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. INTRODUCCION.

o es dificil apreciar como la polémi-
a nuclear en torno a los contenidos
l curriculum podria cifrarse, a gran-
es rasgos, en una antinomia pedagé-
ca: instruccion/formacion. O seq,
1 una discusién entre aquellos que
tienden que lo principal es el apren-
zaje de las materias, de los conteni-
s especificos que ellas encierran, y
ntre los que mantienen la idea de
je los contenidos presentan una fun-
én instrumental y subsidiaria respec-

" 1. INTRODUCCION— 2. CRITICAS AL PAPEL TRADICIONAL DE LOS
. CONTENIDOS.— 3. UNA NUEVA REVISION CRITICA.— 4. ESTRUCTURA FUNCIO-
~ NAL.— 5. UNA PEDAGOGIA DE LA INTERDISCIPLINARIEDAD.— 6. IMPLEMENTA-
m CION DE LOS CONTENIDOS EN LA PRACTICA EDUCATIVA.

to de las finalidades formativas, distin-
tas a la mera adquisicién de los conte-
nidos especificos de las materias.

Los contenidos del curriculum consti-
tuyen un elemento relevante de la te-
oria curricular. Los contenidos tienen
una funcién basica en el curriculum,
configurando, en cierta medida, el
estilo educativo del centro escolar,
no ya sblo de los profesores. Las acti-
vidades de aprendizaje (la activi-
dad educativa) se interrelacionan
precisamente por los contenidos cu-
rriculares.
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Un dmbito de toma de decisiones pue-
den considerarse los contenidos. Tales
decisiones incidiran en el disefio y en
el desarrollo del curriculum.
Principales decisiones son las relativas
a la seleccién y a la organizacién de
los contenidos.

Cuando nos referimos a la organi-
zacién de los contenidos, aludimos
tanto a su estructura como a su se-
cuencia. Seguidamente, nos interro-
gamos por el nivel de toma de deci-
siones vinculado a la estructura de
los contenidos del curriculum.

2. CRITICAS AL PAPEL
TRADICIONAL DE LOS
CONTENIDOS.

Al estructurar los contenidos pode-
mos adoptar diferentes perspecti-
vas: logocéntrica, si predomina la
dimension objetiva de la cultura, la
estructura de las disciplinas cientifi-
cas en si mismas; psicocéntrica, si
hay una priorizacién de la experien-
ciay la expresién del educando, o
sea, de la dimensién subjetiva de la
cultura; o bien una perspectiva so-
ciocéntrica, si la prioridad se conce-
de a la dimensién social, a los princi-
pales problemas sociales, a la
cultura que resulta Gtil para el cam-
bio social.

Caracterizada por ser una institu- |
cién centrada en los contenidos,
que adquirian asi una gran relevan-
cia, la escuela tradicional, en cierto
modo, era una escuela mitificadora
de los contenidos. Y las criticas mol-
tiples que ha recibido, desde los
més dispares angulos, han coincidi-
do en el rechazo a unos plantea-
mientos que otorgaban a los conte-
nidos un papel estelar en el disefio y |
desarrollo curriculares. En la peda-
gogia contempordnea se ha insisti-
do en construir una escuela a la me-
dida del sujeto, y en la segunda
mitad del siglo XX se ha demanda-
do abiertamente una escuela cen-
trada en el nifio, considerandolo tal
cual es, como criterio principal de
delimitacién de conocimientos y ta-
reas a realizar en las aulas. Los inte-
reses del nifio, sus motivaciones, sus
inclinaciones y aficiones, sus rela-
ciones con las personas y con el en-
torno se han propugnado como ejes
orientadores de la estructura orga=
nizativa de los contenidos. Desde
esta perspectiva general no han fal-
tado posturas radicales, en las que
con una mezcla de postulados ideo-
l6gicos, politicos, antropolégicos,
efc., y no exentas de unas grandes
dosis de confianza en las potencia-
lidades expansivas del nifio, se ha

llegado a proponer la ruptura total
¥
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- de los curriculos tradicionales, favo-

reciendo en cambio el desarrollo es-
pontdneo y creativo de la accién
educativa escolar, sin contenidos ni
programaciones previas.

