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LA FUNCION SOCIAL DE LA ENSENANZA,

REFERENTE BASICO EN LA OR

GANIZA-

CION Y SECUENCIACION DE CONTENIDOS

Antoni Zabala

La funcién social de la enseflanza, o sea, las
ideas que cada uno poseernos sobre el papel de la
educaciéon y consecuentemente de las finalidades que
esta ha de tener cn la contribucion a la formacion de
futuros ciudadanos y ciudadanas, es determinante a
la hora de tomar cualquiera de las decisiones bésicas
de todo centro educativo. Aunque esta afirmacion
pueda parecer obvia, no lo es si analizamos los argu-
mentos comUnmente utilizados por la mayoria del
profesorado en el momento de fundamentar sus pro-
puestas educativas. la forma como se plantean las
actividades. el tipo de organizacion de aula, los crite-
rios en la seleccién de los libros de texto y otros ma-
teriales curriculares, la distribucién espacial y tempo-
ral, etc., se justifican generalmente a partir de
canto a la experiencia o a la adscripcion a la corriente
de moda.

En estos momentos ya no es posible, afortunada-
mente, encontrar cursos, conferencias o articulos
los que no se mencione la necesidad de potencias en
los centros espacios y tiempos para la reflexion y el
analisis de la practica. Términos e ideas que a fuerza
de ser utilizados a diestro y siniestro corren el peligro
de introducirse en la jerga pedagdégica sin que sean
un reflejo de situaciones o procesos profundos de
cambio en el quehacer diario del profesorado. Para
que la necesaria reflexion sobre aguello que se hace
no quede en una simple enumeracién o contraste
descriptivo de experiencias o actividades, es necesario
disponer de modelos interpretativos sobre los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje y marcos ideologicos que
permitan dar coherencia al analisis de aquello que
sucede en las aulas. S no es asi, s corre e peligro de
guedarse en la descripcién méas o menos anecddtica
de unas tareas o actividades, valoradas muchas veces
mas por su aparente originalidad que por su capaci-
dad para producir aprendizajes relevantes y apropia-
dos a las caracteristicas diferenciales del alumnado.
Introducir en la cultura profesional del ensefante
estos referentes interpretativos, especialmente el
marco ideoldgico que nos permita tomar posiciones
sobre la funcién social de la ensefianza, es imprescin-
dible para poder llevaa a cabo un verdadero debate
de aquello que es la base de cualquiera de las decisio-

nes educativas. Debate que ha sido sustraido de la
cultura del ensefante, tanto en su formacién inicial
como en la hasta ahora precaria formaciéon perma-
nente, y cuya consecuencia es un cierto rechazo o
resistencia del mismo profesorado a introducir re-
flexiones que vayan més all4 de actividades concretas
o formulas mas o menos recetarias de intervencion en
e aua Sintoma de todo esto es, por eemplo, la de
manda de cursos Ilamados -practicos-, entendiendo
se por tales los fundamentalmente descriptivos por
encima de aquellos que puedan dar pautas o criterios
para el andlisis personal de lo que se hace y por qué.
Todo ello es fiel reflejo de una cultura profesional
basada en wuna funcion fundamentamente aplicadora
0 ejecutora de las decisiones adoptadas por otros, ya
sean de la administracién, de las editoriales o de los
representantes de las metodologias de moda.

La funcién, explicitada o no, consciente o no,
sobre lo que ha de ser la ensefianza y € pape que €
ensefiante ha de cumplir en dla y por lo tanto, las
ideas sobre cual ha de ser la contribucién de la educa-
cién institucionalizada a la configulacion de los ciu-
dadanos y ciudadanas del futuro, es la pieza clave
sobre la que se sustenta la mayoria de decisiones que
se toman en € ada Las preguntas sobre para qué
ensefiar y qué ensefiar -objetivos educativos y conte-
nidos de aprendizaje que concretan la concepcién
sobre la funcion social de la ensefianza-, no han sido
las mas habitudles en los centros educativos. Y esto es
asi, no por desdia profesiond sno como resultado
de un sistema que no ha atribuido al ensefiante la
capacidad de tomar decisones més dld de la gedtion
de un aula en la que la mayoria de decisiones ya estan
tomadas.

