sube el paro cuando baja la inflacién?) y que, por consiguiente, estaria conectado con la solucion de
problemas.

Una segunda critica estaria relacionada con la naturaleza de los procedimientos. Aunque en muchos
casos sean secuencias de acciones automatizadas, no siempre es asi. Existen algunos procedimientos que
solo pueden ejecutarse de modo consciente y deliberado. Las estrategias de solucion de problemas serian de
hecho procedimientos que se aplican de modo intencional y deliberado a una tarea y que no podria reducirse
a rutinas automatizadas. Asi, la formulacién y comprobacion de hipétesis es sin duda un conjunto de
procedimientos que solo puede aplicarse de modo consciente. Dentro de los procedimientos que los alumnos
deben adquirir para resolver problemas, algunos consisten en técnicas o rutinas que deben automatizar (por
ejemplo, la conversion de unidades de medida de un sistema a otro o la decodificacion de una grafica o una
tabla) mientras que otros requieren planificacion y control en su ejecucion (por ejemplo, el disefio de un
experimento o la busqueda de fuentes de informacion para contrastar una determinada explicacion de un
fenomeno social o historico).

Existiria, por tanto, una doble ruta para el aprendizaje, no necesariamente incompatible o
contradictoria. Como han sugerido varios autores, la adquisicion de la pericia o la destreza en un area puede
basarse bien en el dominio rutinario de técnicas o destrezas o en otro mas consciente o significativo de esas
destrezas que permita su adaptacion y generalizacion a nuevas situaciones de aprendizaje. Estas dos formas
de ser experto constituyen a su vez dos formas distintas de adquirir el conocimiento procedimental. Sin
embargo, no son igualmente eficaces a la hora de aprender a resolver problemas. En el primer caso, nos
hallaremos ante un dominio rutinario de técnicas y destrezas, Gtil para resolver ejercicios, pero no
problemas; en el segundo, ante un uso mas controlado y planificado de esas mismas técnicas con fines
estratégicos. Es este tltimo tipo de uso de los contenidos procedimentales el que se halla vinculado a las
estrategias de solucion de problemas.

Concebidas como secuencias de acciones realizadas de modo consciente y deliberado, producto de
una reflexion previa, las estrategias de solucion de problemas no se atendrian a los rasgos que ANDERSON
(1983) atribuye a los conocimientos procedimentales. Algunos rasgos que identificarian el uso de estrategias
por parte de los alumnos y no la simple ejecucion rutinaria de técnicas sobreaprendidas serian los siguientes:
a) Su aplicacion no seria automatica sino controlada. Requeririan planificacion y control de la ejecucion y

estarian relacionadas con el metaconocimiento o conocimiento sobre los propios procesos psicologicos.
b) Implicarian un uso selectivo de los propios recursos y capacidades disponibles. Para que un sujeto pueda
poner en marcha una estrategia debe disponer de recursos alternativos, entre los cuales decide utilizar,



en funcion de las demandas de la tarea de aprendizaje que se le presenta, aquellos que cree mas optimos.
Sin una variedad de recursos, no es posible actuar estratégicamente.
¢) Las estrategias se compondrian de otros elementos mas simples, que constituirian técnicas o destrezas.
La puesta en marcha de una estrategia (como por ¢jemplo, formular y comprobar una hipdtesis sobre la
influencia de la masa en la velocidad de caida de un objeto) requiere dominar técnicas mas simples
(desde aislar variables a dominar los instrumentos para medir la masa y la velocidad o registrar por
escrito lo observado, etc.). De hecho, el uso eficaz de una estrategia depende en buena medida del
dominio de las técnicas que la componen. Utilizar una técnica matematica (por ejemplo, “la regla de
tres”) como un recurso dentro de una estrategia de solucion de problemas (calcular la renta per capita
relativa de dos paises) solo sera posible si el alumno domina, con un cierto nivel de eficacia, esa técnica.
Atribuir estas caracteristicas a las estrategias de solucion de problemas supone reconocer su estrecha
vinculacion con otros contenidos, no solo procedimentales sino también conceptuales. De hecho, un analisis
adecuado de las estrategias no puede hacerse sin comprender sus relaciones con otros procesos psicologicos.
La figura 5.1. representa los diversos procesos psicoldgicos implicados en la adquisicion de estrategias de
solucion de problemas. Como puede observarse, las estrategias limitan al sur con las técnicas antes
mencionadas. El dominio de las estrategias posibilita al alumno planificar y organizar sus propias
actividades de solucion de problemas. Esas actividades o procedimientos que forman parte de las estrategias
suelen recibir el nombre de técnicas, destrezas o algoritmos. Asi, para completar cada una de las fases de
solucion de un problema el alumno debe dominar algunas técnicas basicas, que cuanto mas automatizadas
estén mas facilitaran la posibilidad de incluirlas, de modo deliberado, en una estrategia.

Conocimientos
conceptuales
especificos

Estrategias
de solucién
de problemas

=

Estrategias
de apoyo

Técnicas,
destrezas
o algoritmos

Ficura 5.1.-Diversos procesos psicolagicos.

Si bien el uso de una estrategia requiere el dominio de las técnicas que la componen, una estrategia
de solucion de problemas no puede reducirse simplemente a una serie de técnicas. Las estrategias limitan al
norte con los procesos de control en la ejecucion de esas técnicas, que requieren ademads un cierto grado de
metaconocimiento o toma de conciencia sobre los propios procesos de solucion de problemas. Este
metaconocimiento, que es un producto de la reflexion no ya sobre los problemas, sino sobre la forma de
resolverlos, es necesario para que el alumno sea capaz de hacer un uso estratégico de sus habilidades, en
relacion sobre todo con dos tareas esenciales: la seleccion y planificacion de las técnicas mas eficaces para
cada tipo de problema (fase 2 del modelo de POLY A presentado en el capitulo 1) y la evaluacion del éxito o
fracaso obtenido tras la aplicacion de la estrategia (fase 4).

Pero ademas de estos componentes esenciales hay otros procesos psicoldgicos necesarios para
resolver un problema. Dificilmente puede aplicarse una estrategia a una tarea concreta sin unos
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conocimientos conceptuales especificos relacionados con la tarea. Como se ha mostrado ¢ ilustrado
reiteradamente en los capitulos 2, 3 y 4, para resolver un problema se necesitan no solo procedimientos sino
también conceptos y conocimiento factual. Asi, la solucion de un problema cientifico mediante un proceso
de formulacién y comprobacion de hipdtesis depende no sélo del “método” seguido sino de modo muy
especial de las hipotesis de las que se ha partido (véase el capitulo 3).

Otro componente importante son las llamadas estrategias de apoyo, utilizando la terminologia de
DANSEREAU (1985), y que consistirian en una serie de procesos que, no siendo especificos de la solucion
de problemas, son un apoyo necesario para cualquier aprendizaje, como mantener la atencion y la
concentracion, estimular la motivacion y la autoestima, adoptar actitudes de cooperacion en el trabajo en
grupo, etc. Estas estrategias de apoyo a la solucion de problemas estan muy conectadas con el componente
actitudinal del aprendizaje.

Por ultimo, se requieren unos procesos bdsicos, cuyo desarrollo o progreso hara posible la
adquisicion de determinados conocimientos necesarios para la aplicacion de una estrategia o el uso de
ciertas técnicas o habilidades. Asi, para que un alumno sea capaz de utilizar un calculo proporcional en una
estrategia de resolucion de problemas es preciso que haya alcanzado un cierto dominio de los esquemas
operacionales propios del pensamiento formal.

En definitiva, las estrategias de solucion de problemas no constituirian un componente
independiente del resto de los procesos psicologicos y de los contenidos escolares. Pero aunque en el
contexto del aula estén estrechamente relacionados con otros contenidos, lo especifico de la solucion de
problemas es que requiere dominar técnicas y estrategias adecuadas. Por tanto, la ensefianza de la solucion
de problemas requiere, en el contexto de las relaciones que hemos sefialado, enseflar ¢ instruir en el uso de
procedimientos eficaces. En tltimo extremo, la ensefanza y el aprendizaje de la solucion de problemas
implica no so6lo un determinado enfoque de la educacion sino también introducir como contenidos
educativos destrezas y estrategias propias de cada area del curriculo.

