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5. CRITERIOS DE SECUENCIACION DERIVADOS DEL
ANALISISDE CONTENIDO

El andlisis de contenido designa un conjunto de procedimientos y técnicas para
establecer secuencias de ensefianza que parten del contenido a ensefiar, de su organizacion
I6gica o psicoldgica o de ambas ala vez (Coll y Rochera, 1990). El uso del término contenido
en este caso se aplica fundamentalmente a la dimensién conceptual del conocimiento. Aunque
tradicionalmente e andlisis de contenido ha estado desvinculado del andlisis de tareas se
observa una creciente aproximacion entre ambos (Coll, 1987), a interesarse cada vez mas €l
primero por la estructura psicologica del conocimiento, y € segundo por € andlisis de los
procesos cognitivos subyacentes alas tareas objeto de andlisis.
Para presentar |as distintas aportaciones derivadas del andlisis de contenidos se parte de
la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel, que consideramos € marco tedrico méas
amplioy elaborado. A continuacion se exponen y comentan otras aportaciones que la completan
y enriquecen. Estas aportaciones, de procedencia variada, se han agrupado en torno a las
siguientes cuestiones:
e Lasrelaciones entre laldgica de las disciplinas y la secuenciacion de los contenidos
educativos (apartado 5.2).

e La utilizacion de ideas-gje en la estructuracion de las secuencias de contenidos
(apartado 5.3).
Las investigaciones sobre las ideas de |os alumnos (apartado 5.4).

e Las relaciones entre la Historia de las Ciencias y los criterios de secuenciacion de
contenidos (apartado 5.5).

5.1. Lateoria del aprendizaje significativo y los or ganizador es previos

La teoria del aprendizaje significativo de Ausubel aborda € problema de la
organizacion y secuenciacion de los contenidos educativos, centrandose en los componentes de
tipo conceptual. Ausubel admite la importancia de la maduracion cognitiva general de los
alumnos en la adquisicion de nuevos conocimientos, pero junto a ésta concede una importancia
fundamenta a dominio sobre la materia especifica objeto de estudio. Este Ultimo aspecto es el
centro fundamental de atencion de sus aportaciones. Segun este autor las representaciones
mentales de cada persona estan organizadas conceptuamente y desempefian una funcion
mediadora en las relaciones del individuo con su medio. Por ello la adquisicién de nuevos
conocimientos esta determinada por |as estructuras conceptual es previas del individuo.

Ausubel (1983) establece una diferencia basica entre dos tipos de aprendizgje: €
aprendizaje mecanico y el aprendizaje significativo. El aprendizaje mecénico es aquél que se
realiza cuando el individuo no es capaz de establecer relaciones entre los conocimientos que ya
posee y los nuevos. Ello hace que este tipo de aprendizajes se olvide rapidamente. El
aprendizaje significativo se realiza cuando se establecen relaciones entre los conocimientos
previos y los nuevos contenidos. Estos aprendizajes, al quedar integrados en la estructura
cognitiva del individuo, permanecen mas tiempo en la memoria facilitando con ello su uso a
largo plazo. Para este autor € objetivo basico de la educacion escolar debe dirigirse a
proporcionar €l mayor grado de aprendizajes significativos posible, en relacion a las distintas
materias de estudio.

El aprendizgje significativo se produce a través de la interaccion entre la nueva
informacion y los conocimientos previos pertinentes, que e individuo que aprende ya posee.
Como resultado de esta interaccion se produce una asimilacion de significados. De ello se
deriva que la posibilidad de aprendizaje esté muy condicionada por las caracteristicas de los
conocimientos previos del que aprende, en relacion a los contenidos concretos que tratan de
ensefiarse. Ausubel considera que la estructura cognitiva de los individuos tiene una
organizacion jerérquica, que es necesario respetar para facilitar el aprendizgje significativo. En
funcién de ello éste puede ser de tres tipos:



— El aprendizaje subordinado o inclusivo, que se produce cuando las ideas nuevas se
relacionan de forma subordinada con ideas relevantes de mayor nivel de abstraccion,
generalidad o inclusividad, [lamados inclusores. Se distinguen dos tipos de inclusion: la
derivativa, en la que la idea nueva no cambia los atributos del concepto inclusor, y la
correlativa, en la que la nuevaidea modifica los atributos del concepto inclusor.

Supongamos, por egemplo, que los dumnos poseen un concepto de insecto,
caracterizado por |la presencia de tres pares de patas y €l cuerpo dividido en tres partes (cabeza,
torax y abdomen). La aplicacion del mismo a un nuevo tipo de insecto, por g emplo las chinches
de campo (Hemipteros) puede suponer un gemplo de inclusién derivativa, ya que
reconocimiento de estas caracteristicas en la nueva situacion no presenta ninguna dificultad vy,
por tanto, no implica modificacion del concepto inclusor. Sin embargo, s €& eemplo
considerado es una oruga de mariposa (Lepidoptero) la inclusion puede presentar dificultades,
ya que en € cuerpo de la oruga no resulta facil reconocer las tres partes indicadas. Tampoco
resulta clara la distincion de los tres pares de patas, ya que las orugas, ademas de éstas,
presentan varios pares de mufiones con los que se ayudan a caminar, que pueden ser
confundidos con patas. La categorizacién de las orugas como fases jovenes de agunos grupos
de insectos, requiere una modificacion sustancial del concepto insecto.

EJEMPLOS DE APRENDIZAJE SUBORDINADO
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— El aprendizaje supraordenado se produce cuando conceptos aprendidos
anteriormente, se integran en un concepto mas amplio o inclusivo. En los primeros ciclos de la
ensefianza primaria los alumnos y alumnas estudian los mamiferos, las aves, los peces, los
anfibios y los reptiles, como grupos diferentes, con muy pocas relaciones entre si. Llegar a
entender que a pesar de sus diferencias poseen una caracteristica comun fundamental (un
esgueleto interno, formado por espinas o huesos y dotado de una columna vertebral), que
permite agruparl os conjuntamente, bajo €l término de Vertebrados, es un g emplo de aprendizaje
supraordenado.

