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El Curriculum como Desarrollo de Procesos
Cognitivos y Afectivos

L os elementos bésicos del curriculum que siempre han existido son las
capacidadesy valores, los contenidos y los métodos / procedimientos. Seguin se
organicen éstos el modelo de Escuela es diferente. La Escuela Cléasica convierte
los contenidos en objetivos y la Escuela Activalos métodos en objetivos. Hablar
de ensefianza centrada en procesos, en este contexto, esimposible. Por el contrario
afirmamos, en e marco de las Reformas Educativas actuales que las capacidades y
valores se desarrollan por medio de contenidosy métodos. Y €llo nosllevaa
identificar las actividades como estrategias de aprendizaje, centradas en el sujeto
que aprende y orientadas al desarrollo de procesos cognitivos (capacidades,
destrezas y habilidades) y afectivos (valoresy actitudes). Desde este nuevo
paradigma socio — cognitivo hablamos del aprender a aprender para desarrollar el
potencial de aprendizaje cognitivo y afectivo de los aprendices. La ensefianza
centrada en procesos identifica al profesor como mediador del aprendizajey
mediador de la culturasocial.

PRESENTACION

En la actualidad es muy frecuente utilizar, en el marco de lareflexion curricular, expresiones como
éstas. ensefianza centrada en procesos, evaluacion procesual, intervencion psicopedagogica para el
desarrollo de procesos, curriculum centrado en procesos, estrategias de aprendizaje para desarrollar
procesos... Pero muy a menudo este desarrollo de procesos se realiza solo de maneraindirecta o bien
porque los procesos no estan bien identificados o porque se parte de tareas orientadas ala solucion de
problemas en lugar de tareas orientadas al desarrollo de procesos cognitivos (capacidades, destrezas y
habilidades) y afectivos (valoresy actitudes) propios del sujeto que aprende. De otro modo nos
movemos en el terreno de lo equivoco y ambiguo.

Por otro lado en el marco de las Reformas Educativas | beroamericanas actual es existe un importante
desarrollo del paradigma cognitivo y sus teorias subyacentes, con conceptos tales como objetivos
verticales por capacidades, objetivos transversales por valores, aprendizaje constructivo y significativo,
aprender a aprender, evaluacion por procesos,... Pero estas reflexiones cuando |legan ala practica se
concretan en modelos conductistas, con disefos curriculares centrados en |o observable, medibley
cuantificable, a partir de actividades orientadas al aprendizaje de contenidos como formas de saber o al



aprendizaje de métodos como formas de hacer. En numerosas Reformas Educativas se parte de la
definicién de curriculum: qué, cuando y cdmo ensefiar y qué, cuadndo y cémo evaluar (Coll, 1987) que
genera en la préctica model os curriculares conductistas, a confundir curriculum con programacion,
olvidar € para qué (objetivos) y reducir éstos a meros contenidos.

En e primer caso los contenidos acttan de hecho como objetivos, en el marco de la Escuela Tradicional
y en el segundo supuesto acttian los métodos como objetivos, en el marco de la Escuela Nueva o Activa.
Desde esta doble perspectiva una ensefianza centrada en procesos se reduce a meras tecnicas de estudio
para aprender contenidos (Escuela Cléasica) o a aprendizaje de meros procedimientos o formas de hacer
(Escuela Activa). Y en ambos casos se da por supuesto (lo cua es mucho suponer) que de ese modo se
desarrollan procesos cognitivos y afectivos. No obstante hemos de reconocer que se pueden desarrollar,
de maneraindirecta, algunos procesos. ¢Y por qué no de una manera directa por medio de contenidosy
métodos?.

Para ello es necesario reconducir, integrar y explicitar algunos conceptos béasi cos tales como curriculum,
aprender a aprender, estrategias cognitivas y metacognitivas, funciones del profesor como mediador del
aprendizaje, inteligencia potencial y real, capacidades - valores potencialesy su actualizacion y
desarrollo,... en € marco del paradigma socio — cognitivo. Y todo ello desde una reflexion integradoray
armonica (no basta una mera yuxtaposicion de conceptos ni un mero eclecticismo conceptual
acumulativo).

1.- EL CURRICULUM COMO SELECCION CULTURAL Y SUSELEMENTOSBASICOS

Para hablar de procesos cognitivosy afectivos en el contexto del curriculum es necesario partir de una
adecuada definicion del mismo, en un sentido amplio y abarcador, que dé respuestas idénesas, en €
marco de paradigma socio — cognitivo (més alla de model os conductistas y sus pseudoproductos).
Consideramos que en la escuela son importantes el actor y el escenario del aprendizaje. Y desde esta
perspectiva afirmamos que tanto los nifios y jovenes como las organizaciones y los adultos aprenden (y
si no lo hacen envejecen y psicol 6gicamente mueren). Por lo tanto € aprendizaje esindividual (actor) y
social (escenario). Un escenario sin actores resulta empobrecido y unos actores sin escenario son
etéreos. Recordemos que la escuela es una importante agencia de socializacion y enculturacién como
una forma de integracion socio — cultural de las nuevas generaciones de nifiosy jovenes en el escenario
social.