Ahora bien, ;qué procedimientos hay que ensefiar en cada area y etapa para ayudar a los alumnos a
resolver problemas? Los Disefios Curriculares de cada una de esas areas y ectapas detallan los
procedimientos que el alumno debe dominar al final de la misma. Sin embargo, frecuentemente —y a
diferencia de los contenidos conceptuales— esos procedimientos aparecen como un mero listado, sin que
exista una organizacion de los mismos que ayude a su secuenciacion dentro del curriculo. Por consiguiente,
una clasificacion de esas destrezas y estrategias en el contexto de los contenidos procedimentales de la
Educacion Obligatoria puede ayudar a organizar aquellos que son necesarios para resolver problemas dentro
del curriculo.

Una clasificacion de los procedimientos necesarios para resolver problemas

Aunque en las distintas etapas del curriculo los procedimientos especificos que se requieren para
resolver problemas sean diferentes, nuevamente podemos encontrar ciertos criterios comunes que nos sirvan
para organizarlos. De hecho, en los capitulos 2, 3 y 4 hemos visto como la especificidad de los diversos
contenidos no puede ocultar la existencia de un esquema o proceso de soluciéon comun a esas diversas areas.

Aunque el esquema de POLYA que analizamos en el capitulo 1 (cuadro 1.1., p. 26) no pueda ser
ensefiado como tal, sin llenarlo del contenido propio de cada materia, si constituye un instrumento
conceptual util para comprender el proceso de solucion de problemas. Asi, los pasos propuestos por este
autor (comprender el problema, concebir un plan, ejecutar el plan y examinar la solucion) se corresponden
con traduccion y solucion del problema en el area de Matematicas (capitulo 2) o con las distintas fases del
método cientifico en el area de Ciencias de la Naturaleza (capitulo 3) o con el esquema basico de la solucion
de problemas sociales. Al mismo tiempo, para completar esas distintas fases o pasos en la solucion de un
problema, los alumnos necesitarian adquirir procedimientos especificos para cada una de esas areas. Aunque
los procedimientos sean distintos en cada area, su funcion dentro del proceso de aprendizaje es
relativamente similar.

Asi, atendiendo a la funciéon que cumplen los procedimientos o estrategias para la soluciéon de un
problema, podriamos diferenciar cinco tipos de procedimientos (POZO y POSTIGO, 1993):

1. Adquisicion de la informacion.

2. Interpretacion de la informacion.

3. Analisis de la informacion y realizacion de inferencias.

4. Comprension y organizacion conceptual de la informacion.



5. Comunicacion de la informacion.

Como puede observarse, una clasificacion de este tipo permite un analisis minucioso de los
procedimientos requeridos para la solucion de un problema, lo que facilita su entrenamiento diferencial y
especifico. Aunque no puedan establecerse correspondencias univocas, la traducciéon o definicion del
problema (primera fase en el modelo de POLYA) requiere adquirir nueva informacion e interpretarla; la
eleccion y ejecucion de la estrategia (fases 2 y 3) requieren analisis de la informacion disponible y
realizacion de inferencias sobre la misma; y por Gltimo, la evaluacion de los resultados suele implicar
procesos de reorganizacion conceptual y reflexion sobre los propios conocimientos, junto a procedimientos
para comunicar la informacion.

No obstante, como comentabamos en los capitulos anteriores respecto a las distintas fases de la
solucion de un problema, esto no quiere decir obviamente que toda solucion de problemas implique
necesariamente de la misma manera los cinco tipos de procedimientos, ni tampoco que la aplicacion de éstos
deba seguir necesariamente el mismo orden secuencial, ya que en muchos casos las fases que conforman
pueden estar interconectadas de forma compleja existiendo una continua reformulacion de cada una de ellas.

Se trata sdlo de una secuencia logica, de un criterio teérico que puede ser util para comprender
mejor los procedimientos que deben adquirir los alumnos para ser capaces de “resolver problemas” y que, en
definitiva, puede aportar criterios para organizar y secuenciar mas adecuadamente los contenidos
procedimentales en el curriculo, tanto dentro de cada una de las areas como en la conexion entre ellas.

Un analisis mas detallado de los procedimientos incluidos en cada tipologia puede ayudar a
comprender el significado de la taxonomia propuesta; con tal objeto ejemplificaremos cada uno de ellos en
las distintas areas del curriculo tratadas en los capitulos anteriores'.

Adquisicion de la informacion

Se diferencian, en primer lugar, los procedimientos dedicados a la adquisicién de informacion, es
decir, a incorporar informacion nueva o afadir conocimientos a los ya existentes. Se trataria de todos
aquellos procedimientos relacionados con la busqueda, recogida y seleccion de informacion necesaria en
primer lugar para definir y plantear el problema y, mas adelante, para resolverlo. Igualmente se incluirian los
procedimientos o técnicas destinados al mantenimiento en la memoria de la informacién recibida, con el
objeto de que sea aprendida o adquirida. La tabla 5.2. recoge algunos de los principales procedimientos a los
que pueden recurrir los alumnos para adquirir informacion nueva.

Como puede observarse, se establecen cuatro subgrupos de procedimientos dentro de esta categoria.
En primer lugar, la informacioén puede recogerse a través de la observacion, sea directa o indirectamente,
mediante el empleo de ciertos instrumentos. Asi, por ejemplo, en Educacion Primaria, dentro del area de
Conocimiento del Medio Natural, se requiere de los alumnos el “manejo de instrumentos sencillos (pinzas,
lupa binocular, etc.) para la observacion de animales y plantas” o la “exploracion de objetos y situaciones
utilizando todos los sentidos”, mientras que en Educacion Secundaria, dentro del area de Ciencias de la
Naturaleza, se requiere de los alumnos la “observacion del firmamento a simple vista y con instrumentos
sencillos” o la “utilizacion de técnicas para conocer el grado de contaminacién del aire, asi como su
depuracion”.

" Los ejemplos que presentamos a continuacién estdn tomados de los contenidos procedimentales de
diversas areas tanto de Educacion Primaria (Conocimiento del Medio y Matematicas) como de Educacion
Secundaria (Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales y Matematicas), tal y como se establece en el Real
Decreto 1344/1991 y 1345/1991 de 6 de septiembre de 1991 (anexo, pp. 5 y 41 respectivamente). Ejemplos
similares se pueden encontrar en los documentos que establecen las ensefianzas minimas tanto de Educacion
Primaria como Secundaria, asi como en los curriculos correspondientes a las diferentes Comunidades
Auténomas.



TABLA 5.2 PROCEDIMIENTOS PARA LA ADQUISICION DE INFORMACION

Adquisicion de informacion

Observacion. 1. Directa
2. Indirecta: técnicas e instrumentos.
Seleccion de informacion. —Toma de apuntes
1. Fuente oral
—Resumen.
—Subrayado
2. Fuente texto/grafico | —Toma de apuntes.
—Resumen.

—Toma de apuntes.
3. Fuente visual
—Resumen.

Bibliotecas, textos, documentos....
Medios de comunicacion (radio, prensa...)
Uso de diversas fuentes documentales.

Busqueda de informacion.

Repaso y memorizacion de la informacion. Ejercicios de repaso y repeticion

Utilizacion de mnemotecnias.

S Dl e

Dicha observacion suele requerir el registro y la toma de notas sobre lo observado. En este ultimo
caso, se requiere ademas ser capaz de hacer una seleccion de informacion. Los procedimientos que permiten
seleccionar la informacion presente pueden aplicarse no solo a la observacion, sino también al discurso oral
y escrito y a la informacion presentada de modo grafico.

Cuando el formato de la informacion recogida y del registro de la misma no sean iguales se requerira
decodificar o traducir la informacion mediante procedimientos de interpretacion a los que nos referiremos
mas adelante. Ejemplo de estos procedimientos serian en el area de Matematicas en Educacion Primaria la
“recogida y registro de datos sobre objetos, fendmenos y situaciones familiares utilizando técnicas
elementales de encuesta, observacion y medicion” o “ ...l1a seleccion y el registro de informaciones relativas
a las cuestiones de actualidad sirviéndose de los medios de comunicacion habituales” (ESO, Ciencias
Sociales).

Este tipo de procedimientos, que estarian relacionados con destrezas usualmente instruidas en los
cursos de habitos de estudios, como la toma de apuntes, el resumen o el subrayado, se hallan ademas en la
base de otros procedimientos mas complejos, como pone de manifiesto el siguiente ejemplo de contenido de
Ciencias Sociales en Educacion Secundaria: “Busqueda, analisis, interpretacion y valoracion critica de
informacion sobre sociedades o culturas distintas de la propia a partir de distintos medios y fuentes de
informacion (escritas, materiales, visuales, etc.)”.