La discusion y la toma de decisiones fundamen-
tadas sobre como distribuir los contenidos, organizar-
los y secuenciarlos ya sea a lo largo de una etapa o en
un mismo curso, es uno de los componentes del
curriculum que esta provocando una mayor preocu-
pacién. Como resultado de un sistema educativo que
no ha atribuido al ensefiante la capacidad de tomar
decisiones mas all4 de las que implica la gestion de un
aula en la que mayoria de decisiones han sido pre-
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viamente establecidas, el debate sobre cémo organi-
zar y secuenciar los contenidos no ha sido el méas
frecuente en los centros, de modo que nos faltan
recursos, experiencias e instrumentos que nos permi-
tan avanzar con seguridad en este ambito. A la relati-
va novedad se afiade la complejidad de la tarea, por
lo que es frecuente la opinion de que el profesorado
debe ocuparse sobre todo de distribuir a lo largo de
la escolaridad los contenidos secuenciados por exper-
tos (en los proyectos editoriales, en propuestas de
secuenciacion). Sin entrar a discutir este aspecto, pa-
rece claro que, incluso en ese caso, los equipos do-
centes deben disponer de algunos criterios que les
permitan analizar las diversas secuencias que pueden
llegar a sus manos, y que las hagan compatibles y
coherentes con el Proyecto Curricular en el que se
inscriben No hay que perder de vista que la
secuenciacion y organizaciéon de contenidos constitu-
yen decisiones propias del P.C. influidas por decisio-
nes previas a la vez que repercuten en el conjunto de
sus elementos.

DEFINICION DEL PROBLEMA

En nuestra opinién, situar correctamente el pro-
blema de la secuenciaciébn y organizacion de los con-
tenidos exige efectuar un pequefio rodeo cuyo punto
de partida se encuentra en las actividades y tareas que
realiza cada uno de los alumnos como medios bésicos
de que dispone la intervencion pedagogica para la
consecucién de unos determinados propdsitos educa-
tivos. Estas unidades elementales, que definen el pa-
pel del alumnado y del profesor en torno a uno o
varios contenidos de aprendizaje, son necesarias, pero
no suficientes para lograr los aprendizajes previstos
en relacion a los contenidos que en ellas se trabajan.
Es necesario vincular las distintas tareas (escuchar,
comprender, resumir, sintetizar, memorizar, obser-
var, experimentar) unas con otras y ordenarlas de tal
modo que se garantice que, los alumnos| puedan
aprender. Este conjunto de actividades ordenadas e
interrelacionadas configuran otra unidad que pode-
mos llamar «didactica» o de «programacion». Dichas
unidades deben poder vincularse con otros conjuntos
de actividades anteriores y posteriores. Todo ello, en
fin, a lo largo del periodo temporal de un curso y de
cada uno de los cursos ordenados que configuran la
escolarizacion de las alumnas y alumnos.

Aunque la préctica en el aula constituye nuestro
objeto prioritario de estudio y la fuente bésica de
informaciéon sobre los procesos de ensefianza-apren-
dizaje que en ella se desarrollan, dicha practica no
puede comprenderse mediante el analisis exclusivo
de las unidades didéacticas o de las actividades que las
configuran, ya que son sélo una parte de un proceso
mas amplio que abarca al menos, toda una etapa.
Ello justifica que nuestra unidad de andlisis priorita-

ria, el conjunto de actividades que se desarrollan en
el aula deba situarse en otro &mbito mas amplio, la
etapa o todas las etapas que se imparten en un mismo
centro. La organizacién y secuenciacion de. los conte-
nidos se sitlan en esta unidad de analisis'que, como
podemos comprobar, es determinam’g de Jag progra-
maciones de aula y a su vez subsidiari{ﬁ\} estas, ’

