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INTRODUCCION

En este trabajo se presenta una breve exposicién sobre la naturaleza y el concepto de
procedimiento, el lugar que ocupan como contenidos en el drea de lengua y literatura, con el
propésito de mostrar como su inclusién es acorde con la nueva concepcién de la ensefianza
y aprendizaje de la lengua, y con el cambio de orientacién en los fines, enfoques y métodos
de la educacion lingiifstica y literaria en el actual sistema educativo, por lo que la Diddctica
de la Lengua y la Literatura (en adelante DLL) como ciencia que se ocupa de la investiga-
cién y de las orientaciones de los procesos de enseﬁanzaﬁ‘aprendizaje de estas disciplinas, ha
de proporcionar las vias para acometer estos contenidos en las aulas.

1. LOS PROCEDIMIENTOS COMO CONTENIDOS CURRICULARES

Desde la implantacién de la Reforma Educativa, los contenidos de las diferentes dreas
curriculares se contemplan desde una triple perspectiva: conceptual, procedimental y actitudi-
nal, no con una dptica clasificatoria, sino con la de considerarlos como integrantes de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje en el contexto escolar; no constituyen un catdlogo cerrado
para cada curso, sino que se citan —con un criterio temdtico de agrupacién que no prefigura
su organizacién didictica— aquellos aspectos mds relevantes de cada uno de esos bloques
temdticos, que luego deberdn ser desarrollados y concretados en los sucesivos niveles de pla-
nificacién que la propia norma tegal prevé: los Proyectos Curriculares y las Programaciones de
Area. Estos bloques de contenidos deben abordarse simultdneamente en la planificacion didéc-
tica, en el proceso educativo; es obvio que puede y/o debe haber en determinados momentos
del curriculum una prioridad o énfasis en uno de los bloques que en otros (MEC: 1992).

La idea principal que subyace en este nuevo planteamiento es la de concebir el aprendi-
zaje como una secuencia de acciones encaminada a la construccién del conocimiento, al
desarrollo de habilidades y estrategias y a la formacidn de actitudes que, en el contexto esco-
lar, se relacionan con los objetivos educativos en las diferentes etapas para la insercién del
individuo en la sociedad y la planificacién de las acciones para conseguir tales fines los
diversos agentes implicados'.

(1) El auge de la Psicologia cognitiva y su interés por el estudio de las formas complejas de la actividad intelectual
lleva a la Psicologia de la Educacién a centrarse en los procesos de cambio provocados por las situaciones de ense-
flanza-aprendizaje en contextos escolares. Esto implica que el aprendizaje va a depender tanto de las caracteristi-
cas de los docentes (actitudes y conocimiento sobre la ensefianza, los temas y las estrategias de aprendizaje opor-
tunas) y el alumnado (conocimientos previos, dominio de diferentes estrategias y/o habilidades que deben poner
en prictica en el proceso de aprendizaje, tanto las més generales como las relacionadas con técnicas de aprendiza-
je o estrategias cognitivas, etc.) como de las estrategias que ambos apliquen, en el momento de la ensefianza (pre-
sentacion de la informacidn) y del aprendizaje (conductas que inciden sobre el procesamiento de la informacién,
tanto en el nivel afectivo como en el cognitivo) (Weinstein y Mayer, 1986: The Teaching of Learning Strategies.
En M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of Research on Teaching, 3* Ed. New York: MacMillan Publishing Company).
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Para Coll (1992: 16), la distincién entre los tres tipos de contenidos encierra un mensa-
je pedagdgico relevante. Por un lado, supone un intento de romper con la practica habitual,
denunciada en numerosas ocasiones, de la ensefianza centrada en exceso de memorizacién
mds o menos repetitiva de hechos y en la asimilacién més o menos comprensiva de concep-
tos y sistemas conceptuales. Pero, por otra, supone también, un intento de acabar con una
cierta tradicién pedagdgica que, de forma totalmente injustificada, excluye de la ensefianza
sistemdtica un determinado tipo de formas y saberes culturales de gran importancia y cuya
asimilacién se dejaba por entero a la dnica y exclusiva responsabilidad de los alumnos.