. Igualmente, el caracter excesivamen-

te abstracto y formalista de los conte-
nidos en la escuela tradicional se ha
criticado duramente desde la pers-
pectiva sociocritica de la institucién
escolar. En pos del cambio social, los
epigonos del enfoque critico desta-
can la funcién social de los conteni-

- dos culturales y de las actividades es-

colares. Se reivindican contenidos

-~ culturales extraidos del medio préxi-

mo, de la situacién concreta, del con-

. texto real en el que se vive. Se aspira
.~ al logro de la formacién funcional del

estudiante, pero al mismo tiempo se
trata de desplegar en él una verdade-
ra conciencia social; en este sentido,
los contenidos del curriculum se bus-
can en funcién de la situacién social

~ en que se hallan los alumnos. De este

modo, la realidad préxima sirve de
fuente privilegiada de recursos mate-
riales y de contraste permanente para
la configuracién del curriculo, persi-

- guiéndose siempre una salida aplica-

tiva a la situacién social.

- También, desde la perspectiva tecno-
. légica, se ha criticado vigorosamen-

te el papel tradicional de los conteni-
dos en la educacién escolar. Mas
centrado en los objetivos educativos
y en el producto de la accién educa-
tiva, la planificacién tecnolégica del
curriculum insisti6 en el valor instru-
mental de los contenidos, que a la
postre estén en funcién de y al servi-
cio de los objetivos. Desde esta pers-
pectiva, se busca ante todo una edu-
cacién eficaz, capaz de hacer y de
conseguir lo que se le demanda des-
de la sociedad. En este sentido, las
preocupaciones basicas no se res-
tringen al qué ensefar, sino al cémo
se ensena.

Este conjunto de criticas al papel tra-
dicional de los contenidos del curri-
culum tuvo su fruto, como es sabido:
una generalizada actitud de rechazo
hacia los contenidos como vélidos en
si mismos, asumiéndose también por
lo general su carécter meramente ins-
trumental.

Realmente, la ensefianza tradicio-
nal produjo una cierta mistificacién
de las disciplinas cientificas, ya
que en la practica, comGnmente, se
trataba de aprenderse el contenido
informativo de cada asignatura o
materia, generalmente sintetizado
en un libro de texto. Esto significé
de facto la propuesta de ruptura
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epistemolégica de las disciplinas,
esto es, lo verdaderamente relevan-
te no son los contenidos, sino el
proceso por que se trabaja con
ellos, lo importante es el grado de
logros formativos, no las adquisi-
ciones informativas. Casi se termi-
né aceptando que cualquier conte-
nido era vélido si al final
terminaba produciendo una expe-
riencia valiosa para el sujeto; el
contenido de los contenidos se pos-
tergd a un segundo plano, y se pro-
clamé abiertamente la “indiferen-
cia funcional” de los contenidos
del curriculum. Por lo comdn, se
afirmaba que la funcién de los con-
tenidos se desvirtuaba si dejaba-
mos de considerarlos simples ins-
trumentos de logro de los objetivos.
Los nuevos planteamientos psico-
céntricos aportaron argumentacio-
nes en la misma direccién, puesto
que desde ellos se postulan como
variables principales la motiva-
cién, el interés o los esquemas de
conocimiento de los alumnos, mas
allé de la naturaleza de las discipli-
nas o materias, que en todo caso
han de adaptarse a los contextos
reales de aprendizaje. Desde el en-
foque sociocritico, reconceptualis-
ta del curriculum, los andlisis del
curriculum oculto y de la comunica-
cién diddctica en la préctica esco-

lar coadyuvaron a la escasa reles
vancia concedida a los contenidos
mismos.

Asi podria explicarse, grosso modo,
buena parte del progreso curricular,
La incidencia en la legitima impor=
tancia de los aspectos formativos
desdibujé la conciencia disciplinar,
acabando por difuminar el auténtico
papel de los contenidos (especial-
mente de los conocimientos) en el |
proceso educativo. Un ejemplo del -
auge de esa vision casi exclusiva- ]
mente técnica del curriculum, donde
se priorizaba la importancia de los -
objetivos y de los métodos y técnicas
mds convenientes para lograrlos,
puede encontrarse en la Reforma cu-
rricular espafola en la década de
los afios setenta.