Pero recoger y seleccionar la informacion es muchas veces insuficiente. Con frecuencia los alumnos
deben realizar previamente una busqueda de informacion. Asi, en Ciencias Sociales y en Ciencias de la
Naturaleza se les pide extraer informacion de los medios de comunicacion, por ejemplo, “recogida de
informacion a través de los medios de comunicacidén sobre acontecimientos de la Comunidad Europea”
(Conocimiento del Medio Social en Primaria) o “busqueda, seleccion y registro de informaciones relativas a
cuestiones de actualidad sirviéndose de los medios de comunicacion habituales” (Ciencias Sociales,
Secundaria), y en Matematicas la “utilizacion de distintas fuentes documentales (anuarios, revistas
especializadas, bancos de datos, etc.), para obtener informacion de tipo estadistico” en Secundaria.

La creciente complejidad y diversidad de las fuentes de informacion exige cada vez mas recursos
técnicos y conocimientos practicos que permitan dominarlas. La busqueda activa de informacion por parte
de los alumnos debe basarse en el dominio de algunas de esas técnicas. En la Educacion Secundaria se
requerira de los alumnos no sdlo recoger informaciéon de fuentes diversas, sino también integrarla
diferenciando sus origenes.

Una ultima categoria de procedimientos relacionados con la adquisicién de informacion seria el
repaso y la memorizacion de la informacion. Aunque estos procedimientos ocupan buena parte de la
investigacion sobre estrategias de aprendizaje de los alumnos (por ejemplo, POZO, 1990), es significativa su
ausencia entre los contenidos procedimentales del curriculo de Educacion Obligatoria, posiblemente debida
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a que estas estrategias de repaso tienden a dominarse a edades muy tempranas y sin necesidad de ser
entrenadas (por ejemplo, FLAVELL, 1985). En todo caso, esta ausencia en los contenidos del curriculo
contrasta con el tiempo y el esfuerzo que los alumnos suelen dedicar al empleo de este tipo de
procedimientos.

Interpretacion de la informacion

Una vez recogida y secleccionada la informacion, para solucionar un problema es necesario
interpretar dicha informacion, es decir, codificarla o traducirla a un nuevo codigo o lenguaje con el que el
alumno esté familiarizado y con el que pueda conectar esa nueva informacion recibida. Estos
procedimientos tendrian como finalidad facilitar la conexion de la nueva informacidon con contenidos de la
memoria del alumno, jugando un papel importante en la activacion de conocimientos previos en la solucion
de problemas que, como hemos visto, es indispensable para la comprension del problema. La tabla 5.3.
resume algunos de los procedimientos que deben utilizar los alumnos para interpretar informacion en la
solucion de problemas escolares.

Un primer grupo de procedimientos fundamentales para la solucion de problemas serian aquellos
que requieren del alumno una decodificacion o traduccion del mensaje o informacion a un nuevo formato.
Es frecuente que los alumnos tengan que traducir el enunciado verbal de un problema a un formato
algebraico, convertir una serie de datos en una representacion grafica o convertir millas en kildometros. Cada
una de estas operaciones requiere decodificar una informacion recibida en un determinado formato o codigo
(verbal, numérico, analdgico, etc.) bien traduciéndola a un codigo distinto del original o bien manteniéndola
dentro del codigo original pero cambiando alguno de sus parametros.

TABLA 5.3. PROCEDIMIENTOS PARA EL ANALISIS DE LA INFORMACION

Interpretacion de la informacion

Decodificacion de la informacion.
a) Intercédigo

1. Traduccion o - verbal - grafico
transformacion - verbal - numérico
de la informacion. - grafico - verbal

b) Intracddigo

Aplicacion  de  modelos  para|l. Recepcion /comprension de la aplicacion de un modelo a una
interpretar situaciones situacion real.

2. Aplicacion de un modelo a una situacion real

3. Ejecucion de la aplicacion de unmodelo a una situacion real

Uso de analogias y metdforas para
interpretar la informacion 1. Recepcion / comprension de analogias y metaforas
Activacion / produccion de analogias y metaforas

En el primer caso, cuando se trata de convertir la informacion de un codigo en otro, el alumno
debera dominar procedimientos especificos de decodificacion intercddigos, como por ejemplo, cuando se le
pide en Conocimiento del Medio Social en Primaria “lectura e interpretacion de fotos aéreas
correspondientes a paisajes conocidos” o en Secundaria, en Ciencias Sociales, la “lectura e interpretacion de
fotografias aéreas, planos y mapas de distintas caracteristicas y escalas; y elaboracion de planos y mapas a
partir de informaciones obtenidas por distintos medios (observaciones directas, fotografias aéreas, datos
estadisticos, bases de datos, etc.)”; o en el area de Matematicas, la “representacion matematica de una
situacion utilizando sucesivamente diferentes lenguajes (verbal, grafico y numérico) y estableciendo
correspondencias entre los mismos” en Primaria, o la “representacion, sobre una recta o mediante diagramas
y figuras, de nimeros enteros, fraccionarios y decimales sencillos, y de problemas numéricos” en Educacion
Secundaria; asi como en Ciencias de la Naturaleza de Secundaria, la “representacion mediante formulas
quimicas de algunas sustancias quimicas presentes en el entorno o de especial interés por sus usos y
aplicaciones”. Los ejemplos podrian multiplicarse, ya que se trata de operaciones muy frecuentes, que, sin
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embargo, suelen pasar inadvertidas, pero que son un requisito imprescindible para la solucion de problemas
en las distintas areas del curriculo.

Un segundo tipo de procedimientos de decodificacion serian intracodigo y se utilizarian cuando
fuera necesario realizar alguna traduccién o conversion de informacién manteniéndose dentro del mismo
codigo o formato en el que fue presentada. Serian ejemplos de este tipo de procedimientos la “elaboracion e
interpretacion de cuestionarios y entrevistas sobre los usos humanos de los elementos del medio fisico (aire,
agua, rocas minerales)” en Conocimiento del Medio Natural, en Primaria, o la “elaboracion de secuencias
temporales de acontecimientos obtenidos a partir de fuentes diversas, utilizando para ello las unidades y
convenciones cronologicas”, en Ciencias Sociales de Secundaria; o la “utilizacion del Sistema Métrico
Decimal”, en Primaria, y la “utilizacion de diferentes procedimientos (paso de decimal a fraccién o
viceversa, expresion de los datos en otras unidades mas adecuadas...) para efectuar calculos de manera mas
sencilla” en Secundaria, en el drea de Matematicas.

En muchos casos los dos tipos de decodificacion se hallan no solo intimamente vinculados entre si
(por ejemplo, “resolucion de ecuaciones de primer grado por transformacion algebraica y de otras
ecuaciones por métodos numéricos y graficos”) sino también a otros procedimientos de seleccion de la
informacion (toma de notas, sintesis, resimenes, etc.) mostrando la estrecha conexion existente entre los
diversos tipos de procedimientos implicados en la solucion de problemas.

Otros procedimientos de interpretacion que los alumnos deben usar habitualmente para dar
significado a sus aprendizajes consisten en la aplicacion de modelos para interpretar situaciones. La
comprension del problema requiere la construccion activa por parte del alumno de modelos que le permitan
integrar la nueva informacion. Esta activacion de conocimientos previos se requiere, por ejemplo, cuando se
pide al alumno de Primaria la “identificacion de problemas de la vida cotidiana en los que intervienen una o
varias de las cuatro operaciones, distinguiendo la posible pertinencia y aplicacion de cada una de ellas”, o a
un alumno de Secundaria la “identificacion de problemas numéricos diferenciando los elementos conocidos
de los que se pretende conocer y los relevantes de los irrelevantes” en Matematicas, o en Conocimiento del
Medio Natural de Primaria, la “identificacion de operadores (poleas, palanca, rueda, etc.) en el entorno
habitual”, o la “identificacion y analisis de situaciones de la vida cotidiana en las que se produzcan
transformaciones e intercambios de energia” en Ciencias de la Naturaleza de Secundaria.