Si nos centramos en los contenidos procedimentales, 1o que en principio parecia una
novedad, parte del consenso que se establece al entender el aprendizaje y, por lo tanto, de
una forma determinada de concebir la ensefianza, basado en las teorfas y explicaciones psi-
copedagdgicas, desde el enfoque cognitivo, con las concepciones constructivistas e interac-
cionales que destacan la importancia y significacién de los contenidos; concretamente: el
“aprendizaje por descubrimiento” de Bruner (1979); el modelo de Ausubel (1976), del
“aprendizaje significativo”, que propugna un andlisis de los contenidos para descubrir los
conceptos bdsicos y sus interrelaciones, como punto de partida para posteriormente construir
el significado psicolégico; la interrelacion entre la teorfa y la practica con el principio peda-
gdbgico de aprender mediante la accién (Dewey, 1933) como ejes vertebradores de la plani-
ficacién educativa asi como las aportaciones de los enfoques del procesamiento de la infor-
macién (Gagné, Flavell, Nevell, Simon, Mayer, Nisbet, Shucksmith, etc)® y las teorias de la
Instruccién cuyo objetivo es la bisqueda de nexos significativos entre la ensefianza y el
aprendizaje: de todo ello se deduce la necesidad de 1la inclusién de los procedimientos en los
contenidos; es decir, al no sélo (saber), sino también, a la manera de hacer algo, al (saber
hacer).

Se aborda asf el aprendizaje de procedimientos entendiéndolo en sentido amplio (es
decir, desde las estrategias cognitivas a la utilizacién de técnicas e instrumentos) con el
aumento de posibilidades de aprendizaje y de capacidades para el aprendizaje auténomo; sin
duda importante objetivo de la educacién cuya ensefianza pretenderd facilitar la actuacidn,
aumentar su eficacia y la adaptacién a situaciones nuevas, en las que el alumnado pueda apli-
car sus conocimientos y habilidades, mostrar y aumentar su competencia en dominios espe-
cificos... (Gémez, L., 1996: 55).

2. CONCEPTO Y CLASES DE PROCEDIMIENTOS

Segiin la definicién que aparece en los documentos curriculares: “Un procedimiento es
un conjunto de acciones ordenadas, orientadas a la consecucion de una meta” (DCB, pp.
41-42); los requisitos para que ello se produzca son: que se refieren a una actuacién, que no
es una actuacioén cualquiera, sino ordenada, que la actuacién es la orientacién hacia una
meta. Por tanto, los procedimientos pueden ser muy diversos y su complejidad variable
segin el nimero de acciones o pasos empleados en la realizacién; en este sentido debemos
destacar el grado de libertad en el orden de sucesién de las acciones o pasos, y la naturaleza
de la meta hacia cuya consecucidn estdn orientados.

Es necesario resefiar que, a pesar de que en algunos casos sean similares, aqui nos refe-
rimos a los procedimientos como contenidos escolares; es decir, el uso y dominio por parte
del alumnado del conjunto de procedimientos que puede emplear para saber actuar de mane-

(2) Para una visién amplia de las principales Teorfas del aprendizaje y sus implicaciones para la Didictica, véase
Pérez Gémez, A. (1989).
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ra eficaz, adquiridos significativamente y no de formas espontdnea sino mediante la ayuda
especifica del profesor, diferencidndolos de los procedimientos empleados como estrategias
did4cticas para que el alumno adquiera determinados contenidos o conceptos. Coll, C., y
Valls, E. (1992: 97) nos alertan sobre esta confusién, y en el Disefio Curricular Base (p. 42)
se dice: “No debe confundirse un procedimiento con una determinada metodologia. El pro-
cedimiento es la destreza que queremos ayudar a que el alumno construya. Es, por tanto, un
contenido escolar objeto de planificacion e intervencion educativa, y el aprendizaje de ese
procedimiento puede trabajarse mediante distintos métodos”.