Dando por sentado que todo centro tiene defi-
nidos, explicita o implicitamente, unos objetivos de
etapa y area, y una visibn mas o menos estructurada
de los contenidos de aprendizaje de las respectivas
areas, aparece como ldgica la necesidad de determinar
los contenidos que hay que trabajar a los largo de las
etapas para dotar de coherencia educativa a las activi-
dades y tareas que se llevan a cabo en las aulas. Surge,
pues, la necesidad de establecer acuerdos sobre cémo
se concretan en cada uno de loc ciclos, en cada uno
de los cursos y en cada una de las unidades didacticas.
Ello plantea dos problemas que hay que resolver, que
como veremos estan estrechamente interrelacionados:

1. La secuenciacién de las actividades, tareas y unidades
des didacticas en cada uno de los cursos a lo largo
de la etapa, y sobre todo el recorrido que ha de
seguir cada uno de los alumnos en relacién a los
objetivos previstos y a los correspondientes conte-
nidos de aprendizaje.

2. La organizacion y agrupacion de los contenidos
en unidades didacticas (de un soélo contenido, de
varios contenidos de una misma &rea o de varios
contenidos de diversas &areas) de tal modo que se
aseguren las condiciones para que puedan ser
aprendidos lo més significativamente posible.

Acertar en las decisiones sobre como secuenciar
y organizar los contenidos es clave, por lo que se
requiere que las decisiones que se adopten al respec-
to estén fundamentadas. Cuando se toman decisiones
individuales y que afectan solo al propio grupo clase,
la necesidad de fundamentarlas explicitamente no es
tan evidente como en el caso de que dichas decisiones
sean el resultado de un proceso que implique a un
colectivo de profesores. En esta situacion, la coheren-
cia y la continuidad de la acciéon educativa que reciben
los alumnos en un contexto determinado, reposan en
los criterios y pautas a través de los cuales los equipos
docentes puedan decidir y establecer secuencias que
faciliten el aprendizaje, y formas de organizacién de
los contenidos que contribuyan a este fin. ;Cudles son
los referentes teoricopracticos que nos van a permitir
elaborar estos criterios?. Y una vez estos identificados,
¢(como debe ser el proceso en la toma de decisiones?

ESTADDO DE LA CUESTION
t

La toma de decisiones en los centros ha estado
condicionada por un sistema educativo que, al mismo
tiempo que ha obviado el debate sobre la funcién de
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den, es probable que exista una mayor coinciden-
cia en la manera de aprenderlos segin su condi-
cién de hechos, conceptos, procedimientos, estra-
tegias, valores, normas y actitudes, que en razon
cle su adscripcién a una u otra area de conoci-
miento.

* Las distintas areas y disciplinas poseen muchos
contenidos iguales o de caracteristicas muy simila-
res, especialmente contenidos procedimentales y
actitudinales.

A estas consideraciones hay que afiadir otras,
relativas a las propias situaciones de ensefianza y
aprendizaje:

* En la mayoria de procesos de ensefianza-aprendi-
zaje se trabajan, simultanea y conjuntamente, con-
tenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales-
nales.

* El aprendizaje de los distintos contenidos es tam-
bién distinto para cada alumno, dependiendo de
sus experiencias personal, su motivacién y xii-
tud, y su forma de enfocar el aprendizaje.

* Los principios psicopedagoégicos del constructi-
vismo ofrecen un marco interpretativo general;
para la secuenciaciéon de contenidos es necesario
ademas realizar una reflexion mas analitica y dis-
Jmner de modelos especificos segln cl caracter
conceptual, procedimental o actitudinal de cada
uno de los contenidos.