— El aprendizaje combinatorio es aquel en € que la idea nueva se pone en relacion
con otras ya existentes, del mismo nivel de generalidad. Se destaca con este tipo de
aprendizaje la importancia de establecer relaciones horizontales entre los distintos
aspectos estudiados, que permitan precisar las relaciones y diferencias entre los
mismos. Una vez estudiadas la nutricion y la reproduccién en los animales, a
abordar € estudio de las funciones de relacion, es interesante poner de manifiesto



las diferencias con las otras funciones ya estudiadas, y sus relaciones, ya que la
comprension de las mismas es fundamental para entender e funcionalismo de los
animales.
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Para Ausubel la mayor parte de aprendizajes significativos que se realizan son
subordinados, es decir, la nueva idea aprendida se haya subordinada a otra més general ya
existente; al mismo tiempo mantiene que son los més féciles de redizar. Si los procesos
principales de aprendizgje significativo son de tipo inclusivo, ello implica la existencia en €
individuo de conceptos inclusores que permitan redizar la mayoria de nuevos aprendizajes.
Pero, ¢coOmo se han generado estos primeros conceptos? Ausubel da respuesta a esta cuestion
planteando que en los primeros afios de vida los nifios y niflas adquieren unos conceptos
inicidles por descubrimiento, a partir de sus referentes empiricos. Estos se utilizaran
posteriormente como inclusores en los procesos de aprendizaje por recepcion, que adquieren
con e paso del tiempo cada vez mayor importancia. No obstante, se admite que cuando un
joven o adulto se enfrenta a un campo nuevo de conocimiento, para € que no posee conceptos
inclusores, necesitara congtruir unas primeras nociones que le sirvan de anclgje para los
aprendizajes posteriores.

Las principales estrategias recomendadas para influir, mediante la ensefianza, en la
estructura cognitiva de los individuos (Ausubel, Novak, Hanesian, 1983), son:

e El empleo de organizadores previos. Estos son conceptos O proposiciones
unificadoras de una disciplina dada, de gran generalidad, dotados de gran capacidad
explicativay susceptibles de relacionarse con otros.

e El uso de principios adecuados para organizar las secuencias de la materia de
estudio y construir su légicay organizacién internas.

Los organizadores previos son contenidos introductorios, mas inclusivos que los
contenidos a ensefiar, que deben facilitar la relacion de los nuevos conocimientos con la
estructura cognitiva dd individuo. La principal funcion del organizador es tender un puente
entre 1o que e alumno ya sabe y lo que necesita saber antes de que pueda aprender
significativamente la tarea en cuestion.

A la hora de elaborar un organizador, debe tenerse en cuenta la naturaleza del material
de aprendizaje, el nivel de los aumnos a los que va dirigido y su familiaridad previa con los
contenidos que seran ensefiados.

En relacion a los criterios para organizar las secuencias de ensefianza los autores ya
citados establecen dos principios basicos. la diferenciacién progresiva y la reconciliacion
integradora. Cuando la materia de estudio estd tratada de acuerdo con el principio de
diferenciacion progresiva, las ideas més generales e inclusivas de la disciplina se presentan
primero, y luego se diferencian progresivamente en funcidn de un mayor detalle y especificidad.
Este principio se fundamenta en dos suposiciones, ya comentadas anteriormente: la de que es
menos dificil aprender aspectos diferenciados de un todo més amplio ya aprendido, que
aprender el todo a partir de los componentes més diferenciados; y la de que la organizacion de
una materia particular en la mente de un individuo tiene una estructura jerarquica, en la que las



ideas més inclusivas ocupan e vértice superior e incluyen las proposiciones, conceptos y
hechos, progresivamente menos inclusivos y mas finamente diferenciados.

La diferenciacion progresiva en la organizacion de la materia se logra usando una serie
jerérquica de organizadores, en orden descendente en inclusividad, cada uno de los cuaes
precede a su correspondiente unidad de material detallado y diferenciado. Este proceso facilita
el desarrollo de una estructura cognoscitiva cada vez mas precisa 'y con mayor capacidad para
realizar nuevos aprendizaj es significativos, ya que cada vez aumentan las ideas relevantes en las
que pueden anclarse nuevos conceptos. Novak (1982) ha disefiado un instrumento (los mapas
conceptuales), que permite representar estas estructuras jerarquicas.

Esta forma de proceder contrasta con las précticas habituaes de ensefianza y con la
organizacion de lamayoria de libros de texto, ya que como Ausubel (1973) sefiala:

“La costumbre mas extendida es la de separar los materiales tematicos homogéneos en
capitulos y subcapitulos distintos y ordenar los temasy subtemas (asi como el material dentro de
cada uno de éstos) sdlo con base en la relacionabilidad tematica sin atender a sus niveles
relativos de abstraccién, generalidad e inclusividad. Esta practica es incompatible con la
estructura real de la mayor parte de las disciplinas e incongruente con el proceso postulado de
aprendizaje significativo, con la organizacion jerarquica de la estructura cognoscitiva en
funcién de las gradaciones progresivas de inclusividad, y con el mecanismo de crecimiento a
través de un proceso de diferenciacion progresiva de un campo no diferenciado.

En condiciones como éstas, en la mayor parte de los casos, se les pide a los alumnos que
aprendan los detalles de disciplinas nuevas y poco familiares antes de que hayan adquirido un
cuerpo adecuado de conceptos pertinentes a un nivel apropiado de inclusividad.” (p. 239).