También el DCB llama la atencién sobre la importancia de no confundir los procedi-
mientos con el conjunto de actividades que realizan los alumnos con tal de llegar a obtener
algiin conocimiento especifico; y Coll, y otros, (1992: 98-101), afiaden: “por el hecho de
proponer muchos ejercicios, muchas actividades prdcticas, no quiere decir, de entrada, que
ya se estén trabajando procedimientos”. Pero, quizd, la dificultad mayor consiste en la dife-
renciacion entre contenidos conceptuales y procedimentales, puesto que en la préictica se tra-
bajan muy a menudo de forma conjunta. Sabemos que no todo lo que se aprende es de la
misma naturaleza: mientras los hechos, conceptos y principios designan conjuntos de obje-
tos, sucesos, simbolos, con caracteristicas comunes, o definen relaciones entre conceptos,
propios del saber declarativo, porque pueden formularse enumerando los aspectos que inte-
gran y definen los objetos o fendmenos sobre los que versan, gran parte del conocimiento
que se aplica cotidianamente, es menos explicito y estd ligado al desarrollo de actividades.
Este conocimiento de tipo procedimental esté relacionado tanto con la ejecucion de rutinas,
como con la aplicacién de reglas y estrategias resolutivas: los contenidos procedimentales
designan conjuntos de acciones, de formas de actuar y de llegar a resolver tareas. Se trata de
conocimientos referidos al saber hacer cosas (con las cosas o sobre las cosas, las personas,
la informacién, las ideas, los nimeros, la naturaleza, los simbolos, los objetos, etc.)

Otra dificultad radica en la misma naturaleza del concepto de procedimiento que englo-
ba a un abanico amplio de aprendizajes diversos mecénicos e intelectuales, e incluso afecti-
vos, dificiles de objetivar y de limitar porque forman parte de la actividad del sujeto, por lo
que son de diferente grado, dificultad de aplicacién, observacioén y evaluacién. En la adqui-
sicién de estos saberes, el aprendiz puede saber cémo desarrollar una actividad, qué movi-
miento ejecutar, en qué secuencia, cudles son las reglas més eficaces, aunque no sepa expli-
car cada uno de los pasos que siguen hasta la terminacién de la actividad. Y esto es asi, en
parte, porque cuando una secuencia se automatiza, a las personas les es mds facil explicar el
resultado, el producto de la actividad, que el proceso a través del cual se alcanza este resul-
tado (Miller, 1991).

Los procedimientos, por tanto, engloban tanto técnicas, habilidades, rutinas y destrezas,
como métodos o estrategias, que se refieren a tipos diferentes de contenidos, pero que tiene
en comtn el hecho de ser acciones encaminadas a un objetivo.

Segtin Amorés y Llorens, (1989:36) de la gama de procedimientos, podemos destacar:
Las habilidades, entendidas como potencialidades més o menos permanentes segtin el grado

(3) El aprendizaje entendido como proceso, serian las condiciones internas donde actividades diferentes (atencién
y seleccién; codificacién y asimilacién; almacenamiento organizado; recuperacién constructivista; y utilizacién
y transferencia) controlan el procesamiento de la informacién. Es decir, que en el aprendizaje el hombre activa
tanto contenidos especificos como esquemas y/o estrategias, sin olvidar que cada uno de ellos cumple funciones
especificas aunque complementarias. No se puede olvidar, por tanto esta diferenciacién pues la regulacién didéc-
tica del aprendizaje debe discernir en cada momento qué aspectos conviene activar mediante la instruccion.
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de estimulacién y desarrollo efectivo; se convierten en el sustrato basico de los procedi-
mientos. Serian, por lo tanto, las mds bésicas y que en gran parte dependen de las caracte-
risticas biolégicas del sujeto en interaccién con los recursos ambientales. Las técnicas o con-
junto de acciones ordenadas que se adquieren y que se pueden memorizar, facilitando asf la
obtencién de unos resultados. Las técnicas se fundamentan en unas habilidades y, a su vez,
potencian el desarrollo de éstas. El dominio de una técnica no puede quedar reducido a una
simple mecanizacién de actuaciones. El dominio de una técnica supone la necesidad de
variarla y de aplicarla en situaciones diferentes. Las estrategias que serfan los procedimien-
tos mas complejos y susceptibles de admitir variaciones, para facilitar la resolucién de pro-
blemas mds diversos.