L os elementos basicos del curriculum aparecen recogidos siempre en los Disefios Curriculares oficiales,
entendidos éstos como una seleccion de la cultura social (aveces impuestay aveces participada). Y
estos elementos suelen ser estos cuatro: capacidades (herramientas mentales) y valores (tonalidades
afectivas), contenidos (formas de saber) y métodos/ procedimientos (formas de hacer). No obstante
hemos de reconocer que la articulacion interna de los mismos suele ser diferente. De este modo podemos
afirmar, ya en una primera aproximacion, que curriculum es una seleccion cultural que integralas
capacidades y valores, los contenidos y métodos / procedimientos que |os adultos queremos que se
aprendan en la escuela. Pero esta definicion amplia de curriculum puede concretarse (asi se ha hecho



histéricamente) en al menos estas tres versiones:
a.- Métodos/ actividades para aprender contenidos (for mas de saber):

Esto eslo que ocurre en la Escuela Tradicional o Cléasica (sigue vigente todavia) que surge en el siglo
VI con € triviumy el cuadrivium. En este contexto |os contenidos actian de hecho como objetivos,
por mas gue se formulen por capacidades. El curriculum explicito esta constituido por contenidos
(formas de saber) y métodos/ procedimientos (formas de hacer). El curriculum oculto estaria formado
por capacidadesy valores. Los profesores, desde esta perspectiva, realizarian actividades de aula para
aprender contenidos (cadavez mas) y de paso desarrollarian (con sentido comun) capacidadesy valores.
El aprender a aprender se reduce a aprender “trucos o artificios’, para aprender contenidos (técnicas de
estudio). Recordemos que este concepto de aprender a aprender surge en el siglo XVI en el marco de la
Ratio Studiorum jesuitica (1599), como modernizacion del curriculum medieval. En este contexto (ayer
y hoy) los alumnos capaces de aprender (poseen capacidades para aprender) aprendeny al resto se les
jubila anticipadamente por incapaces o simplemente se les recomienda que repitan para gque aprendan.

Con lallegada de conductismo y su imperio curricular esta situacion se complica mucho mas, debido a
gue se establece una profunda division entre la culturainstitucional (humanista) y el disefio curricular en
las aulas (positivista) donde el desarrollo de valores 'y capacidades se reduce de hecho a actividades
extracurriculares (no tienen espacio en las planificaciones de aula basadas en |os objetivos operativos).
Este planteamiento sigue vigente en las reformas educativas actuales y se pone de manifiesto en los
objetivos transversales (valores) del curriculumy en los objetivos por capacidades (muy a menudo son
puraretorica curricular, con muchos contenidos y apenas capacidades), procedimientos para aprender
contenidos (como objetivos), evaluacion por objetivos o capacidades (esimposible cuando se realizan
actividades para aprender contenidos),...

Los valores son objetivos transversales y |as capacidades objetivos verticales, ¢pero por qué razones?.
En la practica no hay mas que unarazon: los valores son transversales ya que no han sabido ponerse en
los Disefios Curriculares oficiales como verticales (son de hecho extracurriculares). Simplificando,
diremos que capacidades y valores son alavez transversales y verticales, las primeras como objetivos
cognitivos y los segundos como objetivos afectivos. Hablar, desde esta perspectiva de procesos
cognitivosy afectivos, es puraretérica o un mero eufemismo modernizador, donde nuevos conceptos se
meten en un vigjo desvan curricular con mucho polvo y numerosas goteras, sin poner orden e mismo.
De este modo podemos hablar, no sin exagerar, de “Arcade Noé curricular” (con todo tipo de animales
dentro). Los contaminantes y colorantes conductistas siguen presentes en las Reformas Educativas
actuales, como unarelectura superficial de la Escuela Tradicional.

b.- Actividades para aprender métodos/ procedimientos (formas de hacer):

En & siglo X1X surge una profunda rebelion frente ala Escuela Clasica, debido a que las clases
populares acceden a una educacién bésica, obligatoriay gratuita que continta centrada en contenidos,
desde el modelo curricular de los jesuitas, copiado por la Revolucién Francesa, vaido paralos intereses



de clases altas (para nobles, burgueses, clérigos,... aungue no todos), pero no para el acceso masivo ala
escuela de las clases populares, donde todos tienen el derecho y el deber de escolarizarse.

Estarebelion facilitael nacimiento de la Escuela Activa que se centra en actividades para aprender
métodos o formas de hacer con algunos contenidos. Se insiste en el aprendizaje funcional y preparatorio
paralavida, en el hacer con las manos (aprender haciendo), mas que en el pensar con la cabeza. En 1889
Decroly en Bruselas, Montessori en Romay Manjon en Granada generan y amplian el modelo de
Escuela Activa donde o importante es aprender formas de hacer y el aprendizaje se centra en la accion,
sin diferenciar si es accion mental 0 simple accion mecanica (externaalamente). El curriculum
explicito consiste en actividades para aprender métodos con algunos contenidos, constituyendo el
curriculum oculto gran parte de los contenidos, las capacidades y los valores. Posteriormente este
planteamiento recibe diversos desarrollos en el marco del aprender haciendo: la Escuela Democraticay
Funcionalista en Dewey, los Métodos de Proyectos, |a Escuela Moderna de Freinet, |a Educacion
Individualizada'y Socializada... |a Educacion Personalizada de GarciaHoz y de Faure,... €l Proyecto
Hombre de Bruner, e Proyecto Humanidades de Stenhouse,... lainvestigacion — accion,... diversos
constructivismos,... Sus visionesy perspectivas son diferentes, pero el fondo es el mismo: actividades
para aprender métodos / procedimientos con algunos contenidos y de paso desarrollar algunas
capacidades y algunos valores.

El concepto de aprender a aprender se reduce a aprender formas de hacer y de ese modo ya se
aprenderan los contenidos (sin decir cuando ni como). El trabajo de grupos prevalece sobre €l trabajo
individual y el hacer sobre el pensar. Los métodos entendidos como formas de hacer actiian de hecho
como objetivos. Este modelo de Escuela Activaresulta valido e interesante parala sociedad industrial de
final del X1X, pero, amedida que se complgjiza el conocimiento y latecnologia, resulta claramente
insuficiente. En la practica confunde procedimientos (formas de hacer individual o social) con procesos
cognitivosy afectivos. Desarrolla capacidades y valores solo de una maneraindirecta: ensefiaformas de
hacer y de paso desarrolla capacidades y valores. El profesor actlia como un mero animador socio-
cultural. Desde esta perspectiva hablar de procesos cognitivosy afectivos resulta compleo y es un mero
anadido curricular modernizador.