Para ilustrar esta Ultima afirmacién, podemos
apreciar que cuando los contenidos son fundamen-
talmente conceptuales, los mapas conceptuales de
Novak, algunos principios sobre el aprendizaje signi-
ficativo de Ausubel, La teoria de la elaboracion de
Reigeluth, aparecen como muy apropiados para pro-
ceder a su secuenciacion. Sin embargo, cuando los
contenidos son de caracter procedimental o actitu-
dinal, es necesario recurrir también a otros modelos
gue nos provean de informacion pertinente acerca de
como establecer las secuenciaciones, asi, algunos
principios de analisis de tareas o sobre el aprendizaje
vicario pueden ser oportunos para proporcionar cri-
terios en las decisiones sobre la secuenciacion de los
contenidos procedimentales y actitudinales.

De ellos se deduce que segln la prioridad que
se conceda a un tipo u otro de contenido seran nece-
sarias estrategias distintas para enfocar la secuen-
ciacion. De una manera general podemos decir que
los contenidos procedimentales implicaran secuencias
ordenadas de mayor a menor ayuda y complejidad;
los centrados en contenidos conceptuales una
secuenciacion ciclica y helicoidal; los contenidos
actitudinales modelos y ayudas graduadas. Estas dife-
rencias plantean la necesidad de adoptar criterios dis-
tintos seglin su preponderancia en cada area.La im-
portancia relativa que se atribuya a unos contenidos
sobre otros segln éstos sean conceptuales, procedi-
mentales o actitudinales, determinara las caracteristi-

cas de la ordenacion temporal en su desarrollo
aula a lo largo de la etapa

De todas estas consideraciones se pueden dedu-
cir unos criterios de secuenciacion (Del Carmen, 1990,
1992):

e Pertinencia en relacion al desarrollo al desarrollo
alumno.

* Coherencia con la légica de las disciplinas de las
gue dependen los contenidos de aprendizaje.

* Adecuacion de los nuevos contenidos a los conoci-
mientos previos de los alumnos.

* Priorizacion de un tipo de contenido a la hora de
organizar las secuencias.

¢ Delimitacién de unas ideas eje.

e Continuidad y progresién a lo largo de la etapa.

* Equilibrio en los tipos cle contenidos

¢ Interrelacion de los contenidos.

Todos estos criterios se supeditan, como ya se
ha dicho, a los Objetivos Generales que se pretende
conseguir, asi como a la funcién, que de forma cohe-
rente con lo anterior, se atribuye a los contenidos, y
al enfoque general del area. Quiere esto decir que la
aplicacién de estos criterios -como la priorizacién de
un tipo de contenido o la delimitacién de ideas eje-
no son cuestiornes estrictamente técnicas. Al contra-
rio, tienen que ver con la forma como se considera
que, desde un area concreta, se puede contribuir al
desarrollo de fos alumnos y al enfoque que se da a
dicha area. Tal vez cl siguiente ejemplo permita acla-
rar estas afirmaciones.

Los problemas que plantea la secuenciaciéon de
contenidos del area de Conocimiento del Medio en
Primaria estan estrechamente ligados a su definicién
y caracterizacion. Es un area que se ocupa del estudio
de la realidad, que de una forma directa o indirecta
incide en la vida del alumnado y que se organiza
sobre cuatro coordenadas estrechamente interrela-
cionadas: el espacio (el medio fisico, geografico, na-
tural), el tiempo (el presente, el pasado, el futuro: el
medio histdrico), la sociedad (el medio sociocultural)
y el individuo (el yo).

La comprension de las relaciones sociales, y de
éstas en relacion al espacio y al tiempo, va a depender
de los contenidos que se prioricen, de su secuenciacién
y organizacion, y todo ello se supedita a la concep
cion del area en funcion de los Objetivos de la Etapa.
De tal modo que el peso de las disciplinas (geografia,
sociologia, historia, antropologia, economia, biolo-
gia...) y de sus contenidos concretos es una conse-
cuencia de estos objetivos. En este caso, el sentido
gue se otorgue al area de Conocimiento del Medio
implicard tomar partido por unos modelos que
prioricen en mayor o menor medida lo; aspectos
interpretativos sobre los descriptivos: relaciones entre
sociedad y territorio, formas de vida y medios econé6-
micos, conflictos y desigualdades, poblacion y medio
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ambiente, etc., y consecuentemente, desembocara en
unas ideas-eje estructuradoras de los contenidos con-
ceptuales que den forma a las distintas unidades
didacticas y a su secuenciacion.