Aplicadas al aprendizaje las estrategias son las secuencias de procedimientos que se
emplean para lograr aprender. Este término se relaciona con otros como “tdctica”, “destre-
za”, “estilo”, “orientacién” y “proceso”; el solapamiento, la distincién entre ellos, y sus rela-
ciones dependen en gran medida de las definiciones convencionales entre los autores, sin que

hasta la fecha se haya logrado un consenso (Mayor y otros, 1993: 29).

Nisbet y Shucksmith (1987: 50)%, revisando las diferentes denominaciones que recibe el
término estrategias, llegan a la conclusion de que éstas son de una naturaleza mds elevada y
generales que las meras habilidades especificas, relacionadas de un modo més concreto con
las tareas o pricticas, y proponen una lista no exhaustiva de tales superhabilidades:

—Formulacién de cuestiones: establecer hipétesis, fijar objetivos y pardmetros de una
tarea, relacionar la tarea con trabajos anteriores, etc.

—Planificacién: Determinar tacticas y calendario, reducir la tarea o problema a sus par-
tes integrantes, decidir qué habilidades fisicas o mentales son necesarias.

—Control: Intentar continuamente adecuar los esfuerzos, respuestas y descubrimientos
a las cuestiones o propdsitos iniciales.

—Comprobacidn: Verificar preliminarmente la realizacién y los resultados.
—Revision: Rehacer o modificar los objetivos o incluso sefialar nuevos.
—Autoevaluacién: Valorar finalmente tanto los resultados como la ejecucién de la tarea.

Los procedimientos son también aprendizajes que, por el hecho de ser significativos,
necesitan, especialmente, ser aplicados. Son aprendizajes funcionales por excelencia, ya que
contribuyen al aumento de las capacidades para el aprendizaje auténomo, sobre todo al
entender que en la ensefianza y aprendizaje de cualquier procedimiento lo que se propone al
alumno es la adquisicién de un doble objetivo: el conocimiento o la representaciéon mental
de las acciones precisas para dominar la tarea (aspectos propiamente ejecutivos (por ejem-
plo heuristicos) y aspectos relacionados con el conocimiento que sirve de base a esos aspec-
tos ejecutivos (conocimiento metacognitivo) (saber como se ha de hacer algo) y la propia
realizacién del procedimiento, su puesta en practica, dindose cuenta de la efectividad de las
estrategias (c6mo se aprende) y actuar consecuentemente (Moreno, 1989; Valls, 1993).

De ahi la importancia de que los docentes conozcan qué tipo de intervencién y qué méto-
dos facilitan su adquisicién, desarrollo y puesta en practica, sobre todo teniendo en cuenta la
clarificacién de qué pasos; la decision sobre qué proceso metodoldgico se ha de realizar para
conseguir una meta; el tipo de situaciones que se debe provocar para el ejercicio de deter-

(4) Véase Cano Garcia, F.: Estrategias, metaestrategias y estilos de aprendizaje. En Trianes, M* V. (coord..) (1992):
Psicologia de la educacidn para profesores. Mélaga: Secretariado de publicaciones. U. de Mdlaga. P. 327-358.
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minadas estrategias; el papel de la interaccion, etc., facilita la planificacién de pautas y ayu-
das que pueden ser tanto mds necesarias y convenientes cuanto menor sea la capacidad y las
posibilidades del alumno, asi como su estilo de aprendizaje’.