Un ejemplo adicional de procedimiento de interpretacion presente en clasificaciones de contenidos
procedimentales seria la formulacion y el uso de analogias y metaforas para interpretar informacion. No es
facil, sin embargo, encontrar ejemplos claros de contenidos procedimentales de este tipo (como la
“identificacion de semejanzas entre figuras y cuerpos geométricos...”). Esta escasez puede deberse a que la
instruccion suele orientarse mas a la presentacion de analogias o metaforas ya formadas (por ejemplo, el
modelo “planetario” del atomo) que a requerir de los alumnos la formacion de metaforas (POZO, 1990).

Andlisis de la informacion y realizacion de inferencias

Una vez interpretada o decodificada, la informacion suele ser analizada, es decir, suelen realizarse
inferencias con el fin de extraer nuevos conocimientos implicitos en la informacion presentada en el
problema. Para ello se requieren técnicas y destrezas de razonamiento. Aunque no resulta facil hacer una
clasificacion sintética y al mismo tiempo comprehensiva de los procedimientos de analisis e inferencia, la
tabla 5.4. intenta recoger algunos de los mas importantes.

Un primer grupo de procedimientos seria consecuencia de la aplicacion de modelos para la
interpretacion de situaciones, a la que acabamos de referirnos, y que suele conducir a un andlisis y
comparacion de informacion con los supuestos del modelo o modelos activados, que implica el
establecimiento de relaciones entre varios modelos o entre un modelo y unos datos. Asi, en Conocimiento

TABLA 5.4. PROCEDIMIENTOS PARA EL ANALISIS
DE LA INFORMACION Y REALIZACION DE INFERENCIAS

Analisis de la informacion y realizacion de inferencias

Andlisis y comparacion de informacion. 1. Analisis de los casos y ejemplificaciones de un
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modelo.
2. Establecimiento de relaciones entre modelo e
informacion.

Realizacion de inferencias. Inferencias predictivas.
Inferencias causales.

3. Inferencias deductivas.

N —

Investigacion. 1. Planificacion.
2. Disefio.
3. Formulacion de hipdtesis.
4. Ejecucion.
5. Contrastacion de hipotesis.
6. Evaluacion de resultados.

del Medio Natural se pide a los alumnos de Primaria un “analisis del funcionamiento de circuitos eléctricos
sencillos” y a los alumnos de Secundaria en Ciencias de la Naturaleza se les pide un “analisis de algunos
aparatos y maquinas de uso cotidiano, comparando su consumo y rendimiento”. En la misma linea, en
Ciencias Sociales de Primaria se requiere, por ejemplo, “un analisis critico de la imagen del hombre y de la
mujer en la publicidad”, mientras que en Secundaria en esta misma area se considera necesario un “analisis
y comparacion de un breve nimero de fuentes primarias, sefialando lagunas, errores y contradicciones entre
ellas y distinguiendo entre dato objetivo y juicio de opinion”.

En otros casos, el analisis adopta la forma explicita de una inferencia predictiva, cuando se le pide
que a partir de un modelo o situacion dada extraiga conclusiones con respecto a sus consecuencias
probables. Un procedimiento de este tipo es “el analisis de las repercusiones de determinadas practicas y
actividades sociales sobre el desarrollo y la salud” en Conocimiento del Medio Natural de Primaria, o la
“prediccion de la evolucion de un determinado ecosistema ante la presencia de algan tipo de alteracion”, en
Ciencias de la Naturaleza de Secundaria, o “el analisis de algunos mensajes publicitarios ofrecidos por
distintos medios de comunicacidon (carteles, anuncios luminosos, radio, TV, etc.) y su incidencia en el
consumo” en Conocimiento del Medio Social de Primaria, o en el area de las Matematicas, da formulacion
de conjeturas sobre el comportamiento de una poblacion de acuerdo con los resultados relativos a una
muestra de la misma”, en Secundaria.

En otros casos, se trata mas bien de realizar inferencias causales, que en lugar de predecir
consecuencias, se dirigen a la busqueda de las causas de una informacion, es decir, a la explicacion de la
misma. Por ejemplo, en Ciencias de la Naturaleza de Secundaria, la “emision de hipdtesis sobre el
movimiento de los planetas y del Sol”; o, en Ciencias Sociales, también de Secundaria, la “explicacion de
ciertas acciones, creencias, costumbres, etc., de personas y colectivos pertenecientes a épocas distintas a la
nuestra, considerando las circunstancias personales y las mentalidades colectivas”, o el “analisis de las
causas que provocan las situaciones de marginacion e injusticia social por razoén de sexo, raza u otras” en
Primaria. Finalmente, habria inferencias deductivas, como por ejemplo, la “utilizacién del método hacia
atras” o “suponer el problema resuelto para abordar problemas geométricos” en el area de Matematicas, en
Secundaria.

De una manera conjunta, los anteriores procedimientos de analisis e inferencia pueden incluirse
genéricamente en actividades de investigacion mas generales, en las que pueden reconocerse las
tradicionales fases de planificacion, disefio, formulacion de hipotesis, ejecucion de la experiencia,
contrastacion de las hipdtesis y evaluacion de los resultados obtenidos. Este ciclo procedimental es habitual
en Ciencias de la Naturaleza (véanse pequefias investigaciones en la clasificacion de problemas en el area de
Ciencias de la Naturaleza, en el capitulo 3), donde debe llevarse a cabo la “planificacion y realizacion de
experiencias para estudiar las propiedades y caracteristicas fisicas del aire, agua, las rocas y los minerales”
en Primaria, o el “diseflo y realizacion de experiencias con emision de hipdtesis y control de variables, para
determinar los factores de los que dependen determinadas magnitudes, como la presion o la fuerza de
empuje debida a los fluidos” en Secundaria; pero también con sus propias caracteristicas en Ciencias
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Sociales, donde se sugiere, por ejemplo, la “realizacion de estudios o investigaciones simuladas a partir de
un nimero no muy elevado de fuentes variadas de informacion adecuadamente seleccionadas por el
profesor” en Secundaria o la “planificacion y realizacidn de experiencias sencillas referidas a la
organizacion de una actividad o de una jornada doméstica” en Primaria; o en el caso del area de
Matematicas, donde por ejemplo, se requiere la “formulacion y comprobacion de conjeturas sobre la regla
que sigue una serie de nimeros” en el caso de Primaria, o la “formulacion y comprobacion de conjeturas
sobre el comportamiento de fendmenos aleatorios sencillos” en el caso de Secundaria.

Pero el resultado del conjunto de procedimientos que requiere la puesta en marcha de un
pensamiento hipotético-deductivo, como sucede con el resto de los contenidos procedimentales, depende de
los conocimientos conceptuales de los alumnos y de la eficacia en el uso de otros procedimientos que atn
nos quedan por analizar, relacionados con la comprension y comunicacion de la informacion.

Comprension y organizacion conceptual de la informacion

Aunque la capacidad de comprension y organizacion depende sobre todo de los conocimientos
conceptuales disponibles, puede verse facilitada si se recurre a procedimientos adecuados. La investigacion
sobre comprension ha destacado en los Gltimos afios como el entrenamiento en determinados procedimientos
o estrategias puede facilitar la comprension de textos de diversa naturaleza, o como el entrenamiento en
técnicas de organizacion conceptual de la informacion ayuda a la comprension. La tabla 5.5. resume algunos
de estos procedimientos.

Un primer grupo de procedimientos estaria relacionado directamente con la comprension del
discurso, tanto escrito como oral. Aunque algunos de estos procedimientos tienen un especial protagonismo
en areas del curriculo como Lengua, son esenciales en el proceso de solucion de problemas (por ejemplo, en
la comprension del enunciado del problema o de la informacion recogida para la resolucion del problema).
Entre estos contenidos se incluiria la identificacion de las caracteristicas propias de cada tipo de texto y/o
discurso, diferenciandolos entre si: por ejemplo, en Ciencias Sociales de Secundaria, “distincion entre
fuentes primarias y secundarias o historiograficas, y su diferente uso y valor para el conocimiento del
pasado”, o la de integrar informacion procedente de diversos textos o fuentes orales, en Conocimiento del
Medio Natural de Primaria: “elaboracion de informes sencillos, sobre animales y plantas, integrando
informaciones diversas (observaciones, consulta de libros, etc.)”, o en Secundaria en Ciencias Sociales
“realizacion de trabajos de sintesis a partir de distintos tipos de fuentes primarias y secundarias de
naturaleza diversa...”. Obviamente, en algunos casos esta integracion de distintos discursos, o incluso
lenguajes, se basara en el uso de procedimientos de interpretacion, como los descritos anteriormente (por
ejemplo, en Ciencias Sociales de Secundaria “...sintesis integradora de informaciones de muy distinto
caracter (mapas y planos, imagenes y fotografias, datos estadisticos, graficos, articulos, informes y textos
cientificos y literarios, etc.)”.