Aunque la diferenciacion progresiva es el principal principio organizador planteado por
Ausubel, se reconoce la necesidad de otro principio de sentido opuesto a éste: el de la
reconciliacion integradora a través del cual se establecen nuevas relaciones entre conceptos, en
el curso de los aprendizajes supraordenados o combinatorios, como consecuencia de las
modificaciones producidas por |os mismos.

Novak (1982) plantea la necesidad de la reconciliacion integradora a partir de la
aparicion de disonancias cognitivas. Un alumno puede haber llegado a conceptuaizar los
guisantes como una hortaliza, y en un momento determinado en una leccién de botanica se le
presentan como un fruto. Inicialmente el alumno se enfrenta a una disonancia cognitiva: ¢Coémo
pueden ser los guisantes hortalizas y frutos ala vez? Novak Sefala que:

“Sempre que dos significados conceptuales parecen ser contradictorios o en cierto modo
antitéticos, € alumno experimenta una respuesta emocional negativa o disonancia, causada por
lo que parecen ser significados conflictivos. La disonancia se puede resolver cuando se clarifica

la relacién entre los conceptos subordinados y supraordenados.” (p. 84).

La clarificacion de que los guisantes pueden clasificarse segin distintos criterios
(agricalay botanico) y que, por tanto, segin €l criterio utilizado pertenecera a unaclase o aotra,
puede contribuir a atenuar o a eliminar la disonancia.

Para evitar en lo posible las disonancias cognitivas, Novak recomienda organizar las
secuencias teniendo en cuenta, ademas de la diferenciacion progresiva, la necesidad de mostrar
las relaciones entre los nuevos significados conceptuales con los conceptos supraordenados,
ilustrando explicitamente las comparaciones y contrastes. El concepto de disonancia cognitiva
de Novak presenta una estrecha relacién con € de conflicto cognitivo de Piaget.

La reconciliacion integradora puede garantizarse mejor organizando la ensefianza de
manera que se ascienda y descienda a través de las jerarquias conceptuales, a medida que se
presente nueva informacién: comenzando por los conceptos més generales, pero ilustrando
enseguida como se relacionan los conceptos subordinados con ellos y después volviendo atras,
por medio de gemplos, a significados nuevos para conceptos de orden superior, tal como se
ilustra en la figura. La diferenciacion progresiva de los conceptos facilitara el paso de o mas
genera e inclusivo a lo més detallado y especifico. Al mismo tiempo, deben establecerse
relaciones entre contenidos del mismo nivel para facilitar la reconciliacion integradora. Por



gemplo, a estudiar un nuevo grupo de animales, que los alumnos no conocen como tal (los
crustaceos), podemos utilizar e concepto mas general de Artrépodo (animales provistos de
esgueleto externo) que ya conocen, aunque en un nivel poco diferenciado, como inclusor, de
forma gque puedan reconocer en el nuevo grupo las caracteristicas generales de este gran grupo
de animales. Esto hard que & concepto de Artropodo se enriquezca y diferencie mas. Al mismo
tiempo resulta importante ilustrar el nuevo concepto con gjemplos ya conocidos por € alumno
(cangrgjos, gambas, cigaas), y compararlos con otros grupos distintos de Artropodos ya
estudiados (Insectos, Aréacnidos), para facilitar la reconciliacion integradora, volviendo a revisar
finalmente e concepto de Artrépodo, incorporando las nuevas caracteristicas que se consideren
oportunas.

ESQUEMA DE JERARQUIA CONCEPTUAL EN LA QUE SE INDICA LA
SECUENCIA DE INSTRUCCION (NUMERQS)
(Novak, 1982)
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Novak (op. cit.), ha sintetizado todos estos aspectos en |as siguientes recomendaci ones:
1. Todos los aumnos pueden aprender significativamente un contenido a condicion de
gue dispongan de conceptos relevantes e inclusores en su estructura cognoscitiva.

2. La presentacion inicial de los conceptos més importantes, generales e inclusivos
debe apoyarse en gjempl os concretos que los Ilustren empiricamente.

3. El contenido del aprendizaje debe ordenarse y secuenciarse de manera que los
conceptos més generales e inclusivos se presenten a principio. Esto favorece la
formacion de conceptos inclusores en la estructura cognoscitiva del alumno y
facilita, posteriormente, € aprendizgje significativo de otros elementos de
contenido.

4. Con €l fin de lograr una diferenciacion progresiva del conocimiento del alumno, asi
como una reconciliacion integradora posterior, las secuencias de aprendizaje deben
ordenarse presentando, en primer lugar, los conceptos mas generales, avanzando de
forma progresiva hacialos més especificos.



5. Trasla presentacion de los conceptos mas generaes e inclusivos, laintroduccion de
los dementos posteriores debe hacerse mostrando tanto las relaciones que
mantienen con los primeros como las relaciones que mantienen entre si.

Aunque la intencion bésica de la educacién escolar es proporcionar a los alumnos un
aprendizaje significativo de las disciplinas, Ausubel (1973) pone gran énfasis en la necesidad de
no identificar la estructura l6gica del conocimiento disciplinar con la estructura psicol 6gica del
conocimiento.

Estructuraldgica del conocimiento Estructura psicoldgica del conocimiento
Basada en: Basada en:
— Relaciones no arbitrarias — significados propios
— laldgicaclasificatoria — lasleyesdd aprendizagje significativo
— las conexiones teméticas — ladiferenciacion progresiva de estructuras
— un alto grado de madurez cognoscitiva jerérquicas

un grado de madurez cognoscitiva variable

Para este autor solo es posible ayudar a los dumnos y alumnas a aproximarse a
conocimiento disciplinar teniendo en cuenta estas diferencias y partiendo de €ellas.