La dificultad radica, pues, en la eleccién y el orden de los procedimientos, qué criterios
seguir para ello, en relacién con qué contenidos, en su significatividad y generalizacién a
otras situaciones y en su valoracién. Lo que lleva al riesgo de la adopcién de una relativa
funcionalidad metodoldgica, por parte de los docentes, y no la bisqueda de lo que el alum-
no puede aprender o saber-hacer®.

Mientras que las técnicas y habilidades tienen una correspondencia significativa con lo
que los docentes sabian y utilizaban durante afios en la previsién de actividades escolares
(como las técnicas de estudio relacionadas con las conductas externas que sirven para domi-
nar el material que se ha de aprender, o las habilidades relacionadas con las aptitudes y que
se extiende desde las habilidades de accién, (por ejemplo el dominio motor de la escritura),
a las de conocimiento especifico (por ejemplo el dominio de las reglas ortograficas..., etc.),
la inclusion de estrategias que relacionan en la préctica el desarrollo de estructuras cogniti-
vas que se encuentran vinculadas a procesos mds complejos de desarrollo de los alumnos,
ponen en juego mecanismos mds dificiles de conocer y evaluar’.

Adn asf, hoy dfa nadie pone en duda que toda intervencion didactica requiere apoyarse
en el conocimiento tedrico y practico que ofrecen las disciplinas que investigan la naturale-
za de los procesos implicados en la ensefianza-aprendizaje. Por ello, desde la introduccién
de los enfoques cognitivos del aprendizaje en lo instruccional, se reclama mayor atencién a
los procesos mentales, a la actividad cognoscitiva interna y a las estrategias y habilidades
mentales. Es decir, el metaconocimiento de los propios procesos psicolégicos implicados en
la realizacion de la actividad, el cual, segiin Flavell (1976) indica el examen activo y consi-
guiente regulacién y organizacién de los procesos psicolégicos en relacién con los objetivos
cognitivos perseguidos.

Los procedimientos, entendidos como conocimientos especificos y como secuencias de
actividades que se realizan con objetivos de aprendizaje, son numerosos y dificiles de deli-
mitar por 4reas de conocimiento. Existen, desde luego, estrategias cognitivas genéricas que
traspasan los limites de las disciplinas (resolver problemas, utilizar la memoria con eficacia,

(5) En el DCB de Secundaria Obligatoria (1: 44) se afirma: “que el reto de la escuela consiste precisamente en ser
capaz de ofrecer al alumno la ayuda pedagégica que €l necesite, ajustando la intervencion educativa a la indi-
vidualidad del alumnado”. El cambio de perspectiva requiere centrarse en cémo aprende el alumno. En este sen-
tido, los estudios y aplicaci6n en el aula de los Estilos de Aprendizaje de los alumnos son los que aportan mayor
base cientifica para individualizar la instruccién. Para una visién general de los Estilos de Aprendizaje y su apli-
cacién diddactica, véase Alonso, C. M. y otros (1994).

(6) La organizacién y la presentacién del contenido, es decir, el andlisis del contenido de una materia y el modo en
que habré de organizar su estructura con el objetivo de facilitar su asimilacién y tratamiento ha sido estudiado
por numerosas teorfas y autores (Bruner, 1966; Ausubel, 1968; Novack y Gowin, 1984) y se enmarcan dentro
del estudio de la estructura psicolégica implicada (cémo lo aprende el alumno), y no tanto de la estructura 16gi-
ca (estructura conceptual del contenido). Mientras que, para la teorfa de la elaboracién (Reigeluth, 1983) son las
disciplinas cientificas la pauta que rige la seleccién de los contenidos del curriculum, que se secuenciardn de
modo prescriptivo, desde los més simples y generales a los mds complejos. La eleccion del tipo de contenido
dependerd de las caracteristicas propias de la materia de estudio.