3. UNA NUEVA REVISION

CRITICA.

Los enfoques estructurales del curri
culum han estado mas preocupados
por lo formativo que por lo instructi-
vo. Pero, a su vez, estos plantea-
mientos han sufrido criticas. Se ha
manifestado que la desconsidera-
cién de la “informacién” no ha re-
dundado en un beneficio directo de
la “formacién”, y no ha contribuido
a mejorar el desarrollo intelectual

416 Reivindicacién de los contenidos del curriculum




el R e e e R e e e s ol e B e o e S ot e il e

del sujeto. Se reclama, en la actua-
lidad, una reconsideracién del va-
lor de los contenidos como elemen-
to  fundamental para la
configuracién de un pensamiento
competente. Se ha insistido en la
importancia de los conocimientos a
adquirir, resurgiendo, de alguna
manera, un enfoque curricular dis-
ciplinar. Esta postura se apoya en
lo especificidad conceptual y meto-
dolégica de cada disciplina, que
viene a convertirse en un punto de
vista Onico y diferenciado de la rea-
lidad, albergando en si misma un
valor informativo y cognoscitivo pe-
culiar e inalcanzable mediante otra
v otras disciplinas cualesquiera.

La importancia de las materias es-
colares hoy se justifica no sélo por-
que cada disciplina realiza una sin-
gular contribucién al aprendizaje
en lo referente a la informacién de
hechos, sino por la forma propia de
tratar los hechos e ideas que carac-
teriza a cada materia. Cada disci-
plina usa un modo especifico de
pensamiento, emplea un lenguaije
légico especial y, por consiguiente,
desde su propio nivel de abstrac-
cién de la realidad, contribuye dife-
renciadamente a la formacién men-
tal del sujeto.

4. ESTRUCTURACION
FUNCIONAL. HACIA LA

SUPERACION DE UNA YA

VIEJA ANTINOMIA PEDA-
GOGICA

La organizacién y estructuracion del
pensamiento son facilitadas por la es-
tructura de los contenidos. De este mo-
do, la estructura realiza un efecto unifi-
cador sobre la ciencia, favoreciendo
la comprensién. Hirst (1974) entendia
la estructura como la descripcién de
las diversas areas de experiencia hu-
mana que constituyen formas auténo-
mas de conocimiento, distinguiéndose
precisamente por los conceptos que
implica cada una, aunque existan cier-
tos vinculos. Considerar que las disci-
plinas son una creacién de las socie-
dades desarrolladas consistentes en la
organizacién de los modos de razonar
acerca de ciertos fenémenos, hace ne-
cesario dotar de una estructura a la
materia de ensefianza para que pue-
da ser realmente instructiva. El valor de
una estructura, asi entendida, depen-
de de su poder para simplificar la in-
formacién, para crear nuevas proposi-
ciones y para aumentar la capacidad
de manipulacién de un conjunto de co-
nocimientos, como puso de relieve el
eminente psicélogo norteamericano
Bruner. Puede entenderse, pues, la es-
tructura como una organizacién de co-
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nocimientos bastante especificos que
debe ser conseguida con la educacién,
por su cardcter organizativo general
con respecto a ofros conocimientos; ta-
les conocimientos se pueden conside-
rar los principios generales de una
ciencia, ya que facilitan mayor reten-
cién, utilidad de los conocimientos y
economia en el aprendizaie.

2Significa esto una vuelta al pasado?
En modo alguno, se trata de hallar vias
de complementariedad, de acerca-
miento inequivoco de posiciones apa-
rentemente antagénicas. La revitaliza-
cién del papel de los contenidos hoy no
significa un enfoque unilateral de la es-
tructuracién del curriculo centrada ex-
clusivamente en las disciplinas, la cual
conduciria a un alejamiento estéril de
los sujetos reales de la educacién y a
problemas de carécter técnico inacep-
tables en el seno del discurso pedagé-
gico actual.