Ahora bien, una vez identificadas las ideas-eje
referidas a las dindmicas sociales, su comprensién im-
plica el dominio de las estrategias y técnicas que per-
mitan situarlos en el espacio y en el tiempo, es decir,
el aprendizaje de contenidos procedimentales rela-
cionados con la orientacién espacial y temporal y sus
representaciones gréaficas: procedimientos de lectura
e interpretacion de los planos y mapas del territorio
donde se desarrollan y de la linea del tiempo en la
que se sitlan los acontecimientos estudiados. En este
caso, la secuenciacion de los contenidos conceptuales
correspondientes a unos determinados fendmenos
sociales debe supeditarse al dominio de los conteni-

portantes a la hora de secuenciar sus cotenidos.
tas ideas, junto a las que se derivan de una determina-
da forma de entender cémo se produce el aprendiza-
je, determinan las secuencias que se proponen e in-
fluyen en la organizacion de los contenidos y e las
decisiones relativas a como ensefiar. Estas decisiones,
contrariamente a lo que suele sostenerse, no se apo-
yan s6lo en determinadas alternativas pedagdgicas, de
unas u otras caracteristicas: e buena parte, es la se-
cuencia de contenidos que se establece y su organiza-
cion la que conduce a trabajarlos en un enfoque
metodoldgico determinado.

LA ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS

Los criterios para la secuenciacion orientan so-
bre la ordenacion de los contenidos. Aunque son evi-

dos procedimentales

les, lo que conduce
a establecer una se-

cuencia que facilite
el progreso en la
representacion es-
pacial desde planos
a gran escala (espa-
cios pequefios, cer-
canos y observables
directamente) para
ir avanzando a ma-
pas de pequefia es-
cala (grandes espa-
cios y alejados). asi
como a un estudio
historico que parta
de la actualidad pa-
ra ir retrocediendo
en relacién al do-
minio de la linea
del tiempo o friso
cronolégico. De es-
te modo se justifi-
can las propuestas
de secuenciacion
de caréacter con-
céntrico desde lo
mas cercarlo a lo
mas alejado, en re--

dentes las relaciones
], que muchos de los
contenidos mantie-
nen entre si y. por
tanto, su interde-
pendencia, estos cri-
terios no resuelven
el problema de
como configurar
estructurar y rela-
cionar los distintos
contenidos, de mo-
do que proporcio-
nen pautas para la
elaboracién de uni-
dades de interven-
cion en el aula.

De una ma-
nera esquematica,
puede afirmarse que
los enfoques con los
gue generalmente se
ha planteado la or-
ganizacion de los
contenidos derivan,
por una parte, de
modelos que han gi-
rado en torno a unas
disciplinas determi-

lacion directa al
dominio de los procedimientos de representacion
gréfica del espacio, y también el estudio de las rela-
ciones de causalidad histérica en funcion de la Capa-
cidad de conocimiento, lectura e interpretacion de
los frisos cronoldgicos.

Parece claro que las finalidades generales que se
pretende conseguir, las ideas que se posee acerca de

como mediante el estudio de una area se puede con-

tribuir a ellas y, en definitiva, el enfoque que, conse-
cuentemente, se le atribuya, tienen repercusiones im-

nadas y a sus rela-
ciones; y por otra, de los enfoques Ilamados
globalizados, que han prescindido méas o menos
abiertamente de la organizacién disciplinar de los
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contenidos y los han estructurado a partir de grandes

temas o problemas con independencia las mate-
rias o asignaturas tradicionales.