(7) Ya Snow (1986) llamaba la atencién sobre la dificultad de concrecién de las metacogniciones, entre otras razo-
nes porque la investigacién sobre el aprender de los alumnos en situaciones no de experimentacién sino natura-
lista estd en sus inicios y porque la relacién entre la ensefianza de unos procedimientos y su vinculacién con las
estrategias cognitivas que desarrolla estd todavia en sus fases iniciales. HERNANDEZ, F. El lugar de los pro-
cedimientos. En Cuadernos de Pedagogia. Barcelona: Fontalba. 1989. p. 20.
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seleccionar métodos de trabajo, planificar, etc.) y que no estdn sometidas en exclusiva a un
contexto determinado, por mds que se ejecuten en contextos especificos, referidas a conoci-
mientos concretos. Suelen hacer referencia al control y planificacién de la propia accién con
el objetivo de alcanzar determinados fines. Las habilidades cognitivas generales serdn aque-
llas que se pongan en funcionamiento en cualquier empresa humana racional; y la lengua, en
cuanto vehiculo bdsico para la transmisién de todo tipo de ideas, contribuye tanto a la carac-
terizacion de estas habilidades como a su aprendizaje.

De entre los conocimientos basicos, es necesario plantearse la funcionalidad y relevan-
cia del procedimiento a ensefiar, con relacién a su aplicabilidad a diferentes tareas, dreas de
conocimiento y dmbitos de actuacién humana (Gémez, 1., 1996: 57). Por ello, en este arti-
culo, consideramos los procedimientos desde una doble perspectiva: como facilitadores del
desarrollo y despliegue de capacidades (habilidades, técnicas y estrategias cognitivas bdsi-
cas) de los(as) alumnos(as) y, al centrarnos en el drea del lenguaje, como instrumentos nece-
sarios para el progreso en el conocimiento lingiifstico y el desarrollo de la competencia
comunicativa.

3. LOS PROCEDIMIENTOS EN EL AREA DE LENGUA Y LITERATURA

Segin los Planteamientos de la Reforma educativa, la educacién lingiiistica y literaria
en la ensefianza obligatoria tiene como fin el contribuir al dominio de las habilidades expre-
sivas y comprensivas de los mecanismos verbales y no verbales de comunicacién y de repre-
sentacion, que constituyen la base de toda interaccién social y, por lo tanto, de todo apren-
dizaje (MEC, 1992). Asumiendo los planteamientos del enfoque comunicativo, el qué ense-
fiar, se centra en el desarrollo de la competencia lingiifstica del alumnado, es decir, pretende
lograr un dominio suficiente de las cuatro destrezas bésicas e instrumentales de la lengua:
escuchar, hablar, leer y escribir, en diversidad de situaciones y con diferentes propdsitos. En
consecuencia, se hace especial hincapi€ en el uso de la lengua para la comunicacién y para
la representacién del conocimiento y la experiencia, por lo que remiten directamente a un
“saber hacer”. Pero, ademads, en la fijacion de este objetivo, hace referencia a la diversidad
de los usos sociales.

Si hacemos un poco de historia, vemos que la escisién que durante tantos afios se ha
venido llevando a cabo entre conocimientos de uso y conocimientos tedricos y descriptivos
sobre la lengua y la literatura, lleva a la DLL a la necesidad de enfrentarse al desarrollo de
la competencia comunicativa de los alumnos (Hymes, 1973) desde un enfoque discursivo,
textual, pragmdtico y a asumir, a su vez, de la psicologia del lenguaje de orientacién cogni-
tiva, que la actividad lingiiistica implica siempre un proceso de textualizacidn, es decir una
actividad metalingiifstica o metacomunicativa. Estos fines comunicativos exigen, entre otras
cuestiones, adoptar una nueva concepcién de los contenidos, los métodos, las actividades,
en los que predominen los aspectos préicticos y operativos: vertebracién de todo el curriculo
en torno a las cuatro macrohabilidades lingiifsticas y al desarrollo de saberes operativos:
saber expresar y comprender las producciones orales, saber elegir registros y estrategias de
comunicacidn, desarrollar las estrategias de lectura, comprender, elaborar e interpretar dife-
rentes textos, identificar relaciones culturales, textuales e intertextuales.