En correspondencia con la digtincion entre estructura logica y psicolégica del
conocimiento estala distincion entre significado |6gico y psicolégico. El significado 16gico hace
referencia a significado inherente a un determinado material de ensefianza, debido a sus
caracteristicas propias. Tal material posee un significado 16gico cuando puede relacionarse de
manera sustancial y no arbitraria con las ideas correspondientes que se hallan dentro de la
capacidad humana de aprendizaje, dentro de una cultura determinada. El significado
psicolégico, por e contrario, es algo idiosincrasico del individuo que aprende y depende de sus
representaci ones anteriores.

A partir de la distincion anterior podemos sefialar que al planificar las secuencias de
ensefianza podemos garantizar la condicion de significatividad légica, pero no la de
significatividad psicol 6gica. Esta solo puede atenderse através de |os procesos interactivos en el
aula y es especifica para cada individuo. Se genera, por tanto, en e propio proceso de
aprendizaje.

Ausubel sefiala cuatro aspectos que deben cuidarse para garantizar la significatividad
|6gica del materia de ensefianza:

— Laadecuacion de las definiciones y el lenguaje: uso preciso, consistente y no ambiguo
de los términos; definicién de los términos nuevos antes de utilizarlos; y e empleo del
lengugje mas simple y menos técnico que sea compatible con la presentacion de
significados precisos.

— El uso de datos empiricos concretos y de ana ogias relevantes, cuando estén justificados
evolutivamente y sean Utiles parala adquisicion o aclaracion de los significados.

— La edstimulacién de un enfoque activo, critico, reflexivo y analitico por parte del
alumno, requiriéndosele que reformule los contenidos con su propio vocabulario, su
base experiencial y su estructura conceptual .

— El disefio explicito de lalégicay filosofia caracteristico de los contenidos disciplinares;
es decir, sus supuestos epistemologicos implicitos, los problemas generales de
causalidad, categorizacién, investigacion y mediacion, que son especificos en esa
discipling, y la estrategia distintiva de aprendizaje que debe seguirse para aprender sus
contenidos particul ares.

Pozo (1989) cuestiona la preponderancia dada por Ausubel a aprendizgje inclusivo.
Sugiere que, en muchos casos, € aprendizaje combinatorio puede ser una fase previa a la
diferenciacion, ya que se ha comprobado que [os primeros conceptos que se adquieren no son ni
los més generales, ni los mas especificos. También sefidla que en la historia de la ciencia
muchos de |os nuevos conceptos surgen por integracion de otros mas simples, y no por procesos
de diferenciacion. Podria ser, no obstante, que esto no fuera asi en los procesos de aprendizaje,
pero los estudios comparados entre expertos y novatos, sefiala e mismo autor, ponen de



manifiesto que e aprendizaje de los conceptos cientificos procede en muchos casos de 1o
especifico alo generd.

Garcia Madruga (1990) constata que la elaboraciéon de organizadores previos plantea
algunas dificultades, derivadas de que su correcta elaboracion requiere conocer la estructura
cognoscitiva previade los sujetos, lo cual no resultafacil.

La propuesta de abordar la secuenciacién de contenidos estableciendo jerarquias
conceptuales es, tal como indica Coll (1987), compatible con una interpretacion constructivista
del aprendizgje escolar y de la ensefianza, ya que tiene en cuenta simultaneamente la estructura
interna de los contenidos y los procesos psicol 6gicos de los alumnos; sin embargo, presenta el
grave inconveniente de centrarse de forma exclusiva en los componentes conceptuales. Para
superar esta limitacion es necesario dar cabida en los criterios de secuenciacion a otros tipos de
contenidos y aplicar a ellos los principios del aprendizaje significativo. En esta linea se sitlia la
teoria de la elaboracion, que se presenta mas adel ante.

Como conclusiones mas destacadas de | as aportaciones de Ausubel cabe sefialar:

1. La importancia atribuida a las estructuras conceptuales en los procesos de

aprendizagje y ensefianza escolar.

2. Ladefinicion del carécter jerarquico de | as estructuras conceptual es.

3. La diferenciacion entre aprendizaje mecanico y aprendizaje significativo y la
necesidad del centramiento de la educacion escolar en este ultimo.

4. El papel decisivo atribuido a los, conocimientos previos del individuo en los
procesos de ensefianzay aprendizaje.

5. Ladigtincion de tres mecanismos que contribuyen al aprendizaje significativo: el
subordinado, € supraordenado y € combinatorio, concediendo a primero una
importancia especial .

6. Laconveniencia de presentar primero en las secuencias de ensefianza |os conceptos
mas importantes, generales e inclusivos, utilizando cuando sea necesario
organizadores que favorezcan las relaciones con los conocimientos previos de los
alumnos. El sentido de la secuencia avanzara desde los aspectos mas generales,
sencillosy concretos, hacialos més particulares, complejos y abstractos.

7. La necesidad de plantear €l desarrollo de las secuencias mediante procesos de
diferenciacion progresiva, que pueden combinarse con procesos de reconciliacion
integradora.

8. Las diferencias sustanciales existentes entre la estructura logica y la estructura
psicolégica del conocimiento, y derivado de ellas la diferencia entre significado
[6gico y significado psicol égico.

9. Como consecuencia de la anterior distincion, en la elaboracion de secuencias puede
garantizarse la significatividad |6gica, pero la significatividad psicoldgica solo
puede ser abordada en los procesos interactivos en el aula.