TABLA 5.5. PROCEDIMIENTOS PARA LA COMPRENSION
Y ORGANIZACION CONCEPTUAL DE LA INFORMACION

Comprension y organizacion conceptual de la informacion

Comprension del discurso
(escrito/oral).

Diferenciacion de los tipos de discurso.

Identificacion de las estructuras de textos.
Diferenciacion de ideas principales y secundarias.
Comprension del significado.

Integracion de informacion de diversos textos o fuentes.

Nk

Establecimiento de relaciones 1. Relacion de diversos factores causales en la explicacion de la
conceptuales. informacion.
2. Integracion de la informacion de diversos factores causales para
la explicacion de un fendémeno.
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3. Diferenciaciéon entre diversos niveles de analisis de un

fenomeno.
4. Analisis y contrastacion de explicaciones diversas de un mismo
fenomeno.
Organizacion conceptual. 1. Clasificacion.

Establecimiento de relaciones jerarquicas.
3. Utilizacion de mapas conceptuales, redes semanticas...

Otro conjunto de procedimientos estaria dirigido al establecimiento de relaciones conceptuales que
den significado a la informacion. Como es sabido, la significatividad de una informacion depende de las
relaciones potenciales que puedan establecerse entre esa informacion y otros conocimientos previos. Por
tanto, cuanto mas se favorezca el establecimiento de relaciones conceptuales mas se facilitara la solucion de
problemas como forma de aprendizaje y, por ello, que el alumno reconozca una situacion como problematica
(capitulo 3). Asi, se requiere practicar la integracion entre diversos factores causales para lograr una
explicacion compleja de un fendmeno (por ejemplo, en Ciencias Sociales de Secundaria, “integrar en una
perspectiva global de estudio geografico los distintos analisis sectoriales (fisicos, demograficos,
economicos, culturales, etc.) realizados sobre un determinado territorio (comarca, comunidad auténoma,
estado, etc.)”. Igualmente se incluirian en este apartado los procedimientos empleados en el analisis de un
mismo hecho desde perspectivas distintas y en la comparacion de modelos o explicaciones alternativas para
un mismo hecho. Asi, en Ciencias de la Naturaleza de Secundaria, se propone el “anélisis y comparacion de
los modelos mas importantes del Universo que la Humanidad ha desarrollado a lo largo de la Historia”; en
Conocimiento del Medio Social de Primaria, la “comparacion de dos paisajes a partir de informaciones
diversas (mapas, fotografias y textos), o en Ciencias Sociales de Secundaria, el “analisis e interpretacion de
algunas obras de arte desde diferentes perspectivas (por ejemplo, sociologicas, iconograficas...) sirviéndose
de informaciones diversas sobre el contexto historico, el autor, el publico, etc.”

Este establecimiento de conexiones y relaciones se ve completado por el uso de procedimientos
destinados a promover la organizacion conceptual de los conocimientos en la mente del alumno. Este tipo
de técnicas o estrategias ocupan un lugar destacado en algunos programas de entrenamiento y
enriquecimiento intelectual, en forma de mapas conceptuales, redes de conocimiento, etc.

En cambio, su aparicion entre los contenidos del curriculo es mas ocasional, apareciendo en las
formas mas elementales de clasificacion y jerarquizacién, como la “clasificaciéon de materiales de uso
comun por su origen, propiedades y aplicaciones” en Conocimiento del Medio Natural de Primaria, o
“clasificacion e identificacion de animales y plantas a partir de los datos recogidos en el campo...” en
Ciencias de la Naturaleza de Secundaria, o la “clasificacion de los distintos tipos de sefializacion vial:
marcas viales, sefales verticales y luminosas” en Conocimiento del Medio Social de Primaria; o en el area
de Matematicas de Secundaria, la “clasificacion de conjuntos de nimeros y construccion de series
numéricas de acuerdo con una regla dada”.

Comunicacion de la informacion

Un ultimo tipo de procedimientos que deben ser entrenados son los relacionados con la transmision
y comunicacion de la informacion, utilizando diversos tipos de recursos expresivos, ya sean orales, escritos,
graficos o de otra naturaleza. Se trata, sin duda, de procedimientos esenciales. Baste darse cuenta de que
toda evaluacion del aprendizaje de los alumnos (no sélo de sus procedimientos sino también de sus
conceptos y actitudes) estd mediada o determinada por el uso que hacen de determinados medios expresivos
y de comunicacion. Sin embargo, la expresion escrita, siendo esencial, no agota todos los procedimientos de
comunicacion requeridos a los alumnos, resumidos en la tabla 5.6., p. 202.

Una parte importante de la comunicacion se realiza a través de procedimientos de expresion oral,
cuyo perfeccionamiento requiere, entre otras habilidades, la planificacion y elaboracion de guiones,
el
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TABLA 5.6. PROCEDIMIENTOS PARA LA COMUNICACION
DE LA INFORMACION

Comunicacion de la informacion

Planificacion y elaboracion de guiones.
Diferenciacion entre tipos de exposiciones.
Analisis de la adecuacion de la exposicion.
Exposicion (uso de técnicas y recursos expresivos).
Respuesta a preguntas.

Justificacion y defensa de la propia opinion.

Expresion oral.

SNk W=

Planificacion y elaboracion de guiones.

Uso de técnicas de expresion: resimenes, esquemas, informes...
Diferenciacion entre los diversos tipos de expresion escrita.
Analisis de la adecuacion del texto escrito.

Exposicion y defensa de la propia opinion.

Expresion escrita.

Al

Otros tipos de expresion. 1. Usoderecursosy |— Grafica: mapas, tablas, diagramas...
Técnicas — Nuevas tecnologias: ordenador
de expresion video, fotografia...

dominio de determinados recursos expresivos o la justificacion y argumentacion de las propias opiniones.
Asi, por ejemplo, en Matematicas se requiere al alumno de Primaria la “explicacion oral del proceso seguido
en la realizacion de calculos y en la resolucion de problemas numéricos”. También hay abundantes ejemplos
de estos procedimientos en el area de Ciencias Sociales, como el “dominio de las reglas de funcionamiento
de la asamblea (turnos de palabra, exposicion de opiniones, extraccion de conclusiones, papeles de
moderador y secretario, etc.) como instrumento de participacion en las decisiones colectivas y de resolucion
de conflictos” en Primaria, o la “preparacion y realizacion de debates sobre cuestiones controvertidas de la
actualidad politica, exponiendo opiniones y juicios propios con argumentos razonados y suficientemente
apoyados en los datos” en Secundaria. Este ejemplo revela la estrecha conexion de os recursos expresivos
con el resto de los procedimientos descritos; una relacion de interdependencia, ya que no se trata sdlo de que
la expresion verbal depende de la calidad de los argumentos elaborados, sino también de que éstos se ven,
sin duda, fomentados por la necesidad de expresarlos.

Esta misma interdependencia puede observarse igualmente en los procedimientos de expresion
escrita, que también requiere la planificacion, la elaboracion de guiones y resumenes, el uso de diversas
técnicas expresivas o la diferenciacion entre diversos tipos de produccion escrita. Asi, a los alumnos de
Primaria en el Conocimiento del Medio Natural se les pide la “elaboracion de informes sencillos sobre
animales y plantas” y en el Conocimiento del Medio Social, la “claboracion de cuestionarios y realizacion
de entrevistas para recoger testimonios directos sobre acontecimientos pasados”.