Tanto en la Escuela Cléasicay sus derivaciones conductistas como en la Escuela Activay muchas de sus
secuencias constructivistas, el model o es ensefianza— aprendizaje, cuyo trasfondo es: €l profesor ensefia
para que los alumnos aprendan sin preocuparse del como aprende un aprendiz (o la preocupacion es solo
muy indirecta). El profesor se centra en el qué aprenden (contenidos), pero descuida el como aprenden
(procesos cognitivos y afectivos) y sobre todo el para qué aprenden (capacidades y valores utilizables en
lavida cotidiana). La Escuela Activa se interesa méas de como, entendido como forma de hacer, no como
accion mental. Esta doble perspectiva, también vigente en la actualidad esinsuficiente para el desarrollo
de procesos cognitivos y afectivos del aprendiz, en el marco curricular.

c.- Contenidosy métodos como medios para desarrollar capacidades (procesos cognitivos) y
valor es (procesos afectivos).



Como punto de partida es necesario identificar con claridad y articular adecuadamente estos cuatro
elementos: capacidadesy valores como objetivos y contenidos y métodos como medios, no solo en €
discurso sino sobre todo en la préctica. Este planteamiento en la teoria es muy antiguo, pero de hecho se
reduce a buenas intenciones, si no se cambia de paradigma, 10 que supone pasar de un modelo de
ensefianza — aprendizaje a un model o de aprendizaje — ensefianza. El aprendiz aprende con sus
capacidades (procesos cognitivos) y sus valores (procesos afectivos) y € profesor, como mediador del
aprendizaje, debe identificarlos paratratar de desarrollarlos por medio de contenidos (formas de saber) y
métodos / procedimientos (formas de hacer). L os conceptos relevantes en |os que se apoya esta reflexion
son muy ampliosy complejosy entre otros los siguientes: caracteristicas del paradigma socio —
cognitivo y sus teorias subyacentes, aprender a aprender como desarrollo de procesos cognitivosy
afectivos, € curriculum como modelo de aprendizaje — ensefianza, estrategias de aprendizaje cognitivas
y metacognitivas, disefio y evaluacion de procesos cognitivos y afectivos, ensefianza centrada en
procesos,... Veamos con mas detalle estos planteamientos.

2.- DESARROLLO DE PROCESOS COGNITIVOS (CAPACIDADES, DESTREZASY
HABILIDADES) Y PROCESOSAFECTIVOS (VALORESY ACTITUDEYS).

a.- Hacia un nuevo par adigma socio — cognitivo

Tratade integrar en las aulas €l actor y €l escenario del aprendizaje y desde ambas perspectivas pretende
identificar como aprende un aprendiz (paradigma cognitivo) y para qué aprende un aprendiz (paradigma
social).

En este marco resultan importantes las visiones socio — histéricas de Vygotsky (1975, 1979, 1992 — 97),
Leontiev (1983), Luria (1987),... y también las visiones socio — culturales de Wertsch (1988, 1991,
1997), Cole (1985, 1997, 1999), Rogoff (1993 ay b),... asi como las reflexiones de Feuerstein (1978,
1979, 1980, 1993, 1995) desde planteamientos interaccionistas. Sus aportaciones mas rel evantes,
entendidas en sentido amplio, son las siguientes:

L os procesos psicol 6gicos superiores (inteligenciay lenguaje) son de naturaleza socio — histéricay
cultural y por €ello producto de contextos socio — culturales concretos.

L as funciones psicol 6gicas superiores tienen su origen y se desarrollan en contextos de relaciones socio
— culturalmente organizados, sobre todo através de la mediacion cultural. El lengugje es fundamental
para apropiarse de la cultura.

Estos procesos y funciones se desarrollan através de estas dos formas de mediacion social: la
intervencion del contexto socio — cultural (los otrosy las préacticas socio — culturalmente organizadas) y
los productos - artefactos socio — culturales. La actividad del sujeto que aprende supone una practica
social mediada, a utilizar herramientas y signos para aprender. De este modo del sujeto que aprende por
un lado transformala culturay por otro lainterioriza.



En los aprendices existe una zona de desarrollo potencial (inteligencia potencial, capacidades
potenciales) que indica las posibilidades de aprendizaje de un aprendiz con la ayuda adecuada de |os
adultos. Este desarrollo posibilita la construccion de herramientas internas para aprender (procesos
cognitivos, capacidades, habilidades) y también la elaboracion de herramientas externas (tecnol ogias)
utilizables en la vida cotidiana.

Lainteligenciaes, en primer lugar, interindividual y posteriormente intraindividual, a socializarse e
individualizarse. De este modo podemos afirmar que el aprendizaje acelerael desarrollo y lainteligencia
y sus capaci dades son basicamente producto del aprendizaje.

Lainteligencia es producto del aprendizaje y se desarrolla en un contexto social y cultural determinadoy
como tal es un sistemaabierto y regulable. Por ello es posible la modificabilidad estructural cognitiva, al
modificar algunas de sus destrezas o habilidades se puede modificar |a estructura cognitiva de un
aprendiz.

Existe un potencial de aprendizaje (unainteligencia potencial) meorable y entrenable, unos procesos
cognitivos en los cuales se puede y se debe intervenir. Para ello son (tiles los programas de intervencion
cognitiva. Pero nosotros afiadimos mas. no basta con los programas de ensefiar a pensar
extracurriculares, sino que e curriculum es una herramienta muy poderosa para desarrollar procesos
cognitivos y afectivos. Por ello afirmamos, desde el curriculum, se puede y se debe ensefiar a ser
inteligente, como veremos después. Este potencial de aprendizaje (aprendizaje potencial) se desarrollaa
partir de la mediacion adecuada de los adultos en |a vida de | os nifios.

También existe una deprivacion socio — cultural como carencia de identidad cultural y se manifiestaen
la carencia de herramientas para acceder ala culturay también en herramientas inadecuadas para su
desarrollo y su transformacion. Esta deprivacion socio — cultural afecta sobre todo alas fases (funciones)
de entrada, elaboracion y salida de lainformacion en el sujeto que aprende y es superable, a partir de una
adecuada mediacion en procesos cognitivos y afectivos.