Més bien se trata de reclamar para los
contenidos curriculares el lugar singu-
lar que presentan en todo proyecto

educativo, sin caer en formalismos#¥

planteamientos pedagégicos débiles
que suelen terminar en un empobreci-
miento de los resultados del proceso
educativo, en un descenso del nivel
asimismo inaceptable en una nueva
sociedad informatizada y altamente

compleja. La confluencia de pedago-
gos y especialistas de las diversas dis-
ciplinas para colaborar conjuntamen-
te en el disefio curricular se nos
presenta como algo inexcusable. Ni
los contenidos justifican por si mismos
el proceso educativo ni tampoco son
indiferentes al mismo. La escuela de
hoy ha de buscar una fecunda sintesis
entre lo cognitivo y lo expresivo, entre
lo instructivo y lo formativo.

En los niveles bésicos de educacién se
ha de conducir progresivamente al ni- .
fo al dominio de los diferentes codigos
cientificos més significativos con el fin |
de ir estructurando, sistematizando, la
propia experiencia, respetando su ci-
clo evolutivo y sus condiciones madura-
tivas. Esto ha de traducirse en una reva-
lorizacién de los lenguajes, en la
medida en que cada materia se nos
ofrece como un modo especializado
de codificar y comunicar ciencia. La
adecuada integracion de las materias
en el proyecto curricular exige el descu-
brimiento del sentido que poseen, de la
aportacién conceptual y metodolégica
que ofrecen al proyecto y al aprendiza-
je educativos. Saber qué afaden los
contenidos que se seleccionan, qué ar-
co de realidad iluminan y mediante
qué conceptualizaciéon y metodologia.
De esta manera, dominar una materia
no presupone el mero conocimiento de
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sus datos, sino la posesiéon del modo
en que analiza la realidad, siempre
complementario al resto de perspecti-
vas que ofrecen ofras disciplinas.

Visto asi, el valor funcional de las ma-
ferias se nos presenta mas claramen-
te: habituar al estudiante a codificar
su experiencia y decodificar sus co-
‘nocimientos. Esto es, no solo disponer
de un complejo de nociones sistemati-
zadas, sino adquirir la conciencia de
la naturaleza convencional e instru-
‘mental de las disciplinas y de los siste-
mas conceptuales que usan, sin per-
der la vision integrada de la realidad,
y desarrollar el sentido personal del
conocimiento.

Acaso asistimos actualmente a una re-
valorizacién de los contenidos, tanto
desde la reflexién teérica cuanto des-
de la préctica educativa. La bisqueda
de la calidad de la educacion exige
replantearse la cultura que se ofrece
en la escuela. La nocién de contenidos
‘curriculares se ha enriquecido inclu-
yéndose en ella no sélo los conoci-
‘mientos, sino igualmente los procedi-
mientos para llegar al conocimiento,
asi como las normas de accién o apli-
‘cacién de los mismos.

Se precisa complementar enfoques
estructurales distintos (logocéntrico,

psicocéntrico, sociocéntrico). Una
combinacién funcional, eficaz, de lo
disciplinar y lo experiencial, de los
contenidos culturales y lo situacional.
En este sentido, nos diria una peda-
gogia cognitiva que no hay una sola
estructura correcta, absoluto; mas
bien la estructura 6ptima depende de
la situacién y caracteristicas del alum-
no, abriéndose asi a la posibilidad
de integracién de los elementos cultu-
rales y personales y situacionales.
Decantarse por algin enfoque estruc-
tural, en detrimento de otro, implica el
riesgo de quebrar el equilibrio de la
dindmica formativa. La préctica edu-
cativa se convierte necesariamente
en punto de convergencia de diferen-
tes légicas, planteamientos y expecta-
tivas respecto del disefio y desarrollo
del curriculum.

5. UNA PEDAGOGIA DE

LA INTERDISCIPLINARI-

DAD.