Cobran especial importancia los procedimientos como aquellos que contribuirdn a la
adquisicién y desarrollo del lenguaje, entendido como un proceso complejo y miltiple; que
requiere el dominio de un conjunto de competencias —saber y saber hacer— que se des-
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pliegan en el momento en que estas capacidades se enfrentan a la complejidad de los inter-
cambios verbales y no verbales socialmente caracterizados y marcados por la variabilidad
situacional y contextual, que crean desigualdades en el acceso a la competencia comunicati-
va, asf como en los aprendizajes de las diferentes disciplinas curriculares, al ser la lengua el
mediador de dichos aprendizajes. Y, por tanto, necesita una metodologia que permita la apro-
piacion paralela de los saberes formales y funcionales de la lengua. Esto sitda en el centro
de la actividad docente los contenidos procedimentales que atiendan al aprendizaje de las
convenciones lingiifsticas y de los c6digos verbales, no verbales e iconoverbales para mejo-
rar capacidades de comprensién y uso de los aprendizajes en intercambios comunicativos
reales, desde una dimensién que aborde, ademads del uso, la reflexién sobre su uso; esto supo-
ne seguir un camino que va de los procedimientos de uso a los procedimientos metalingiiis-
ticos (Gonzdlez Nieto y otros, 1997) (Lomas y Osoro 1991-1993; Gonzilez Nieto, 1994;
Mendoza; Lépez Valero; Martos, 1996).

Ahora bien, para concretar estos contenidos hay que precisar qué habilidades lingiifsti-
co-comunicativas estdn implicadas en los usos discursivos especificos; y secuenciar los con-
tenidos serd disponer en sucesién ordenada estos diferentes usos sociales de la lengua y las
habilidades y conocimientos involucrados en el ejercicio de practicas cada vez mds comple-
jas. Para poder llevarlo a cabo, desde las aulas de forma significativa, estamos de acuerdo
con lo que propone Zayas (1997: 24) cuando afirma: “el desarrollo del curriculum bésico
habria de partir de dos principios:

« Las habilidades lingiifsticas no son técnicas que se aprenden de forma descontextuali-
zadas, sino destrezas especificas vinculadas al ejercicio de précticas discursivas concretas (es
en el marco del aprendizaje de estas practicas donde se produce la interrelacién entre clases
de habilidades —orales y escritas, de comprensién y de expresion— y entre habilidades y
conocimientos referidos a conceptos).

» La progresion del aprendizaje significa aprender a adecuar los recursos lingiiisticos a
précticas discursivas de complejidad creciente”.

Esto obliga a los docentes a adoptar enfoques y opciones metodolégicas que se centren
en el ayudar a aprender los procedimientos relacionados con las actividades discursivas de
forma globalizada para que la gama amplia de significados que se trabajen y compartan en
las clases de lengua y literatura, partiendo de la actividad del alumno, relacione el conoci-
miento y las habilidades que posee de forma espontdnea con el conocimiento y aplicacién
de forma secuenciada en su complejidad para la resoluciéon de problemas en situaciones
comunicativas reales o simuladas, y pueda transferirlos a otras situaciones mas naturalistas,
en los diferentes dmbitos de la vida académica y social.