Pero aunque el lenguaje oral y escrito abarca buena parte de los procedimientos expresivos o de
presentacion de la informacion, existen otros tipos de expresion habitualmente requeridos en las actividades
escolares y cotidianas. Asi, la utilizacion de procedimientos graficos, como mapas, tablas o diagramas, es un
recurso muy usual en Ciencias Sociales (por ejemplo, en Primaria se requiere la “confeccion de maquetas,
croquis y dibujos del paisaje”, y en Secundaria la “presentacion clara y ordenada de trabajos, combinando
adecuadamente distintas formas de expresion, en particular mapas, graficos e imagenes”) o en Matematicas
(la “elaboracion de graficas estadisticas con datos poco numerosos relativos a situaciones familiares” en
Primaria, o la “confeccion de tablas de frecuencias y graficas para representar el comportamiento de
fenomenos aleatorios” en Secundaria). Ademas, cualquiera de los tipos de expresion mencionados puede
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producirse a través de nuevos sistemas y tecnologias comunicativas. Por ejemplo, en Ciencias Sociales de
Secundaria se insiste en que los alumnos produzcan “documentos audiovisuales”.

En todo caso, la existencia de diversos procedimientos expresivos hace necesaria su integracion en
la comunicacion de informacion. Asi, por ejemplo, en Matematicas de Secundaria se requiere de los
alumnos la “construccién de graficas a partir de tablas estadisticas y funcionales, de formulas y de
descripciones verbales de un problema, eligiendo en cada caso el tipo de grafica y medio de representacion
mas adecuado”; y en el area de Ciencias Sociales se considera necesaria la “presentacion clara y ordenada
de trabajos, utilizando y combinando distintas formas de expresion (exposicion oral. informes, articulos
periodisticos, documentos audiovisuales, murales, etc.)”. Este uso agil y flexible de diversos formatos de
presentacion de la informacion remite nuevamente a los procesos de decodificacion que analizabamos al
describir los procedimientos de interpretacion unas paginas mas atras, volviendo a mostrar que la necesidad
de establecer una taxonomia de procedimientos no debe confundirse con una separacién conceptual o una
compartimentalizacion de los mismos. En ultimo extremo, el criterio sobre el que se establece esta
clasificacion es la funcidén que cada procedimiento —o secuencia de acciones— tiene dentro del aprendizaje.
Ya hemos visto anteriormente que una misma tarea, y una misma secuencia de acciones, puede estar dirigida
a metas distintas (por ejemplo, se puede seleccionar informacion para memorizarla o para criticarla).

En definitiva, del uso que el alumno haga de los procedimientos adquiridos dependera que esos
procedimientos sean funcionales para resolver problemas o simplemente para completar ejercicios.
Concluiremos este capitulo, y con ello esta obra, haciendo algunas consideraciones sobre cémo puede
lograrse que los alumnos no solo adquieran a lo largo de la Educacion Obligatoria algunos de los
procedimientos que hemos descrito sino que ademas sean capaces de usarlos de un modo estratégico, y no
solo técnico, cuando se enfrentan a tareas escolares y no escolares.

La enseiianza de la solucion de problemas

Aunque a lo largo de los diversos capitulos del libro se han hecho consideraciones sobre la
ensefianza de la solucion de problemas, ha habido algunos temas recurrentes, casi obsesivos, que merecen
unos apuntes finales. Aqui abordaremos tres de esos problemas. Uno de ellos hace referencia a la
resbaladiza distincion entre ejercicios y problemas: ;Cuando esta un alumno haciendo un ejercicio y cuando
un problema? Parte de la respuesta va a tener que ver con una segunda cuestion: ;Cual es el papel de un
profesor en la ensefianza de la solucion de problemas? Teniendo en cuenta el caracter esencialmente
procedimental de la solucion de problemas, ese papel difiere en algunos aspectos de la labor docente
tradicional, centrada en la transmision de un saber verbal. Pero ese papel —y la propia importancia relativa
de los ejercicios y de los problemas— debe considerarse y matizarse también en funcion de la etapa de la
Educacion Obligatoria en la que estemos centrados. ;Hay diferencias en la ensefianza de la solucion de
problemas entre la Educacion Primaria y la Secundaria? Aunque todas estas preguntas —como no podia ser
menos en un libro dedicado a la solucion de problemas— son problemas abiertos, a los que el propio lector
sin duda buscara sus propias soluciones, algunas consideraciones finales pueden servir de orientacion a esas
respuestas.

De como plantear problemas y no solo ejercicios

Tanto en el capitulo 1 como en el contexto especifico de cada area del curriculo en los capitulos
siguientes se ha sefialado, en repetidas ocasiones, que la distincion entre un ejercicio y un problema no es
una tarea simple ni facil. De hecho, més que de una dicotomia se trata de un continuo que iria de las tareas
meramente reproductivas, en las que al alumno se le pide ejercitar una técnica o destreza ya aprendida, a
aquellas tareas mas abiertas, en las que el alumno se encuentra ante una pregunta a la que debe buscar
respuesta sin conocer exactamente los medios para alcanzarla, o dispone de varias alternativas posibles que
necesita explorar.

En realidad, buena parte de las tareas escolares mas significativas pueden contener tanto elementos
de ejercicio como de problema. Para ser mas precisos, como hemos visto anteriormente, todo problema suele
requerir para su solucion estratégica el ejercicio de unas destrezas previamente adquiridas. Pero lo contrario
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no suele ser cierto: una tarea que puede resolverse de modo reproductivo o como un ejercicio no planteara
normalmente un problema al alumno.

Este caracter relativo y movil de la frontera entre ejercicios y problemas esta conectado con el hecho
de que un problema sélo existe para quien se lo toma como tal. Una misma tarea puede constituir un
problema para un alumno mientras que para otro es s6lo un ejercicio; o incluso para un mismo alumno, en
dos momentos distintos, una misma tarea puede tomarse de formas diferentes. El que una tarea llegue a ser
un problema va a depender no solo de los conocimientos previos del alumno, tanto conceptuales como
procedimentales, sino también de su actitud ante la tarea. Uno s6lo ve un problema si estd dispuesto a
asumir que ahi hay un problema, es decir, que hay una distancia entre lo que sabemos y lo que queremos
saber y que esa distancia merece el esfuerzo de ser recorrida.

Pero el que una tarea se acepte como un problema no sélo depende de los alumnos. Depende
también en buena medida de como se plantea la tarea y como la maneja el profesor en el aula. Una misma
tarea, tomada de cualquier libro de texto, puede ser percibida por los alumnos como un ejercicio 0 como un
problema, dependiendo de como perciban su funcionalidad dentro del aprendizaje, a partir de la forma en
que el profesor la plantea, guia su solucién y la evaltia. Aunque no puedan darse criterios infalibles para
generar escenarios de problemas y evitar la mecanizacion de ejercicios por parte de los alumnos, el cuadro
5.1. resume doce criterios que pueden tenerse en cuenta para reducir la probabilidad de que los problemas
del profesor sean solo ejercicios para los alumnos. Estos criterios deben tenerse en cuenta tanto al formular
el problema como durante el proceso de solucion por parte de los alumnos y en la evaluacion que se realice
del mismo.

La idea fundamental que subyace en estos criterios es que el alumno tendera a percibir mas las
tareas como problemas en la medida en que éstas resulten imprevisibles y novedosas. Es el cambio, la
ruptura de la rutina lo que dificulta el comodo ejercicio del habito adquirido. Si queremos que los alumnos
acepten las tareas como verdaderos problemas, hay que evitar esa sensacion tan comun para ellos de que “si
hoy es jueves y esta clase es de Matematicas, entonces el problema es de regla de tres”. La realizacion de las
actividades y tareas en contextos muy definidos y cerrados —por ejemplo, como ilustracion o aplicacion de
los conceptos explicados en un tema dado— hace que los alumnos realicen de modo mecanico las actividades
sin problematizarse demasiado. No necesitan reflexionar sobre lo que estan haciendo, porque hacen “lo de
siempre” esta semana y en clase de Matematicas: “problemas de regla de tres”.

Para que haya verdaderos problemas, que obliguen al alumno a tomar decisiones, planificar y
recurrir a su bagaje de conceptos y procedimientos adquiridos, es preciso que las tarecas sean abiertas,
diferentes unas de otras, o sea, imprevisibles. Un problema es siempre una situacion en algin sentido
sorprendente.

La realizacion de actividades rutinarias, que requieren siempre un proceso de solucion similar, si no
idéntico, dificilmente genera problemas. No se necesitan estrategias para resolver tareas que uno puede
hacer de modo mecanico. Cuando conducimos el coche, escribimos en nuestro procesador de textos habitual
o preparamos uno de nuestros platos favoritos y mas experimentados, dificilmente podemos decir que
estemos resolviendo un problema. El problema surge de hecho cuando el coche no arranca, el ordenador
“hace” algo raro o nos falta uno de los condimentos esenciales y tenemos que pensar cémo sustituirlo. Como
mostraron los autores de la Gestalt (véase el capitulo 1), los problemas contienen siempre elementos nuevos,
imprevistos, que requieren una reorganizacion de los elementos presentes.