Integrar los contenidos en su orga-
nizacién practica parece reclamar
un planteamiento pedagégico in-
terdisciplinar, mas que multidisci-
plinar o pluridisciplinar. Esto es,
una sola estructura funcional de los
contenidos. Dicha estructura abar-
caria un amplio campo de conoci-
mientos y métodos.
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Sabemos, sin embargo, que esto no
es fécil. En el émbito teérico, el pro-
blema pedagégico de la interdiscipli-
nariedad no estd concluso. Y en la
practica real, el profesorado suele en-
contrarse con no pequefas dificulta-
des y poca experiencia en el momen-
to de construir unidades de
contenidos interdisciplinares. Por otra
parte, los socorridos libros de texto
no suelen ofrecer planteamientos in-
terdisciplinares. De modo que la
prdctica no siempre coincide con las
disposiciones tedricas, y sigue ho-
biendo una estructura disciplinar en
el seno de la institucién escolar, inclu-
so con marcadas diferencias entre
unas materias y otras. Las posibilida-
des de una estructura interdisciplinar
también entran en conflicto con el cu-
rriculum oficial, de manera que hay
quien ha preferido propugnar la es-
tructura disciplinar y proponer que el
trabajo de los docentes se centre en
la determinacién del contenido de las
unidades diddcticas.

Entrar en planteamientos pedagégi-
cos interdisciplinares exige, en lo re-
ferente a los contenidos, el conoci-
miento de la estructura sustantiva de
cada disciplina y el hallazgo de prin-
cipios comunes entre ellas. Tal estruc-
tura funcional e integradora reclama
trabajar en equipo. En proyectos de

ciencias y matematicas la pretendida
interdisciplinariedad parece que ha
funcionado mejor, por lo general, que
en proyectos de humanidades. La re-
lacién entre ciencias, matematicas
humanidades, desde el dngulo de la
estructura del curriculum, resulta mu-
cho més compleja y complicada.

Organizar interdisciplinarmente los
contenidos no tiene por qué suponer
ignorar los distintos modos de pensa-
miento e investigacién, las diferentes
técnicas instrumentales para llegar a.
las fuentes de informacién y a la re=
presentacién y comunicacién de la in-
formacién obtenida, elaborada y ex-
perienciada. No dejar vacios en la
estimulacién del pensamiento inducti-
vo y deductivo, ni en la reflexién criti-
ca sobre el contenido estudiado, de-
manda una necesaria comunicacién
y coordinacién de los profesores en-
tre si; y esto parece que debe emer-
ger mas bien de la propia dindmica
de la préctica educativa que de dis-
posicién legislativa alguna. Se trata
muy posiblemente de la necesidad de
un cambio de cultura profesional liga-
do al cambio de la cultura escolar.

Una muestra alentadora de estructura-
cion funcional de los contenidos la po-
demos apreciar en el proyecto “Mana |
course of study”, desarrollado para es-
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 tudiantes de diez afios, que propuso
- Bruner ya hace algin tiempo. El hilo
conductor del mismo es la naturaleza
. del hombre como especie y las fuerzas
que conformaron y siguen hoy configu-
- rando su humanidad. Los grandes ni-
- cleos componentes del proyecto ven-
drian estructurados por tres preguntas
esenciales: 3qué tienen de humano los
.~ seres humanos?, 3cémo han llegado a
serloque son? Y 3de qué modo puede
acrecentarse la humanidad? En este
proyecto se implican conocimientos y
procesos de generacién y construc-
. cién de conocimientos, metodologia
. cientifica y de ensefianza. El problema
es como vertebrar eficazmente la tota-
lidad de disciplinas en torno a estas
- grandes preguntas. Ante estos interro-
_ gantes, un verbo nos orienta: innovar.

.'__6. IMPLEMENTACION DE

LOS CONTENIDOS EN LA

PRACTICA EDUCATIVA.

'Una materia no constituye una simple
suma de nociones, sino que pasa a
ser un instrumento de conocimiento
de la realidad, puesto que en ella ho-
lamos recursos conceptuales y opera-
tivos para indagar en la misma. Los
‘contenidos importan por su dimen-
sién semdntica, pero también por su
‘incidencia en el desarrollo personal
del sujeto. Por lo que se refiere al pro-

ceso educativo, nos interesa de modo
particular la dialéctica entre el valor
de los contenidos en si mismos y su
valor formativo para el sujeto. Las dis-
ciplinas curriculares tienen un gran in-
terés no sélo porque nos ofrecen infor-
maciones, referencias y datos
propios, sino especialmente por el
modo de relacionarse con la realidad
a través de sus propios modos de ex-
ploracién, o sea, a través de sus méto-
dos de investigacién, modos de orga-
nizacién y andlisis de datos, enfoque
de los problemas y procesos mentales
que son capaces de actualizar en el
sujeto. Cuando proponemos la estruc-
turacién funcional de los contenidos
del curriculum, desde un Modelo
Integrador, postulamos la articula-
cién de los contenidos de manera que
dicha estructura opere respecto de la
cantidad de contenidos que el estu-
diante ha de poseer, pero también
respecto al desarrollo y mejora de sus
estructuras cognitivas.