Pero también desde una perspectiva mas cognitiva nos parecen interesantes las teorias dinamicas de la
inteligenciay mas en concreto las teorias del procesamiento de lainformacion. Entre otras podemos
citar lateoriatriarquica de Sternberg (1986, 1987, 1996, 1997), la teoria de |os parametros modales de
Detterman (1982, 1993), las teorias de los procesos de Pellegrino y Kail (1982), de Baron (1985) y Hunt
(1997),... que consideran la inteligencia como un conjunto de procesos dindmicosy activosy por €ello
mejorables y entrenables, en contexto determinados. Tratan de procesar lainformacion menta e
identificar sus componentes y metacomponentes, al descomponer 10s pasos mentales complejos en
elementales.

Por otro lado el paradigma socio — cognitivo nos aporta informacién relevante, aunque indirecta, desde
lavision constructivista de Piaget (1970, 1971, 1978, 1997) y los neopiagetianos, €l aprendizaje por
descubrimiento de Bruner (1972, 1978, 1988, 1991, 1997), e aprendizagje significativo de Ausubel
(1983) y Novak (1985, 1988, 1993, 1998), la teoria de |os esquemas (Norman, 1985, 1987) y lateoriade



laarquitecturadel conocimiento de Roman y Diez (1999, 2000),... como desarrollo de model os
conceptuales.

En todos estos supuestos socio — cognitivos existe una vision optimista de la “inteligencia afectiva’ y por
ello se considera que € curriculum y la escuela (no esta escuela) pueden actuar como unaforma de
Intervencion en procesos cognitivos y afectivos. Pero ello exige profundas transformaciones, tanto en la
teoria como en la practica curricular escolar. Veamos con mas detall e esta afirmacion.

b.- Aprender a aprender como desarrollo de capacidades - destrezasy valores - actitudes

Este planteamiento del aprender a aprender, en el marco del paradigma socio — cognitivo, implicael uso
adecuado por parte del aprendiz de estrategias cognitivas y metacognitivas. Ello supone que existe en los
aprendices un potencia de aprendizaje (inteligencia potencial, capacidades y valores potenciales) que
puede desarrollarse a partir del aprendizaje mediado. Este aprendizaje, desde |a actuacion de un
mediador, puede ser actualizado a partir de la mediacion de los adultos (padres, profesores,...) 0 también
puede realizarse a partir del aprendizaje mediado entre igual es (comparieros mas capaces).

Pero este concepto de aprender a aprender implica ensefar a aprender, ensefiar a pensar y paraello hay
gue aprender a ensefiar, |0 que supone en la practica una reconversion profesional de los profesores, a
pasar de meros explicadores de lecciones (Escuela Clasica) o simples animadores socio-culturales
(Escuela Activa) amediadores del aprendizaje y mediadores de la cultura socia e institucional (ver
grafico 2).

Desde esta perspectiva conviene aclarar que cultura social (Programas Oficiales) y culturainstitucional
(Programas Propios) poseen los mismo elementos que el curriculum como seleccién cultural:
capacidades y valores, contenidos y métodos/ procedimientos. De este modo la cultura social indicalas
capacidades y los valores, contenidos y métodos / procedimientos gque utiliza o ha utilizado una sociedad
determinada. La culturainstitucional (Proyecto Educativo Institucional) consta de capacidadesy valores,
contenidos y métodos / procedimientos que utiliza o ha utilizado una organizacién o institucién
determinada. Esta cultura institucional ha de explicitarse y concretarse en un Proyecto Institucional,
convirtiendo €l pensamiento técito en explicito y 1o oculto en traslGcido en unainstitucion determinada..

Laculturasocia einstitucional sirven para enculturar y socializar alas nuevas generaciones de nifios y
jovenes a partir de un instrumento valioso y relevante que es el curriculum. De este modo diremos que la
escuela sirve para desarrollar personas, ciudadanos y profesional es capaces de vivir y convivir como
personas, como ciudadanosy como profesionales. Y ello supone sobre todo el desarrollo sistemético de
determinadas capacidades como herramientas productoras y transformadoras de la culturay de
determinados val ores como tonalidades afectivas de la cultura. Y esto no es otra cosa que e desarrollo
de procesos cognitivos y afectivos.

Este potencial de aprendizaje escolar y curricular se concreta en un determinado nimero de capacidades,
destrezas y habilidades utilizables en |a escuela (cuando se poseen) y cuando no Se poseen es necesario



desarrollarlas por parte de los profesores como mediadores del aprendizaje y de la cultura social. Pero
para desarrollarlas es preciso primero identificarlas. Constatamos gque en la escuela conviven aprendices
capaces de aprender, con otros que son discapacitados para aprender, alumnos diestros para aprender
con otros siniestros para aprender (al carecer de las destrezas adecuadas para €l aprendizaje).

Entendemos lainteligencia de un aprendiz, en el marco del paradigma socio — cognitivo, como una
macrocapacidad, que puede descomponerse en un conjunto de capacidades (unas 30 — 40) y asu vez
éstas se pueden descomponer en destrezas (capaci dades méas pequefias) y éstas se pueden descomponer
en otras mas pequeiias aun que serian las habilidades. De este modo afirmamos que un aprendiz capaz
de aprender aprende con sus capacidades, sus destrezas y sus habilidades, que solo se utilizan cuando se
han desarrollado y cuando no es necesario desarrollarlas por medio de contenidos (formas de saber) y
meétodos / procedimientos (formas de hacer). Asi afirmamos que la expresion escrita es una capacidad
gue se descompone en destrezas, tales como vocabulario, ortografia, puntuacion, secuenciacion,
elaboracion de frases, elaboracion de textos, redaccion,... y la ortografia se puede descomponer en
habilidades tales como aplicaciones practicas de determinadas reglas de ortografia. Estas capacidades,
destrezas y habilidades actuaran como objetivos cognitivos en el marco del disefio curricular (Romany
Diez, 1994 b).