5.2. Relaciones entrelalégica disciplinar y la secuenciacion de los contenidos

En el apartado precedente se han presentado brevemente las diferencias establ ecidas por
Ausubel entre la estructura légica y psicoldgica del conocimiento. Sin embargo, se ha
considerado importante profundizar més en este aspecto, ya que la l6gica de las disciplinas ha
sido un criterio utilizado, con frecuencia de manera exclusiva, para organizar las secuencias de
contenidos, especiamente en la educacién secundaria. Esto ha conducido a una sobrevaloracion
de los contenidos disciplinares y de su logica propia, 10 que se ha visto reflegjado en los
programas y materiales curriculares, cuyos contenidos y organizacion han sido en muchas
ocasi ones una transposicion mecanica de los programas universitarios.

Para poder avanzar en la clarificacion de las relaciones entre el conocimiento disciplinar
y € disefio del curriculo parece conveniente abordar algunas cuestiones basicas:

o (Qué caracteristicas tiene el conacimiento disciplinar y como se organiza?

o (Pueden ser ensefiados los contenidos disciplinares en un grado avanzado de

elaboracion a personas no familiarizadas con é o con capacidades cognitivas
insuficientemente desarrolladas?
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e ¢Pueden reducirse los contenidos curriculares a conoci mientos disciplinares?
Caracteristicas del conocimiento disciplinar

El conocimiento cientifico se presenta organizado en disciplinas especificas, con objetos
de conocimiento y métodos de investigacion propios. Estas disciplinas tienden a diferenciarse
cada vez méas como consecuencia del progreso en el conocimiento, 1o que plantea la hecesidad
de delimitar de forma cada vez mas precisa los objetos de estudio. Por todo €ello, a hablar del
conocimiento disciplinar nos enfrentamos a un conjunto heterogéneo de disciplinas. Esta
heterogeneidad deriva: de las caracteristicas de los objetos de estudio de cada una, de sus
paradigmas tedricos, de sus procedimientos de indagacion y de su propia historia. Por otra parte,
las caracteristicas de las disciplinas evolucionan continuamente, no solo ampliando sus
conocimientos, sino cambiando sus paradigmas, sus procedimientos de indagacion, e incluso
sus objetos de estudio, que pueden diferenciarse mas dando lugar a nuevas disciplinas, o
integrarse creando campos interdisciplinares. Todo ello provoca dificultades importantes a la
hora de definir sus caracteristicas bésicas.

La comprension y valoracion de una disciplina no puede redlizarse Unicamente a partir
delavision del conjunto actual de conocimientos acumulados. Su interpretacion hace necesario
considerar también los procesos que la han ido configurando a lo largo del tiempo. Ademés se
precisa una reflexion de caracter epistemol dgico (desde dentro y fuera de la propia discipling),
que permita caracterizar los conocimientos generados, valorarlos criticamente y situarlos en un
contexto més amplio que permita e contraste con otras disciplinas. Por todo ello, es importante
diferenciar € andlisis disciplinar, que nos permite aproximarnos a “corpus’ actua de
conocimientos de una disciplina, del analisis histérico, que nos permite comprender los
procesos que han ido configurando esa disciplina en el tiempo, y del andlisis epistemol dgico,
que supone una reflexion a la luz de los anteriores orientada a caracterizar la naturaleza de los
conocimientos generados, valorar su “status’ actual y ponerla en relacion con otras disciplinas y
tipos de conocimiento. Los tres tipos de andlisis son complementarios y necesarios para realizar
una adecuada fundamentacion del papel del conocimiento disciplinar en e curricul o, seleccionar
los contenidos, configurar las areas curriculares y definir su orientacion; pero tiene también
implicaciones importantes a la hora de considerar 10s criterios de organizacidn y secuenciacion
de contenidos. El presente apartado se centra mas en las consideraciones de tipo disciplinar y
epistemoldgico, abordandose los aspectos relacionados con la historia de la ciencia en €
apartado 5.5.

Una primera pregunta a responder es si |os conocimientos disciplinares constituyen un
“corpus’ de conocimientos acabados, susceptibles de ser interpretados como un conjunto
coherente dotado de una légica interna consistente o si, por e contrario, suponen una
aproximacion provisional a la interpretacion de una parcela de la realidad, con limitaciones y
contradicciones. La respuesta a esta pregunta depende de las disciplinas consideradas y de los
presupuestos epistemolégicos del que las analiza. Pope y Scott (1988) sefidlan como las
concepciones epistemol dgicas que se tienen influyen en la manera de contemplar y presentar las
disciplinas. Cualquier persona que elabore una propuesta para la enseflanza tiene unas
concepciones, implicitas o explicitas, sobre el conocimiento en general y sobre las disciplinas en
particular, que se traducen en diferentes opciones. De esta apreciacion pueden extraerse dos
conclusiones importantes (Porlan, 1993): la primera, que el conocimiento disciplinar no tiene
una unica forma de presentacion de validez universal; la segunda, que las distintas formas de
representacion del conocimiento disciplinar estan condicionadas por juicios de valor
dificilmente justificables desde las propias disciplinas, que tienen con frecuencia fuertes
implicaciones ideol 6gicas.

Desde una concepcion constructivista del conocimiento humano se entiende que la
I6gica de las disciplinas cientificas no es algo inherente a ellas, sino € resultado de una
metarreflexion, que puede conducir a visiones diferentes. Por ello, para tomar decisiones
fundamentadas, resulta basica la reflexidn epistemol 6gica, que no debe cefiirse alos disefiadores
del curriculo y de los materiales curriculares, sino que debe transcender a profesorado y ser
objeto de formacion, parafacilitar el cuestionamiento y cambio en sus concepciones.