En la préctica, en las situaciones de
ensefianza-aprendizaije, los conteni-
dos no sélo se conocen, sino que se
usan. Por esta razén nos interesa so-
bremanera la organizacién de los
contenidos en tanto que suscita el
aprendizaje educativo. Asi, podemos
referirnos a diferentes dimensiones de
dicha organizacién.
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En primer lugar, podemos pensar en
la disyuntiva entre un principio de con-
creciéon o de abstraccion. A nadie es-
capa que el nifio pasa por un comple-
jo proceso madurativo a lo largo de su
escolarizacién. Tal vez en la educa-
cién primaria es donde con més clari-
dad puede plantearse el conflicto en-
tre los componentes figurativos,
perceptivos y operativos, de una par-
te, y los componentes abstractos y for-
males, por otra. Partir de la cultura
préxima al alumno, de lo inmediato,
de lo ya conocido, no ha de significar
permanecer siempre en actividades
operativas sencillas o en referencia
permanente a situaciones proximas,
utilizando sélo un cédigo, ya sea la
actividad o las imégenes. Esto puede
terminar constituyendo un empobreci-
miento funcional de los contenidos y
puede derivar en formas de pensa-
miento ingenuo o en mecanismos ope-
rativos rutinarios (Bruner, 1988). Es
preciso mantener la posibilidad de in-
tercambios, pasando de la concre-
cion a la generalizacién, de la intui-
ciéon a la reflexién, de un cédigo
expresivo-analégico a ofro simbélico.
Permanecer apegados a lo concreto
puede resultar tan pernicioso para el
desarrollo del sujeto como caer en un
formalismo excesivo que acabe por
perder la vinculacién entre el lenguaije
usado y la realidad a que se refiere.

La educacién ha de estar arraigada ac-
tivamente en la comunidad inmediata,
pero los problemas del hombre, cada
vez mds universales, no encuentran so-
lucién facilmente en la comunidad in-
mediata, siendo necesario abrir la

comprensién de la realidad hacia mar-
cos mds amplios. La dialéctica entre lo
concreto y lo abstracto reclama una hé-
bil accién educativa en sentido bidirec-
cional, capaz de conectar un elemento
de contenido, mediante la generaliza-
cién, con estructuras mds ampliasy, a
su vez, susceplible de llegar ol méximo
valor préctico, a través de la aplicacién
a los aspectos concretos de la situacién
que dicho elemento permite. Bruner ha
insistido en lo decisivo que resulta para
el aprendizaje educativo que los conte-
nidos de una disciplina estén determi-
nados por la mas esencial compren- |
sion posible de sus principios basicos.

Es preciso clarificar la contextualiza-
cién de cualquier conocimiento o des- -
treza especificos en la estructura fun-
damental més amplia a la que
corresponde. En esta direccién, se re-
quiere que cualquier disciplina se pre-
sente al sujeto de modo que pueda re-
lacionar los distintos niveles de su
estructura interna, habiendo un flujoy
reflujo continuo de sentido entre lo in-
ductivo y lo deductivo, lo especificoy -
lo general, la practica y la teoria.
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La dialéctica entre lo concreto y lo abs-
tracto en el quehacer educativo, la sig-
‘nificacién de la actividad educativa,
reclama asimismo que los contenidos
_presenten sentido desde las caracteris-
ticas del propio educando. Esto impli-
ca la necesidad de que se dé un apren-
dizaije significativo (Ausubel, 1983).