Matizando més entendemos por capacidad una habilidad general que utiliza o puede utilizar un aprendiz
para aprender, cuyo componente fundamental es cognitivo. Una destreza seria una habilidad especifica,
gue utiliza o puede utilizar un aprendiz para aprender, cuyo componente fundamental también es
cognitivo, constituyendo un conjunto de destrezas una capacidad. Consideramos una habilidad como un
paso o componente mental y un conjunto de habilidades constituye una destreza. De este modo, a nivel
de disefio curricular, podemos distinguir tres niveles de objetivos cognitivos: objetivos por capacidades,
objetivos por destrezasy objetivos por habilidades. Capacidades, destrezas y habilidades constituyen los
procesos cognitivos del aprendiz. Una ensefianza centrada en procesos no tiene otra pretension que
desarrollarlos mediante programas de intervencion, con contenidos y métodos / procedimientos o con
programas libres de contenido (dibujos, ilustraciones, graficos,...) y métodos/ procedimientos. Una
evaluacion centrada en procesos no consiste en otra cosa que valorar su nivel de consecucion (ver
grafico 1).

Gréfico 1
Desarrollo de Procesos Cognitivosy Afectivos
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Pero resulta muy complicado hablar de ensefianza 0 evaluacion centrada en procesos cognitivos si las
capacidades, destrezas y habilidades no estan bien identificadas y |os objetivos cognitivos y afectivos no
estan claros. Por desgracia muy a menudo paraformular objetivos se utilizan verbos en infinitivo que
indican accion para aprender un contenido, sin identificar si se trata de una accion mental (capacidad,
destreza o habilidad) o una mera accion mecanica o externa ala mente. Un objetivo cognitivo es
simplemente una accion mental, mas o0 menos amplia, cuyo componente fundamental es cognitivo.

Paraidentificar estas acciones mentales no es necesario recurrir alataxonomia de Bloom (acciones para
aprender contenidos), sino que se deben crear taxonomias propias institucionales (Paneles de
capacidades y destrezas) mediante la técnica de la autorreflexion colectiva. De este modo una vez
identificadas las capacidades y |as destrezas, |0s diversos profesores de una institucion educativa trataran
de desarrollarlas mediante contenidos y métodos/ procedimientos (Roman y Diez, 1994 b). En este caso
los contenidos son medios para desarrollar capacidades y destrezas (procesos cognitivos). Resulta
ridiculo afirmar que un objetivo se expresa en infinitivo y un procedimiento se expresa con un
substantivo. Un objetivo cognitivo es una accion mental y un método / procedimiento es unaformade
hacer, se expresen en substantivo o en infinitivo. Recordemos gque la taxonomia de Bloom indica
acciones para aprender contenidos y que gran parte de ellas no son acciones mentalesy en €
planteamiento que hacemos | os contenidos son medios para desarrollar capacidades (justo alainversa).

Losvaloresy las actitudes constituyen |os procesos afectivos y como tales se identifican en forma de
objetivos afectivos, que poseen dos niveles fundamentales: objetivos por valoresy objetivos por
actitudes. Desde esta perspectiva son ala vez objetivos verticales y objetivos transversales. Entendemos
por actitud una predisposicion estable hacia,... cuyo componente fundamental es afectivo. Es evidente
que las actitudes poseen ademés un componente cognitivo (que implica saber algo de...) y un
componente comportamental o préactico (se desarrollan por la préctica). Las capacidadesy destrezas
poseen también estos tres componentes: cognitivo, afectivo y comportamental o practico. Pero la
diferencia entre una capacidad y un valor, una destreza y una actitud radica en el componente
fundamental, de una capacidad y una destreza es cognitivo y e componente fundamental de un valor y
una actitud es afectivo. Son los valores y |as actitudes quienes dan tonalidad afectiva alas capacidades y
alas destrezas. De este modo podemos hablar de razonamiento |16gico cooperativo o razonamiento
|6gico individualista. Como consecuencia afirmamos con contundencia que los valores y las actitudes se
desarrollan sobre todo por métodos / procedimientos / actividades, entendidos con formas de hacer. Son
las formas de hacer con tonalidades afectivas (cooperativas, tolerantes, respetuosss,...) € modo mas
adecuado para desarrollar |os procesos afectivos.

Por otro lado, para desarrollar |os valores es necesario descomponerlos en actitudes, ya que un conjunto
de actitudes constituye un valor. No basta con decir como desarrollamos la solidaridad, sino que es
necesario en primer lugar preguntarse ¢que entendemos por solidaridad?. De este modo identificamos
las actitudes que constituyen un valor y posteriormente trataremos de concretar como desarrollamos las
actitudes que constituyen la solidaridad por medio de métodos/ procedimientos/ actividades. Para
identificar los valoresy las actitudes de unainstitucion educativa recomendamos la el aboracion de una
taxonomia afectiva institucional (Panel de valoresy actitudes), con lo cual acotamos los objetivos
afectivos de dichainstitucion (Roman y Diez, 1994 b). De este modo de una manera colectivay en



equipo convertimos el pensamiento tacito de unainstitucion u organizacion en explicito. Recordemos
guelosvaloresy las actitudes constituyen la tonalidad afectiva de una organizacién y son una parte muy
importante de sus creencias y presunciones basicas (ideologia) de una organizacion.