11



Otro problema a considerar es la forma de caracterizar cada disciplina particular. Para
elo, segiin Schwab (1973) es necesario distinguir su estructura sustancial de su estructura
sintactica. Toda investigacion tiene su origen en una estructura conceptual que determina las
preguntas que se plantea. El conocimiento de esta estructura conceptual y la valoracion de su
potenciadidad y limitaciones constituyen su estructura sustancial. El conocimiento de la misma
es fundamental para saber qué problemas pueden afrontarse a impartir conocimientos. Esta
estructura puede ser simple y facilmente comprensible o muy complegja, o que tendré claras
repercusiones en la seleccidén y secuenciacion de contenidos educativos. Este mismo autor
afirmague e conocimiento de las estructuras sustanciales no solamente es Util alos disefiadores
del curriculo y alos profesores, sino también alos alumnos y alumnas. Por ello se considera de
gran importancia incluir dichas estructuras sustanciales como contenidos del curriculo para que
puedan comprenderse adecuadamente | as disciplinas. Estas estructuras sustancial es evolucionan.
Incluso en una misma disciplina pueden coexistir estructuras sustanciales diferentes que
originan conocimientos independientes sobre un mismo objeto de estudio.

“Necesitamos aclarar a los estudiantes el papel de las estructuras sustanciales en el proceso
que hace posible e conocimiento y en la limitacion de su validez, e impartirles alguna idea
acerca de las estructuras particulares que subyacen a los cuerpos principales del conocimiento
actual, junto a las razones a favor de la utilidad de estas estructuras y alguna indicacién acerca
de suslimitaciones’ (pég. 7).

Junto a las estructuras sustanciales, Schwab sefiala otro elemento fundamental: las
estructuras sintacticas. Estas hacen referencia a los criterios que cada disciplina utiliza para
determinar 1o que constituye un descubrimiento o comprobacion, la validez de los datos, las
pruebas y las conclusiones establecidas a partir de ellos. La sintaxis de una disciplina no debe
confundirse con su método, si se entiende éste como una exposicion esquematizada 'y abstracta.
Lasintaxis elimina el dilema entre método y contenido. Se sefiala igualmente la importancia de
aproximar a los aumnos a las estructuras sintécticas de las disciplinas S se quiere evitar una
vision dogmatica de las mismas.

Una Ultima cuestion a considerar es la de la clasificacion de las disciplinas y como ésta
debe ser tenida en cuenta en la organizacion del curriculo. ¢Existe una manera fundamental de
clasficar e conocimiento cientifico?, y s es asi, ¢debe utilizarse esta clasificacion para
organizar las areas curriculares?

Graves (1985) sefidla que cuando buscamos criterios para clasificar las disciplinas,
estableciendo diferencias tajantes entre los modos de explicacion de las mismas, es necesario
especificar la finalidad que se persigue con ello. Para este autor € conocimiento disciplinar no
tiene porque estar organizado siempre de la misma manera. Por €llo, |las formas de clasificarlo
pueden ser variadas segun la finalidad perseguida. Asi es posible presentar el conocimiento
disciplinar en € curriculo mediante un tipo de clasificacion diferente a requerido para un
trabaj o de tipo epistemol 6gico o para el desarrollo de lainvestigacion en un campo especifico.

Ausubel ha puesto de manifiesto como el aprendizaje resulta mas eficaz cuando los
hechosy los principios asimilados en un campo pueden ser relacionados con los de otro. Ello ha
conducido a criticar la tremenda desconexién y fragmentacion que se da en €l tratamiento de las
diversas disciplinas en €l curriculo de la ensefianza obligatoria, que provoca €l encasillamiento
de éste y de las mentes de los alumnos. Estas afirmaciones dejan las puertas abiertas a diferentes
enfoques, con una cierta tradicion en € disefio del curriculo y en la ensefianza, como los
planteamientos globalizados, integrados o interdisciplinares.

Un enfoque posible, orientado a reducir € volumen ingobernable de materias y
proporcionar cierta unidad a la especializacién, es e de combinar campos estrechamente
relacionados en uno solo, mas amplio. Por gemplo, combinar la geografia y la historia dentro
de los estudios sociales. Estas opciones, que suponen juntar materias distintas, impartidas
tradicionalmente por profesores diferentes, suelen dar pocos resultados si no se acomparian de
cambios que permitan garantizar un tratamiento relacionado. Puede verse en este sentido una
polémica sobre la organizacion del &rea de Ciencias de la Naturaleza en la educacion secundarla
en Gil (1994) y del Carmen (1994c).
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Los programas centrados sobre agunos problemas o conceptos amplios, en relacion a
los que se integran digtintos tipos de conocimientos pertinentes, representan una via importante
para relacionar contenidos de distintas disciplinas. Un buen gemplo de ello es € proyecto
MACOS (Man: a course of study), dirigido por Bruner (1969). El proyecto tenia como objetivo
disefiar un curso de ciencias sociaes para nifios y nifias de Y curso de educacion primaria. Su
contenido se centré en e estudio del hombre: su naturaleza como especie y los factores que han
contribuido y siguen contribuyendo a configurar su “humanidad”. Todo el curso se estructurd en
torno atres preguntas bésicas:

—  ¢Quétienen de humano los seres humanos?
—  ¢Cbmo han llegado a ser 1o que son?
- ¢Dequé modo puede acrecentarse su humanidad?

Para responder a estas preguntas se exploran cinco areas estrechamente asociadas a la
evolucion del hombre como especie, y que definen € caracter distintivo del hombre y su
capacidad de evolucion futura: la construccion de herramientas, el lenguaje, la organizacion
social, e cuidado de la descendencia durante un periodo muy prolongado, y la necesidad de
buscar explicaciones alos fendbmenos y aconteci mientos.