Se trata de que se den aprendizajes re-
lacionados, lo significativo resulta para
cada sujeto en funcién de sus experien-
cias, sus metas, sus intereses, sus valo-
res, sus relaciones con los otros y con la
realidad. Lo significativo, asi entendi-
do, ayuda a crecer. Esto supone, en li-
neas generales, que los contenidos han
‘de ser significativos respecto del mo-
- mento evolutivo del sujeto y respecto de
“su marco situacional o experiencial; asi
mismo, los contenidos han de ofrecer
vinculacién con la vida real del sujeto y
deben mostrar concordancia en cuanto
a los cédigos empleados y el nivel de
uso que de los mismos realiza el sujeto.
Todo ello conlleva, evidentemente, una
diéfana conexién entre los contenidos
que han de aprenderse y el modo de
_presentarlos por parte del docente, asi
“como con el nivel de significacién que
ha de adquirir el aprendizaie.

Actualmente, se trata de incluir en el
curriculum la ensefianza y dominio de
los procesos cognitivos y de las estrate-

gias de aprendizaje que los coordi-
nan. De esta manera, las estrategias
de aprendizaje se convierten en conte-
nidos educativos. Al cabo, lo que se in-
tenta conseguir es el logro de un deter-
minado nivel de pensamiento experto
en aprender a aprender y en la capa-
cidad para solucionar problemas
(Vazquez, 1991). Se precisa propo-
ner fareas que exijan el funcionamien-
to de todas las estrategias complejas
generales (solucién de problemas, to-
ma de decisiones, conceptualizacién)
y las especificas a ellas subordinadas,
cognitivas y metacognitivas, por las
que el pensamiento y la persona se de-
sarrollan.

Otra dimensién de la organizacién de
los contenidos que resulta de gran inte-
rés analizar es la referente al principio
de aproximacion y gradualidad. El de-
sarrollo intelectual del sujeto se produ-
ce, como ha demostrado la psicologia
cognitiva, con el uso de estructuras
mentales progresivamente mas desa-
rrolladas que, al mismo tiempo, posibi-
litan el acceso a estructuras también
mas complejas de la realidad. Parece
elemental que la relacién de los conte-
nidos con las actividades educativas
respete este proceso de desarrollo hu-
mano. Esta forma de enfocar el acceso
a los contenidos que se deben apren-
der exige al alumno una permanente
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bisqueda de equilibrios dindmicos
mdas avanzados, conforme los proce-
sos de asimilacién y acomodacién van
modificéndose.

En este sentido, habré que fener presen-
te algunos criterios de aproximacién,
de acceso, de gradualidad respecto de
los contenidos (Bruner, 1988).
Conviene progresar desde las nociones
mas simples hasta las més complejas.
Han de considerarse los esquemas men-
tales poseidos por el sujeto antes de ini-
ciar el aprendizaje de los distintos con-
tenidos. Se deben facilitar al sujeto
algunas ideas o nociones basicas con el
objeto de poder estructurar los nuevos
confenidos. Se deben establecer sucesi-
vos niveles de profundizacién concep-
tual y metodolégica en el marco de las
diferentes disciplinas. Conviene hallar
férmulas combinatorias de aprendizaje
dirigido y de aprendizaje por descubri-
miento. También resulta ventajoso esto-
blecer procesos de revisién, andlisis y
contraste de los conocimientos y habili-
dades que se consiguen aprender.

Como es bien conocido, el “curriculum
en espiral” de Bruner propone una for-
ma ciclica y de profundidad creciente,
que va determindndose alrededor de
unos bloques de contenido selecciona-
dos, que han de girar en torno a los
grandes problemas, principios y valo-

res que la sociedad considera merece-
dores de interés.

Esta idea ha sido aceptada, ampliaday

ejemplificada por ofros autores (Tann,
1990; Reina et al., 1992). Un “curricu-
lum en espiral” se caracterizaria por:
una estructura de ideas basicas que van

haciéndose continuamente mas profun-
das al ser empleadas progresivamente
de modo méas complejo; un mayor gra-
do de abstraccién, generalidad y com-
plejidad progresiva; infegracién de co-

da experiencia asentandose sobre la

anterior, gracias a la reiteracién, se-
cuencia e integracién de los elementos;
progresion respecto de las ideas basi-
cas fundéndose en la precision de los
conocimientos, en el equilibrio del con-

tenido usado, en la cantidad y variedad
de conceptos y hechos especificos

aprendidos, en las comparaciones y re-
laciones establecidas y en la cantidad y -

variedad de aplicaciones realizadas.