Las capacidades y destrezas, los valores y |las actitudes de un Proyecto Educativo Institucional, de un
Disefio Curricular de Establecimiento, de un Disefio Curricular de Aula... constituyen el ADN béasico de
una organizacion educativay dan coherenciay consistencia a su entramado cultural. Son
manifestaciones observables de un estilo educativo y un determinado climainstitucional. Son sus
procesos cognitivos y afectivos basicos y por tanto son sus objetivos cognitivos y afectivos méas
relevantes a desarrollar. Los valoresy actitudes constituyen la cara de una moneday las capacidadesy
destrezas la cruz de lamisma moneda 0 alainversa. No existen capacidades sin valores (0 antivalores)
como no existe una inteligencia sin afectos o emociones (inteligencia afectiva o inteligencia emocional).
El discurso de capacidades como objetivos verticales y de valores como objetivos transversales, desde
estos planteamientos, no se sostiene. Conduce alos valores ala creacion de unidades de aprendizaje para
desarrollar valoresy los convierte de hecho en hibernadero valorativo y en extracurriculares. Las
capacidades y |los valores se desarrollan sobre todo por la metodologiay actividades de aulay €ello pasa
necesariamente por la construccion de actividades como estrategias de aprendizaje, orientadas a
desarrollo de procesos cognitivos y afectivos.

c.- Actividades como estrategias de aprendizaje y desarrollo de procesos cognitivosy afectivos

Existe una amplia literatura psicopedagogica sobre estrategias de aprendizaje tanto cognitivas como
metacognitivas. Se suele partir de estos supuestos:

-Los aprendices para aprender utilizan diversos tipos de estrategias de aprendizaje, existiendo aprendices
gue son buenos estrategas de su aprendizaje y otros por el contrario utilizan estrategias inadecuadas para
aprender y por tanto son malos estrategas de su aprendizaje. Unos aprendices son arquitectos e
ingenieros de su aprendizaje y otros por el contrario son albariles 0 manazas de su propio aprendizaje.

L os primeros aprenden pronto y bien y los segundos tardey mal.

-Las estrategias con las que aprende un aprendiz son mejorablesy entrenablesy para ello han de ser
identificadas a partir de |la metacognicion, entendiendo ésta como el pensar sobre el propio
pensamiento. S6lo se puede mejorar el propio aprendizaje cuando se hace consciente cdmo se aprende y
ello tanto por parte del aprendiz como por parte del profesor como mediador del aprendizaje.

-Se suele entender por estrategia de aprendizaje el conjunto de pasos de pensamiento orientados ala
solucion de un problema. Y estos pasos varian en funcidn de los diversos problemas o tareas que redliza
un aprendiz, ante situaciones diferentes. Cuando se hacen conscientes dichos pasos mentales se puede
intervenir para mejorarlos. L 6gicamente estos pasos varian segun €l tipo de tareas que se realizan por
parte del aprendiz.

En estos planteamientos se sitla la mayor parte de los autores que hablan de estrategias de aprendizaje,



entendidas éstas como conjunto de pasos mentales para la realizacion de unatarea que exige un
pensamiento reflexivo. Por nuestra parte podemos distinguir dos tipos de estrategias de aprendizaje
fundamentales: estrategias centradas en latareay estrategias centradas en el sujeto.

Grafico 2
Potencial de Aprendizajey Aprender a Aprender (Roman y Diez 1999)
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c.1l.- Estrategias centradas en latarea querealiza €l sujeto que aprende

En esta linea de pensamiento se sitlan, entre otros, |0s siguientes autores: Nisbet (1987), Baron (1985),
Pressley (1986), Sternberg (1985, 1986, 1996, 1997),... para quienes |la estrategia cognitiva supone una
accion mental encaminada a la solucién de un problema como unatarea concreta arealizar. De dicha
tarea se han de identificar los pasos dados paratratar de hacerlos conscientes y de este modo tratar de
mejorarlos. Y detras de dichas estrategias existen determinadas capacidades, que solo de identifican de
manera indirectay por tanto se desarrollan de una manera indirecta.

Se solucionan problemas concretos y de paso se desarrollan determinadas capacidades y destrezas.
Como los problemasy las tareas a realizar pueden ser infinitas, el nimero de estrategias es infinito. Y
esto puede observarse en € nimero cada vez mayor de publicacionesy en e aumento considerable de
estrategias de aprendizaje posibles. Las estrategias varian segln las tareas y segun los problemas a
realizar. Desde esta perspectiva, en la préctica, 1as estrategias se confunden con las técnicas de estudio,
por mucho que se afanen en diferenciarlas.



Se trata de estrategias para aprender antes y mejor 1os contenidos escolares, mas gque de estrategias para
desarrollar capacidades. Ultimamente se habla de aprendizaje estratégico (Pozo y Monereo, 1999) en €l
gue se incluyen desde | os procesos cognitivos, 10s procesos afectivos, las disposiciones basicas, las
motivaciones,... Pero en la practica estos planteami entos sobre estrategias de aprendizaje son
extracurriculares y ademéas repetitivos y confusos. Por nuestra parte preferimos hablar de estrategias de
aprendizaje centradas en €l sujeto que aprende.

L os model os mas representativos de esta corriente son |os siguientes: modelo de solucion de problemas
de Baron (1985), modelo componencia de Sternberg (1986) y modelo del usuario de la buena estrategia
de Pressley (1989).

1. El modelo de solucion de problemas de Baron considera la inteligencia como un episodio consciente
dirigido ametas y define la estrategia como un proceso de busqueda hacia dichas metas. Como taleslas
estrategias son procesos internos que surgen a partir de los esquemas previosy su objetivo es encontrar

la solucion adecuada. Son por tanto procesos heuristicos de busqueda. Las estrategias varian en funcion
delasdiferenciasindividualesy, entre otras, de |las capacidades, |0s conocimientos y las emociones. La
evaluacion de la bondad de una estrategia esta en funcion del éxito esperado, €l tiempo empleado en la

solucion de latareay el esfuerzo requerido.

2. El modelo componencial de Sternberg estudia las estrategias a partir de la solucion de problemas en
tareas complgjasy en concreto en las analogias. Para la solucion de problemas anal 6gicos establece dos
niveles mental es basi cos, que son los componentes y 1os metacomponentes. Los primeros los define
como pasos de pensamiento o procesos de informacion e emental que facilitan y ejecutan la solucion de
un problema dado, en este caso, anal6gico. Como tales se organizan en sets, al agruparse, siendo 10os méas
representativos |os componentes de g ecucion, adquisicion, retencion y transferencia. Los
metacomponentes son procesos € ecutivos del pensar, ya que identifican qué hacer y cdmo hacer. Entre
los més representativos estan el reconocer €l problema, la seleccion de alternativas y representaciones, la
seleccidn de una estrategia efectiva en un tiempo dado, €l control de la solucion y lasensibilidad haciala
retroalimentacion externa. Sternberg identifica como caracteristicas del pensamiento competente la
rapidez y laflexibilidad en larealizacion de una tareaintelectual determinada o la solucién de un
problema dado.