Dificultades para la comprensién del conocimiento disciplinar

La segunda cuestion planteada hace referencia a la poshbilidad de ensefiar
conocimientos disciplinares muy elaborados a personas no familiarizadas con ellos y con
capacidades cognitivas variadas y, en general, no desarrolladas suficientemente, como es €l caso
de los dumnos y alumnas que cursan las ensefianzas no universitarias. El punto clave para
abordar esta cuestion, tal como sefidla Coll (1987), es la comprension de las diferencias entre la
estructura interna de una disciplina cientifica, tal como es concebida por un especiaista en la
misma, y la estructura que debe darsele a dicho conocimiento para ensefiarlo, que no tienen
porque ser coincidentes.

Haciendo referencia a este aspecto Bruner (1969) sefida:

“..cualquier materia puede ser ensefiada efectivamente en alguna forma honradamente
intelectual a cualquier nifio en cualquier fase de su desarrollo” (p. 51).

Y mas adelante aclara el significado de honradez intel ectual:

“Lo mas importante para ensefiar conceptos basicos es ayudar al nifio a pasar de forma
progresiva del pensamiento concreto a la utilizacién de formas de pensamiento conceptual mente
mas apropiadas. Pero esindtil intentar esto mediante la presentacién de explicaciones formales
basadas en una l6gica que se encuentra lejos de la forma de pensar del nifio y que es estéril en
cuanto a las implicaciones que puede tener para él.”

Ausubel ha analizado detalladamente las diferencias entre la estructura légica y la
estructura psicolégica del conocimiento, ya presentadas en e apartado anterior. A pesar de las
diferencias sefidladas ambas pueden tender a coincidir en e tiempo, ya que la estructura
psicolégica a través de los adecuados procesos de ensefianzal/aprendizaje se ira aproximando
cada vez més a la légica. Los procesos implicitos en la organizacién psicoldgica del
conocimiento suponen un tipo de estructura jerérquica, que se diferencia progresivamente en
funcion del grado de generalidad e inclusividad. Sin embargo, la estructura l6gica del
conocimiento, aungue usa conceptos generales e inclusivos como organizadores, se esfuerza por
conseguir homogeneidad tematica, antes que una diferenciacidn progresiva en la disposicion
secuencia de la materia. Desde e punto de vista psicologico la aproximacién a este tipo de
estructuras no se produce hasta fases bastante avanzadas de elaboracion de la materia.

“ S6lo después que un individuo desarrolla capacidades cognoscitivas maduras y adquiere un
conocimiento diestro y especializado de una materia, su estructura psicol gica del conocimiento
de esa disciplina corresponde (aunque de manera algo menos sistematizada) a la estructura
I6gica del conocimiento de ella” (Ausubel, 1973, p. 47).
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La edtructura l6gica de la materia no experimenta cambios en e grado de madurez
cognoscitiva de su contenido, mientras que la estructura psicol 6gica de los alumnos experimenta
notables cambios, progresando hacia niveles superiores de maduracion. Por ello, € nivel de
abstraccion relativo del contenido de la materia es un aspecto importante a considerar a decidir
e orden en & que los alumnos y alumnas deben ser introducidos en las diferentes disciplinas
cientificas.

Contenidos educativos y contenidos disciplinares

La tercera cuestion formulada a inicio del apartado plantea si es posible reducir los
contenidos educativos a contenidos disciplinares. Aungue un andisis de los nuevos disefios
curriculares pone en evidencia que no, continta siendo muy extendida dentro del profesorado y
de los disefiadores de materiales curriculares la idea de que & conocimiento disciplinar, y
especiamente los aspectos conceptuales del mismo, han de ser los contenidos basicos del
curriculo obligatorio. Por ello se admite “laldgica disciplinar” como criterio basico a la hora de
seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos educativos. Con frecuencia se ha identificado
esta l6gica con la presentacion més elaborada, sistematica y actualizada de las disciplinas, ta
€Omo se presenta en 1os manuales universitarios.

El valor del conocimiento de la estructura de las disciplinas para la elaboracion del
curriculo escolar es fundamental. Saylor y Alexander (1970), sefidlan |as siguientes razones para
ello:

— El conocimiento y comprensién de las disciplinas desarrolla un amplio abanico de

capacidades.

— El conocimiento de las disciplinas organiza los hechos en conceptos vy

generalizaciones Utiles parainterpretar el medio fisicoy social.

— El conocimiento disciplinar proporciona una base solida para multiples actuaciones.

— Los conocimientos nuevos se retienen mas 'y son més Utiles cuando se incluyen en

cuerpos organizados.

— El estudio de las disciplinas que pone el acento en la organizacion y estructura del

conacimiento desarrolla las habilidades intel ectuales del individuo.

— Los centros educativos, € profesorado y los padres estan familiarizados con el

curriculo centrado en las disciplinas y 1o apoyan claramente.

— La planificacion del curriculo, la ensefianza y la evaluacion son més sencillas a

partir de una organizacion disciplinar.

Aungue los argumentos recogidos por los autores son importantes no justifican la
adopcion de la légica disciplinar como criterio Unico para seleccionar, organizar y secuenciar
los contenidos educativos. Los mismos autores afirman que no todas las materias Utiles para el
progreso del aprendizaje estan organizadas como una disciplina reconocida, y que importantes
aspectos del aprendizaje escolar no se logran simplemente por € estudio de las disciplinas. La
organizacion del curriculo basado Unicamente en las materias o disciplinas, conocida como
enfoque racional, ha recibido fuertes criticas desde diversos puntos de vista. Taba (1974)
destaca el acance limitado de los objetivos de estos curricul os.

“La estructura primitiva del curriculo por materias acentuaba en exceso €l aprendizaje de
detalles; dedicaba escasa atencién al desarrollo de los procesos de pensamiento activo; no
ensefiaba con €l fin de lograr la transferencia y la conexién activa entre las ideas y los hechos
extraidos de diferentes campos. Ademéas divorciando e contenido de los intereses de los
alumnos en un extremo y de su aplicacion a la vida en € otro, se cred un ambiente poco

propicio para producir valoresy actitudes’ (p. 9).