CUADRO 5.1. ALGUNOS CRITERIOS QUE PERMITEN CONVERTIR LAS TAREAS ESCOLARES
EN PROBLEMAS EN VEZ DE EN SIMPLES EJERCICIOS

En el planteamiento del problema

1. Plantear tareas abiertas, que admitan varias vias posibles de solucion e incluso varias soluciones
posibles, evitando las tareas cerradas.

2. Modificar el formato o definicion de los problemas, evitando que el alumno identifique una forma de
presentacion con un tipo de problema.
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3. Diversificar los contextos en que se plantea la aplicacion de una misma estrategia, haciendo que el
alumno trabaje los mismos tipos de problemas en distintos momentos del curriculo y ante contenidos
conceptuales diferentes.

4. Plantear las tareas no solo con un formato académico sino también en escenarios cotidianos y
significativos para el alumno, procurando que el alumno establezca conexiones entre ambos tipos de
situaciones.

5. Adecuar la definicion del problema, las preguntas y la informacion proporcionada a los objetivos de la
tarea, utilizando, en distintos momentos, formatos mads o menos abiertos, en funcion de esos mismos
objetivos.

6. Utilizar los problemas con fines diversos durante el desarrollo o secuencia didactica de un tema,
evitando que las tareas prdcticas aparezcan como ilustracion, demostracion o ejemplificacion de unos
contenidos previamente presentados al alumno.

Durante la solucion del problema

7. Habituar al alumno a adoptar sus propias decisiones sobre el proceso de solucion, asi como a
reflexionar sobre ese proceso, concediéndole una autonomia creciente en ese proceso de toma de
decisiones.

8. Fomentar la cooperacion entre los alumnos en la realizacion de las tareas, pero tambiéen incentivar la
discusion y los puntos de vista diversos, que obliguen a explorar el espacio del problema para
confrontar las soluciones o vias de solucion alternativas.

9. Proporcionar a los alumnos la informacion que precisen durante el proceso de solucion, realizando una
labor de apoyo, dirigida mds a hacer preguntas o fomentar en los alumnos el habito de preguntarse que
a dar respuesta a las preguntas de los alumnos.

En la evaluacion del problema

10. Evaluar mas los procesos de solucion seguidos por el alumno que la correccion final de la respuesta
obtenida. O sea, evaluar mas que corregir.

11. Valorar especialmente el grado en que ese proceso de solucion implica una planificacion previa, una
reflexion durante la realizacion de la tarea y una autoevaluacion por parte del alumno del proceso
seguido.

12. Valorar la reflexion y profundidad de las soluciones alcanzados por los alumnos y no la rapidez con la
que son obtenidas.

Cada uno de los criterios presentados en el cuadro 5. 1., p. 207, y algunos otros que sin duda el
propio lector podra afiadir por su cuenta, esta dirigido a favorecer la asuncion de las tareas escolares como
problemas. Sin embargo, también es importante sefialar que no todas las tareas escolares tienen
necesariamente que plantear un problema al alumno. Los ejercicios también son necesarios. De hecho, como
se ha comentado, el uso de estrategias se asienta en el dominio de técnicas previamente ejercitadas. Cuando
algunas de esas técnicas sean instrumentales —como, por ejemplo, las habilidades de calculo o destrezas de
lectoescritura— puede ser necesario un sobreaprendizaje de las mismas, basado en una ejercitacion masiva y
continuada. Esto es especialmente necesario en el caso de ciertas destrezas basicas, como las mencionadas,
que constituyen buena parte del curriculo de la Educacion Primaria (véanse mas adelante algunas diferencias
entre ésta y la Secundaria a tal respecto).

Ahora bien, aun en el caso de esas habilidades que los alumnos deben ejercitar masivamente, hay
que ser precavido sobre su uso y abuso escolar. En general, no parece recomendable que los alumnos
asocien, desde edades muy tempranas, la actividad escolar con un ejercicio rutinario, impuesto desde fuera,
sobre el que no es necesario pensar, sino solo seguir las instrucciones. Aunque haya que ejercitar destrezas,
buena parte de ese ejercicio puede llevarse a cabo en el contexto de tareas significativas, que constituyan
auténticos problemas para los alumnos. Un buen equilibrio entre ejercicios y problemas puede ayudar a los
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alumnos no sélo a consolidar sus destrezas, sino también a conocer sus limites, diferenciando las situaciones
conocidas, y ya practicadas, de las nuevas y desconocidas.

Ademas, este equilibrio puede ser también muy importante en relacién con la motivacion de los
alumnos. Obviamente, por mas necesaria que sea, la aplicacion rutinaria de destrezas no es demasiado
interesante, por lo que su abuso puede tener graves efectos sobre la motivacion de los alumnos. Es preciso
compensar el necesario ejercicio de esas habilidades instrumentales, a veces no muy atractivo en si mismo,
con su uso en contextos significativos y a ser posible problematicos.

Por ultimo, en el caso de ser imprescindible una practica masiva de ciertas habilidades o técnicas,
conviene que esta practica sea distribuida en vez de intensiva. Resulta mas eficaz, no sélo para la motivacion
sino para el propio aprendizaje en si, que la practica se distribuya en el contexto general de las actividades
de aprendizaje, en lugar de concentrarla en unas pocas sesiones especificas y darla ya por “sabida” o
dominada. Esta demostrado que la practica distribuida, continuada en el tiempo, es mas eficiente que el
ejercicio intensivo (por ejemplo, BADDELEY, 1982).

En definitiva, manteniendo como objetivo primordial el ensefar a los alumnos a resolver problemas,
es preciso un equilibrio entre la realizacion de ejercicios y el planteamiento de problemas, evitando en todo
momento convertir los ejercicios en un fin en si mismo y que el abuso de ellos haga que los alumnos se
enfrenten a todas las tareas —incluidas las que nosotros concebimos como auténticos problemas— como si
fueran ejercicios repetitivos. Ademas de tener en cuenta los criterios presentados en el cuadro 5.1., se
requiere una adecuada secuenciacion de los contenidos procedimentales que facilite las destrezas y
estrategias necesarias para resolver problemas, asi como una ayuda pedagdgica especifica durante el proceso
de solucion. Es aqui donde, mas alla de las tareas concretas, la labor del profesor cobra una dimension
esencial.

Enseiiar a resolver problemas: de jugadores a entrenadores

Una facil analogia puede ayudarnos a entender la diferencia que hay para el alumno entre hacer un
ejercicio y resolver un problema, o si se quiere, entre aplicar una técnica y una estrategia. Los deportes
suelen ser actividades que, practicadas a un cierto nivel de eficiencia, requieren dosis notables tanto de
técnica como de estrategia. La formacion técnica suele consistir en el ejercicio de procedimientos —en este
caso motores— que acaban por ser automatizados, de forma que se realizan de manera rapida, sin demanda
atencional y muy eficazmente. Pero ademas de un alto dominio técnico por parte de los jugadores, el deporte
competitivo requiere un uso estratégico de esas técnicas, normalmente encomendado al entrenador. Se trata
de aplicar esas técnicas de un modo flexible, adaptado a las necesidades de esa situacién o “partido”
concreto. De la misma forma, en la solucion de problemas, y en el aprendizaje en general, existirian unas
técnicas que deberian usarse de modo flexible o estratégico, adaptado a las demandas de la tarea. Se
entiende bien por qué las estrategias solo son utiles cuando la tarea es cambiante; son los deportes
colectivos, aquellos en los que los contrarios e incluso los propios compafieros pueden cambiar las
condiciones de aplicacion de las destrezas, los que requieren mayores dosis de estrategia. Otro tanto sucede
con la solucion de problemas.

Pero, al igual que sucede en el deporte, el reparto inicial de papeles entre entrenador y jugadores
debe concluir en el aprendizaje escolar por suponer una interiorizacioén o asuncion de la estrategia por parte
de los propios jugadores/alumnos. Si inicialmente es el profesor/entrenador el que tiene el control
estratégico de las tareas, que los alumnos cumplimentan como meros ejercicios, poco a poco ese control
debe ser transferido a los propios alumnos, que deben ir aprendiendo a usar de modo estratégico sus propias
técnicas (Pozo, 1990). La tabla 5.7. intenta resumir de alguna forma ese proceso de transferencia del control
de las tareas a los alumnos.