3. El modelo del usuario de la buena estrategia de Pressley considera que un buen pensar estratégico
implicala ordenacion adecuada de técnicasy estrategias hacia metas y un amplio conocimiento basico
libre de estrategias. Por otro lado Pressley entiende que el pensamiento estratégico puede automatizarse
por medio del aprendizgje. Los tipos fundamental es de estrategias son |os siguientes:. estrategias de
aprendizaje limitadas a una tarea concreta, estrategias limitadas a metas especificasy estrategias
generales vdlidas paratareas y metas diferentes. El usuario de una buena estrategia se apoya en la
metacognicion y depende por tanto de sus estilos cognitivos (impulsivo o reflexivo), de su motivaciéon y
de su autoconcepto. Por otro lado & pensador competente opta por |a estrategia méas adecuada parala
realizacion de unatarea determinada, forma un plan de accion y progresa en su gjecucion con confianza
y motivacion.



Estos planteamientos sobre estrategias centradas en latarea arealizar pretenden identificar |os pasos o
procesos mentales que actlian en larealizacion de unatarea mental dada o la solucion de un problema
determinado, desde perspectivas cognitivas y metacognitivas (escasamente afectivas). Su preocupacion
radica en como funciona el motor mental y de ahi se deducen las caracteristicasy potenciale mismo. Se
da por hecho que existe un pensamiento estratégico que depende de determinadas capacidades
(inteligencia) y se analiza como funciona dicho pensamiento. La potencia de dicho motor mental
(capacidades, destrezas y habilidades) y su posible mejora aparece en segundo plano, a veces de una
manera solo implicita. En nuestro caso, en e marco curricular, formulamos objetivos por capacidades,
destrezas y habilidades, por valoresy actitudes de una manera explicitay claray por tanto debemos,
gueremosy podemos desarrollarlos. Las tareas son méas bien métodos/ procedimientos/ actividades
(medios) para desarrollar procesos cognitivos y afectivos del sujeto que aprende. Por |o tanto damos un
paso mésy por ello hablamos de estrategias centradas en el sujeto que aprende.

c.2- Estrategias de aprendizaj e centradas en el sujeto que aprende

Partimos del supuesto siguiente: el aprendiz aprende con sus capacidades, entendidas como habilidades
generales cognitivas, cuando las ha desarrollado adecuadamente y cuando no las ha desarrollado, al
carecer de lamediacién adecuada por parte de |os adultos como mediadores de su aprendizaje, dichas
capacidades son potenciales. En este caso existe un amplio potencia de aprendizaje (capacidades,
destrezas y habilidades potenciales) que se pueden y se deben mejorar por medio de programas de
intervencion orientados al desarrollo de procesos cognitivos (y también afectivos como luego veremos).
En esta situacion €l Disefio Curricular de Aula constituye, orientado adecuadamente, un programa
sistemético de intervencién de largo al cance (la escolarizacion se prolonga unos diez afios de escuela
obligatoria para todos) para aprender a aprender, ensefiando a aprender y ensefiando a pensar
desarrollando procesos cognitivos y afectivos. Las actividades como estrategias de aprendizaje son un
poderoso instrumento para desarrollar el “pensar y € querer” y potenciar la cognicion y la afectividad.

No obstante cuando las actividades de aula se orientan al aprendizaje de contenidos como fines, los
aprendices con capacidades para aprender, aprenden, y 1os que no poseen dichas capacidades hacen |o
gue pueden. Ocurre lo mismo en la escuela centrada en métodos, aungue |os problemas suelen ser
menores, ya gue |os contenidos a aprender suelen también ser menores. En la Escuela Clasica centrada
en contenidos y la Escuela Activa centrada en métodos se suelen desarrollar algunas capacidades,
aunque solo de maneraindirecta.

En nuestro caso, postulamos una sistematica de desarrollo de capacidades, destrezas y habilidades por
medio de contenidos (formas de saber) y métodos / procedimientos (formas de hacer), desde la
perspectiva de las actividades entendidas como estrategias de aprendizaje.

Grafico 3
Estregiasy Procesos de Aprendizaje
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Definimos, |a estrategia de aprendizaje como el camino para desarrollar habilidades o destrezas que a su
vez desarrollan capacidades, por medio de contenidos y métodos/ procedimientos. Entendemos que las
capacidades no se pueden desarrollar a ser muy ampliasy que es necesario descomponerlas en
capacidades mas pequefias (destrezas o habilidades). De este modo afirmamos que no se puede
desarrollar laexpresion oral en si misma, sino gque es necesario descomponerla en destrezas tales como
diccidn, vocabulario, secuenciacion, elaboracion de frases, discurso 16gico, fluidez verbal, fluidez
mental,... Una vez realizada esta tarea de descomposicion de la capacidad en destrezas, éstas se
desarrollan por medio de contenidos y métodos / procedimientos. En este caso |la estrategia de
aprendizaje consistiria en desarrollar |a destreza de vocabulario, que a su vez desarrolla la capacidad de
expresion oral, por medio de contenidos (formas de saber) y métodos / procedimientos (formas de
hacer). Visto alainversa diremos que las capacidades y |as destrezas se desarrollan por medio de
contenidos y métodos / procedimientos o de otra manera, mas pedagogica, diremos que |os objetivos
cognitivos (capacidades y destrezas) se pretenden conseguir por medio de contenidos y métodos /
procedimientos, que selecciona el profesor como mediador del aprendizaje y mediador de la cultura
social. Esto no es ni mas ni menos que un modelo de ensefianza y disefio curricular centrado en procesos
cognitivos, donde prevalece la psicologia del aprendiz sobre laldgicade laciencia (ver gréfico 1).