Ademds, cuando un(a) profesor(a) de lengua, pretende que sus alumnos adquieran estra-
tegias de expresién y comprensién de diferentes textos, debe tener en cuenta que estdn
poniendo en juego procesos complejos que exigen la coordinacién de diversos saberes: per-
cepcidn, decodificacién, organizacién, asimilacién, retencién, recuperacion y transferencia
de la informacidn,... etc. Naturalmente, los(as) profesores(as) ya saben que el ensefiar a rea-
lizar esta o aquella actividad intervienen una serie de funciones mentales, pero el problema
radica en saber qué funciones estdn actuando en los procesos educativos, asi como cudndo y
en qué momento hay que ensefiar cada uno de dichos procesos cognitivos. Esta situacién de
indeterminacién, condena muchas veces a la intervencién didactica a un nivel mds cercano
al “empirismo o a la tradicién” que a una intervencion racional y cientifica.
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Desde hace afios, se plantea que el afirmar que toda intervencién diddctica debe estar
fundamentada en una teorfa del aprendizaje contrastada, no quiere decir que se produzca una
traslacién de esta teorfa del aprendizaje a la préactica docente. El paso del conocimiento des-
criptivo de cémo se produce un fenémeno y de cémo funciona el sujeto (extraido de las
informaciones parciales y restringidas de las teorfas del aprendizaje, atin incapaces de poder
explicar en su totalidad los fenémenos complejos que se producen en el aprendizaje en situa-
ciones reales, tanto formales como informales), a las normas y estrategias educativas para el
profesorado, precisa el desarrollo de una teorfa del curriculo que establezca con claridad la
relacion entre la descripcidn de procesos y estructuras y las prescripciones sobre c6mo trans-
mitirlos, como reconstruirlos o ensefiarlos, de forma sistemadtica e intencional.

El aprendizaje explica y la ensefianza organiza en funcién de prescripciones y orienta-
ciones normativas. Para Pérez Gémez (1989: 108): “el eje del problema es descubrir y deter-
minar cudl es la fuente de la normatividad diddctica y qué papel desempeiia la explicacion
de los procesos de aprendizaje en la elaboracion de la misma”.

En las dltimas décadas, sin embargo, segin Coll, (1999: 19) en lugar de utilizar las teo-
rias psicolégicas y las teorfas de la ensefianza como punto de partida para prescribir y orien-
tar cdmo ha de ser la educacién en general, se tiende a interpelarlas e interrogarlas sistema-
ticamente, a partir de los problemas y de las caracteristicas propias y especificas de los pro-
cesos y fendmenos educativos que se desean revisar y mejorar, con el propdsito de intentar
comprender algunos aspectos de los fenémenos y procesos educativos particulares, que pue-
dan dar lugar a propuestas concretas, realistas y viables para mejorarlos. Este cambio de
perspectiva, elimina la jerarquia y prioridad del conocimiento tedrico, entendido como un
conjunto de saberes cientificos y generalizables y aplicables a una amplia gama de situacio-
nes sobre los saberes profesionales, vinculados a situaciones concretas de uso, y por lo tanto
de menor rango y valor epistemolégico. A su vez, parece evidente el consenso general de que
las teorias cognitivas que intentan clarificar las estructuras y los procesos internos que tie-
nen lugar en todo aprendizaje, particularmente en los niveles superiores, poseen una mayor
potencialidad didéctica, que otras teorfas, para analizar e iluminar las précticas educativas y
escolares y los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Al hilo de lo expuesto, y para concluir esta breve aproximacién a los procedimientos,
desde la definicidn de estrategia de aprendizaje como un proceso de toma decisiones cons-
ciente e intencional, que se realiza para alcanzar un objetivo de aprendizaje de manera efi-
caz, lo que supone adaptar esas decisiones a las condiciones especificas del contexto en el
que se produce el aprendizaje (Monereo y otros, 1995), serfan dos las dimensiones basicas
que delimitan toda actuacién estratégica en el aula: la consecucién de un objetivo de apren-
dizaje y el ajuste de las condiciones relevantes de cada situacién educativa (Monereo Font,
1999:70). Por lo que, si los fines y objetivos de la ensefianza de la lengua y la literatura en
los diferentes niveles del sistema educativo se centran en hacer a los alumnos usuarios com-
petentes de la lengua; la DLL debe procurar orientar a los docentes y formar a los futuros:
c6mo organizar las condiciones optimas para que se desplieguen en las aulas las caracteris-
ticas sutiles de los procesos de comunicacion, para que partiendo de los conocimientos pre-
vios, los alumnos sean capaces de actualizar conocimientos personales sobre las caracteris-
ticas y funciones de los discursos, y reorganizando sus conocimientos iniciales, lleguen a
construir un conocimiento singular e idiosincratico que puedan aplicar a otras situaciones
diferentes de manera auténoma.
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