También los “mapas conceptuales” son

modos de representar la organizacién

de los contenidos respetando su estruc-
tura sustantiva, pero teniendo presente
el proceso psicoldgico del aprendizaje

cognitivo (Novak, 1988). Permiten la

aplicacién de los conocidos principios
del aprendizaje significativo: diferen-
ciacién progresiva en el curriculum y re-

conciliacién integradora, presentando
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la materia mediante organizadores o
inclusores que presentan las relaciones
entre los conceptos fundamentales.

'Hay ofra dimensién de la organizacién
de los contenidos de no escasa impor-
fanciay repercusién en la configuracién
de la préctica educativa: la relativa a la
homogeneidad o heterogeneidad de
los contenidos. La escuela, como todos
- sabemos, esté comprometida con el lo-
gro de unas bases generales y comunes
“a todos los sujetos, unos contenidos mi-
- nimos que llegan ya formulados a cada
centro escolar, constituyendo un curricu-
lum bésico o prescrito. Aqui hay unas
implicaciones antropolégicas y sociolé-
gicas inequivocas, ya que estos conteni-
dos han de responder a dos preguntas
“inquietantes: 3qué tipo de personas
queremos formar en la escuela?, 3qué
' clase de sociedad queremos configurar
desde la institucién escolar?

- También constituyen Una opcién politi-
. ca, por fanto convencional y suscepti-
- ble de negociacién, pero a menudo se
trata de exigencias epistemoldgicas
- que surgen por el propio peso de los
- conocimientos que se sefialan final-
* mente. Sin dejar de reconocer la impor-
tancia de la especificidad de aquellos
. contenidos que dificilmente pueden ser
abordados desde otras disciplinas o
 reas teméticas, bueno seria adoptar

como principio operante, respecto de
los contenidos minimos, el de la “restric-
ciébn”, debido a la hipertrofia material
de contenidos propia de nuestra socie-
dad actual. Hoy asistimos a una satura-
cién informativa inédita, nunca habio-
mos dispuesto de tanta cantidad de
informacién, que crece dia a dia de
modo exponencial. Entre la ingente
masa de informacién cada vez resulta
més dramética la bisqueda de lo rele-
vante, la distincién entre aquello que es
importante y lo que es trivial. El gran
obstéculo con el que se han encontra-
do los expertos en Inteligencia Artificial
radica precisamente en la enorme difi-
cultad para reconocer lo que realmente
es significativo, valioso, cardinal.
Posiblemente, ya no estamos en la era
de la informacién, sino en la de la eva-
luacién de la informacién.

Con todo, a partir de los contenidos
prescritos, cabe un margen conside-
rable de opcionalidad y autonomia,
condicién cualitativamente precisa
desde el angulo de una escuela real-
mente abierta. Cada profesor, dentro
del equipo docente de un centro esco-
lar, y como responsable de un curso o
drea, puede adoptar y adaptar nue-
vos contenidos apoyéndose en las ex-
periencias de los alumnos y en la con-
tribucién  socio-cultural de la
comunidad en que viven. Se posibili-
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ta asi una combinacién entre homo-
geneidad y heterogeneidad, unifor-
midad y autonomia. Las posibilida-
des de antender a las diferencias,
pues, se abren tanto a los profesores
como a los centros educativos.

Pensando en la opcionalidad, se
abre un horizonte promisorio en la
relacién de los contenidos con las ta-
reas escolares. Con relacién al estu-
diante, puede estimularse la aten-
cién a la diversidad de distintos
modos: contenidos diversos, enfo-
ques de los contenidos, métodos de
trabajo, tareas individuales, etc. En
este Gmbito se nos presentan posibi-
lidades de atencién no sélo a las di-
ferencias interindividuales dentro
del curriculum, sino también a las di-
ferencias intraindividuales, o sea,
las referentes a un mismo alumno,
tratando de acercarnos al ideal tec-

nolégico de hacer realidad el logre
solidario de las metas comunes y el
de la excelencia personal de cada
individuo. Un adecuado plantea-
miento de la homogeneidad y hetes
rogeneidad de los contenidos curris
culares puede conducir a una
satisfactoria relacién individuo-so-
ciedad, donde autonomia persone
y solidaridad no sean excluyentes en
la practica, sino complementarias.
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