Conviene recordar que las capacidades no tienen edad escolar ni asignaturay son comunes atodas las
edades y asignaturas, aunque algunas capacidades se adapten mejor a determinadas asignaturas. Asi en
Lengua la expresion oral y escrita son capacidades basicas, en Mateméticalo son el razonamiento 10gico
y la orientacion espacial, en Sociaes son fundamental es |as capacidades de pensamiento critico y
orientacion espacio — temporal,... Los alumnos de 4, 10, 16 afios tiene que razonar |6gicamente y
expresarse por oral de una manera adecuada a su edad, por 1o que afirmamos que | as capacidades son
comunes atodas las edades. No obstante reconocemos que cada edad y asignatura posee sus contenidos
y sus métodos/ procedimientos propios para el desarrollo de dichas capacidades, luego las estrategias de
aprendizaje seran diferentes. Por otro lado |as capacidades basi cas para aprender son el razonamiento
|6gico, laexpresion oral - escritay la orientacion espacio — temporal y por tanto en todas las edades y
niveles deben sel eccionarse actividades como estrategias de aprendizaje adecuadas para su desarrollo.
Diremos por tanto que una estrategia de aprendizaje para ensefiar a pensar (desarrollar procesos
cognitivos) consta de una destreza, un contenido y un método y se orienta al desarrollo de una capacidad
concreta.

Puede ocurrir también que determinados aprendices no hayan desarrollado adecuadamente las
capacidades béasi cas antes indicadas (no saben leer, escribir o calcular) por o que es mas urgente
desarrollar herramientas basicas para aprender. En este caso se puede y se debe trabajar con programas
libres de contenido (programas de ensefiar a pensar). La estrategia de aprendizaje para desarrollar una



capacidad concreta en aprendices con serios problemas para aprender constaria entonces de una
destreza, “un contenido sin contenido” y un método. Pero en muchos casos se pueden mezclar estrategias
con contenidos y con programas libres de contenido.

No basta elaborar estrategias para desarrollar solo capacidades (procesos cognitivos) sino que es
necesario también dar una tonalidad afectiva alas mismas. De este modo introducimos los valoresy las
actitudes en las actividades del aula. Por ello definimos la estrategia de aprendizaje como el camino para
desarrollar destrezas y actitudes por medio de contenidos y métodos. Desde esta perspectiva una
estrategia constaria de destrezas, contenidos, métodos y actitudesy se orientariaal desarrollo de
capacidades y valores (procesos cognitivos y afectivos).

Losvalores se desarrollan de formas diferentes y entre otras por contenidos, por normas, por imitacion
de modelos, por € climainstitucional, por unidades didéacticas transversales,... pero sobre todo por
medio de actividades entendidas como estrategias de aprendizaje orientadas al desarrollo de la cognicion
y de la afectividad. Las formas de hacer en el aula con tonalidades afectivas son el modo principal para
desarrollar procesos cognitivosy afectivos, capacidades y valores. Es por tanto la metodologia quien
ensefia realmente a pensar y aquerer y desarrollalacognicion y la afectividad. Es aqui donde se ve de
hecho la unidad entre procesos cognitivos y afectivosy se supera en la practicala division artificial entre
objetivos verticales (capacidades) y objetivos transversales (valores).

En este contexto podemos realmente hablar de modificabilidad estructural cognitivay afectiva. La
estructura cognitivay afectiva de un aprendiz son modificables por medio de programas sistematicos de
intervenciony el curriculum en las aulas, orientado adecuadamente, es un programa de intervencion de
largo alcance, para socializar y enculturar, de una manera critica, a las nuevas generaciones de nifios y
jovenes.

Desde este andlisis de las actividades como estrategias de aprendizaje recuperamos €l verdadero sentido
de los objetivos (capacidades y valores) y los desarrollamos por medio de contenidos y métodos, o cua
en lapracticano es ni mas ni menos que un disefio curricular centrado en procesos y una ensefianza
centrada en procesos cognitivosy afectivos.

Pero también estos cuatro elementos capacidades y valores, contenidos y métodos han de ser evaluados
y por ello, desde una disefio centrado en procesos, |legamos a una evaluacion centrada en procesos. De
este modo podemos hablar de una eval uacion de objetivos cognitivos y af ectivos (de procesos cognitivos
y afectivos) porgue realmente los hemos desarrollado por medio de contenidos y métodos. Es peligroso
hablar de evaluacion de procesos cognitivos y afectivos cuando se hacen actividades para aprender
contenidos o0 métodos. En este caso |a evaluacion de procesos es pura retorica. Pararealizar en la
practica esta evaluacion de procesos cognitivosy afectivos se utilizan, sobre todo, las escalas de
observacion sistemética, individualizadas y cuaditativas.

Pero también podemos hablar de evaluacion por objetivos (por procesos) de contenidos (formas de
saber) o métodos (formas de hacer), ya que hemos orientado |os contenidos y métodos a la consecucion



de los objetivos, a construir y elaborar actividades como estrategias de aprendizaje. La construccion
préctica de estas pruebas (items) se realiza mezclando en todos |os casos una destreza (habilidad), un
contenido y un método, subordinando siempre el contenido y el método a desarrollo de la capacidad.

La aplicacion préctica de estos planteami entos puede verse en nuestra obra Curriculum y Programacion:
Disefios Curriculares de Aula (1994) y una profundizacion tedrica de |os mismos en nuestro trabajo
Aprendizgje y Curriculum: Una Didéctica socio — cognitiva aplicada (1999).

L as reflexiones anteriores se enmarcan un nuevo paradigma socio — cognitivo y por tanto suponen de
hecho una revolucion cientifica (en terminologia de Khun), al pasar del paradigma conductista al
paradigma socio — cognitivo y saltar en la practica de un modelo de ensefianza — aprendizaje a un

model o de aprendizaje — ensefianza. Es ahi donde adquiere un verdadero sentido una didécticay un
curriculum centrado en procesos y donde las funciones del profesor quedan reorientadas hacia una nueva
dimension: como mediador del aprendizaje y de la cultura social.
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