Inicialmente (fase 1) los alumnos no son capaces de ejecutar, ni solos ni con ayuda o apoyo externo,
las técnicas necesarias para resolver un problema (por ejemplo, calcular el area de un cuadrado); es
necesario entrenarles en el uso de la técnica, que acaban por dominar si reciben ayuda o control externo,
pero que no son capaces de ejecutar sin guia ante una tarea abierta. Es la fase de dominio técnico (fase 2): el
alumno es un buen jugador pero no es capaz de poner en marcha sus destrezas cuando el profesor (o el libro)
no esta a su lado, diciéndole lo que tiene que hacer. Es preciso que el alumno aprenda a enfrentarse a tareas
mas abiertas, que requieran una reflexion y toma de decisiones por su parte, para que vaya asumiendo el
control de su propio proceso de solucion (fase 3); poco a poco sera innecesario el apoyo externo (del
profesor o del libro: el alumno puede adoptar estrategias diversas para enfrentarse a diferentes tipos de
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problemas). Este dominio estratégico de los problemas podra completarse con una fase de dominio experto —
normalmente alejada de las posibilidades e intereses de los alumnos de la Educacion Obligatoria— en la que,
por su propia practica, las estrategias se vuelven a automatizar, dando inicio a nuevas posibilidades de
aprendizaje.

TABLA 5.7. FASES EN LA ADQUISICION DE CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

Fases Control interno Control externo Ejecucion
1. Novato. Imposible. Imposible. Nula.
2. Dominio técnico. Imposible. Posible y necesario. Regular o buena.
3. Dominio estratégico. | Posible y necesario. Innecesario. Buena o regular.
4. Experto. Posible pero innecesario. |Innecesario. Muy buena y eficaz.

El lector familiarizado con la psicologia educativa habra identificado facilmente este proceso de
interiorizacion de las estrategias del alumno como un ejemplo mas de intervencion educativa en la zona de
desarrollo proximo del alumno, siguiendo la terminologia de VIGOSTKI. Aunque aqui no podemos
extendernos en el desarrollo de este concepto, vendria a mostrar el papel decisivo de los profesores en la
instruccion, consolidacion y uso autonomo de los procedimientos por parte de los alumnos (GONZALO,
1993). Se trataria de ir convirtiendo progresivamente a los alumnos en entrenadores de si mismos, pero para
ello hay que disefiar cuidadosamente las tareas y los problemas, de forma que vayan siendo cada vez mas
abiertos, requiriendo de ellos no solo ejecutar la estrategia sino también decidirla y evaluarla. En otras
palabras, tomando el modelo clasico de solucion de problemas de POLYA (véase el capitulo 1), en un
principio el profesor asumiria la responsabilidad o las decisiones de varias de las fases (definir el problema,
elegir la estrategia, evaluarla) pero progresivamente iria cediendo el control de esas fases a los propios
alumnos, hasta que fueran capaces por si mismos de completar todo el proceso de solucién, sin ayuda
externa.

Esta secuencia de construccion del conocimiento procedimental, aunque no deba ser tomada como
algo rigido o inflexible, ya que las fases mencionadas posiblemente se solapan y se reconstruyen unas sobre
otras, proporciona orientaciones utiles para la secuenciacion de la solucion de problemas como contenido
del curriculo. Esta secuenciacion tiene una doble vertiente, la organizacion de los contenidos dentro de una
unidad didactica (microsecuencias) y la planificacion a largo plazo o en vertical de estos contenidos en la
Educacion Obligatoria (macrosecuencias).

La solucion de problemas en la Educacion Primaria y en la Educacion Secundaria

En este ultimo caso, aunque no deba concebirse el ejercicio y el problema como dos fases sucesivas,
sino como fases superpuestas y en continua interaccion, obviamente entre la Educacion Primaria y la
Educacion Secundaria habra diferencias no solo en la complejidad de los problemas planteados, sino
también por la importancia relativa de ejercicios y problemas en una y otra etapa. Sin duda, en la Educacion
Primaria hay un importante componente de ejercitacion de habilidades instrumentales, cuya automatizacion
es indispensable para que esas habilidades puedan ser luego funcionales en la ESO. Aunque se tengan en
cuenta todas las cautelas y consideraciones antes mencionadas con respecto a la organizacion de los
ejercicios practicos y se intente evitar que constituyan tareas sin significado e interés para los alumnos, lo
cierto es que ese ejercicio técnico va a ser basico para que los alumnos puedan mas adelante utilizar esas
técnicas como parte de las estrategias necesarias para afrontar problemas mas complejos en la Secundaria.

No obstante, esa importancia del entrenamiento técnico en la Educacion Primaria no esta refiida con
el inicio de la solucion de problemas durante esa misma etapa. Aunque, obviamente, el control estratégico
que los alumnos pueden ejercer sobre su propio aprendizaje es ain limitado a estas edades y requieren un
mayor apoyo externo, se trataria de irles induciendo progresivamente habitos y actitudes dirigidas a la
solucion de problemas. De lo contrario, si las actividades practicas son desde el comienzo meros ejercicios
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de aplicacion, luego resultara enormemente dificil modificar esos habitos adquiridos, de forma que los
alumnos se resistiran a asumir el control, a reflexionar y tomar decisiones sobre como afrontar el problema y
esperaran siempre que alguien —el profesor o el libro— les simplifique la tarea y se la reduzca una vez mas a
un simple ejercicio de aplicacion.

Otro rasgo importante de la solucion de problemas en Educacion Primaria es que, por la propia
organizacion de esta etapa, los problemas deben partir de planteamientos mas globales, menos disciplinares,
que en la ESO. De hecho, un objetivo de la Educacidon Primaria seria precisamente ayudar a los alumnos a
diferenciar entre diversos tipos de problemas, teniendo en cuenta el contenido del “area” al que pertenecen.
La globalizacion de los problemas no debe estar refiida con un inicio de la diferenciacion entre diversos
tipos de preguntas o formas de responderlas. Obviamente, a medida que el curriculo adopta estructuras de
area o de disciplina, como sucede en la ESO, los contenidos conceptuales, en la medida en que son mas
especificos de las materias, desempefian una mayor funcién organizadora en el curriculo, en detrimento de
los procedimientos.

Por ello, la Educacion Primaria debe servir para preparar al alumno en esa diferenciacion,
proporcionandole técnicas y estrategias de caracter general o relativamente transferible (por ejemplo, de
comprension de textos o de calculo), pero también inicidndole en la discriminacion de tipos de problemas
distintos, que exigiran técnicas y estrategias de solucion diferentes. De esta manera, en Conocimiento del
Medio los alumnos deberan reconocer la diferencia entre los problemas sociales (capitulo 4) y los problemas
naturales (capitulo 3), asi como la relacion entre ambos.

En ultimo extremo, si uno de los objetivos de la inclusion de la solucién de problemas en el
curriculo es ayudar a los alumnos a resolver no sélo problemas escolares sino también cotidianos, es preciso
que los alumnos adquieran, junto a un buen bagaje de técnicas y estrategias, habitos para utilizarlas en
situaciones abiertas, lejos 0 momentaneamente ajenos a la mirada del profesor. Y para que ese uso sea eficaz
deberan aprender no sélo cudndo deben usar una estrategia, sino también a discriminar cuando no deben
utilizarla (CLAXTON, 1991). Asi, la globalizacion en que se basa la Educacion Primaria debe tener como
meta la diferenciacion o discriminacion entre contextos de aplicacion del conocimiento, basada entre otros
criterios en el area de conocimiento al que corresponda el problema. Pero a la inversa, la especializacion
disciplinar que se comienza a establecer en la Educacion Secundaria debe estar compensada, para ser
educativamente eficaz, con una cierta integracion o coordinacion entre los contenidos de las diversas areas,
en especial cuando hablamos de contenidos procedimentales, que, por su propia naturaleza, suelen ser
menos especificos o mas transferibles que los contenidos conceptuales. Al fin y al cabo, la vida cotidiana, a
diferencia del aula, no esta compartimentada en areas de saber. Es uno mismo quien debe establecer las
diferencias en el tratamiento que requiere cada tipo de problemas.
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