La misma autora sefiala que los contenidos fragmentados y compartimentados no son el
vehiculo adecuado para € desarrollo global de las capacidades de dumnos y aumnas; y adin
mas, en la medida que la misma organizacion por materias impera en los programas de
formacion del profesorado, es muy probable que su formacion tenga e mismo tipo de
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condicionantes. Taba sefiala asimismo la imposibilidad de que las propias disciplinas
proporcionen criterios para seleccionar los conocimientos que son esenciaes desde e punto de
vista del desarrollo intelectual o cultural. Estos criterios sdlo pueden proceder de fuentes mas
amplias, que se plasmen en los objetivos educativos. Por Ultimo, sefidla que las materias “per
se” no pueden constituir una secuencia adecuada, debido a su creciente nUmero y a la
discontinuidad de las mismas, que imposibilita una seleccidn y presentacion racional .

Saylor y Alexander (1970) resumen de la siguiente manera las limitaciones inherentes a
los curricul os basados Gnicamente en laldgica disciplinar:

— La organizacion del curriculo centrado en las disciplinas no provee una experiencia
educativa significativa para los alumnos, particularmente para los menos maduros y los
lentos.

— Cuando la escuela limita el curriculo a los aspectos disciplinares dejan de desarrollarse
otros aspectos importantes incluidos en los objetivos educativos.

— El aprendizgje redizado a partir de las disciplinas puede no ser transferido fécil y
adecuadamente a otras situaciones nuevas.

— El conocimiento disciplinar proporciona una vision fragmentada, 1o que dificulta su
aplicacion en contextos reales.

— El curriculo centrado en las disciplinas limita seriamente la extenson de las
experiencias educativas.

L os contenidos curriculares tienen un espectro méas amplio que los disciplinares, y entre
ambos no se pueden establecer unas relaciones biunivocas. Los contenidos disciplinares han de
ser una fuente fundamental para € andlisis, seleccion y secuenciacion de los contenidos
educativos, pero esta fuente puede ser utilizada de manera muy diferente en funcién de los
objetivos educativos globaes, de las valoraciones que de los contenidos se hace, de las
concepciones educativas, y de las caracteristicas propias de cada disciplina. Estas cuestiones
estan ligadas a concepciones ideoldgicas, 10 que invalida la pretendida imparciaidad con la que
Se presentan |las propuestas curriculares, ya que ninguna opcion es justificable en si misma, sino
apartir de unas valoraciones previas, que deberian hacerse explicitas.

L as conclusiones genera es de este apartado pueden resumirse en:

1. La importancia de la fuente disciplinar para la seleccidn, organizacion y
secuenciacion de los contenidos educativos, ya que puede contribuir ala génesis de
generalizaciones Utiles parainterpretar el medio natural y social, a desarrollo de un
abanico amplio de capacidades intelectuales, y a la adquisicion de esquemas
conceptuales abstractos. La utilizacion de esta fuente debe comportar un andisis
interno y externo de las disciplinas a partir de criterios epistemol 6gicos explicitos y
desde una perspectiva historica.

2. Las disciplinas pueden caracterizarse mediante la explicitacion de su estructura
sustancial y su estructura sintéctica. Ambas deben ser tenidas en cuenta en e
andlisis, seleccion y secuenciacién de contenidos y deben ser objeto de ensefianza.

3. La edtructura l6gica de las disciplinas resulta dificil de comprender por personas
cuyas capacidades cognitivas no estén suficientemente desarrolladas, y que no
tengan una cierta familiarizacion con e objeto de estudio. Por ello, la ensefianza de
los contenidos disciplinares debe realizarse de manera progresiva y respetando las
caracteristicas de los alumnos y alumnas alos que va dirigida.

4. No existe una unica forma de organizacion l6gica de los contenidos de una
disciplina. Esta depende del marco global de referencia que orienta el andisisy de
los propositos del mismo.

5. Las formas de clasificar € conocimiento disciplinar pueden ser variadas, segun los
propdsitos de la misma. Por ello la forma de organizar € conocimiento disciplinar
en € curriculo no tiene porque ser una copia de la utilizada con otros fines.

6. Aun siendo de gran importancia, la fuente disciplinar no debe utilizarse de forma
exclusiva para seleccionar, organizar y secuenciar los contenidos educativos. Junto
a ella deben utilizarse criterios que provengan de otras fuentes, entre las que se
destacan la sociolOgica, la psicoldgica y la didactica. Los objetos educativos,
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adecuados a cada contexto especifico, deben proporcionar los criterios para la
utilizacion de estas distintas fuentes.

Los contenidos educativos no pueden reducirse a contenidos disciplinares ya que
existen muchos contenidos imprescindibles para @ desarrollo global de los alumnos
gue no estan organizados en disciplinas.

La seleccion de los contenidos disciplinares del curriculo y laforma de organizarlos
esthd determinada por criterios y opciones generales, que tienen importantes
componentes valorativos e ideolégicos. Por ello, resulta de gran importancia su
explicitacion para fundamentar y hacer comprensible las opciones tomadas.

La ensefianza debe favorecer € establecimiento de relaciones complgas vy
jerarquizadas y la integracion de los conocimientos. Por ello parece conveniente
presentar 1os distintos tipos de conocimiento disciplinar con un enfoque relaciona a
través de planteamientos globalizados, coordinados o interdisciplinares. El uso de
estos enfoques debe hacerse compatible con enfoques de carécter mas
marcadamente disciplinar. Parece recomendable combinar distintos enfoques en el
desarrollo del curriculo. EI mayor o0 menor peso de unos'y otros vendra determinado
por las caracteristicas de los aumnosy 10s objetivos educativos que se persigan.
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