Asi, mediante los términos de multidisciplina-
riedad, interdisciplinariedad transdisciplinariedad
metadisciplinariedad, etc., se han definido distintas
formas y grados de relacionar los contenidos de las
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divessas disciplinas o materias de estudi
qxic podemos encontrar desde unid: (lm didacticas
centradas en contenidas de una sola discipling hasta
unidades gue trabajan contenidos de diversas drcas
de conocimiento. En un extremo de este continno,
«que hace intervenir ¢l mayor wimero de contenidos
de distintas dlscsphn’n, se .sxtu.m las unidades ;(Io?mlua-
das, que prescinden nnmf'cslamcmc dr las discipli-
nas como Mtrucwmdoras de 1a org.nmacmn de los
coutcmdos Yy que cousideran a éstos como medios
para la comprcmmn de un tema de interés o para la
realizacién de un proyecto y no como fines en si mis-
mnas. En las mctodok)gias g)ob'\hmdoms {centros de
lxuclm()plCOﬁ, proyectos, investigacion del wedio)
ips contenidos de apres uhla_;c estin al servicio de In
rensién de la realidad; ef aprendizaje viguroso
mmndm, e evidentemente: proceden de
alguna disciplina, estd en funcién de su capacidad
para solucionar los pmh!emas que. plantean fa
nleraccidn con ¢l medio, no siendo por tanio una
eonsecuencia cxchmva de su lmporhncn dmcxplnmr.
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gCualcs son los criterios que debemos utilizar
para tomar mar decisiones sobre como organizar 1os con-
tenidos en unidades didacticas y el grado fle relacio-
nes que debemos establecer entre ellos? Cuando nos

*Pplantedbamos Ia pregunta similar en ¢l Ambito de Ia

secuenciacion de contenidos, hemos acudido a argu-
mentos epistemoligicos y psicopedagégicos.

El conecimiento, el saber, estd fragmentado o

distribuido segiin distintas materias de cﬂm}m o dis-

ciplinas. Cada tng de cllas utiliza modc!ns ﬂ“m«ccmmv
fes métodos y técnicas propios, v Ia formacién y las
condiciones de-los p’mfesmna!cs que tra!nnn en cllas
es notablemente diferenciado. Tmlo clio contribuye a '}
que la informacidn facilitada dcﬁdc una estructurn

B {
dncxplm'\r det saber sca uno de los apoyos bisicos |

para la_organizacion dc Jos contenidos. Pero al’ Tgual-

‘que en la secuenciacién de los cantenicos, resulta

necesario adecuar 1a forma de ensciianza al conoci-

Q:emo acerca de cémo se producep lag procchow de

gggr_dx aje. Dicho ¢n otros términos, ¢l p probiema

qui i prescutar los contenidos y relacionarlos de tal
.modo que se garantice fa mayor carrespondencia i
tre el cémo se ensena y el como s aprende; de tal
modG que su enseianza entraie las condiciones que
PUGUCH ascgurar, en ex mayor g!‘ﬂUO pO“BIC, 1A
significatividad de su a;:rendxm_)c.

. Sabemos que un contenidoes ssgmﬁcnuvwmcntc
aprendido en Ja medida en que hemos consegiiido
relac ionarlo con ¢l mayor niimera posible de conoci-
micntos que ya poseemos. Cuanto mayores, en niimne-
ra y cn profundidad, sean Jos vincuios entre Ios dis-
tintos contenidos que lmy que aprcndcr y los esque-
HHU UC LO"OCH’“:C“(O Oe los dlllﬂl"ﬂ& VA '\lll"\"i\ﬁ, m'\ynr
serd el grado de sxgmﬁcauvzd'\d de lo aprcmhdo Y.
por o tantg, a passbahcx:‘m de utitizario conveni
mente, Fstc principio nos conduce a fa necesidad ¢

-

P
wne-

plantear unidadles didiciicas cn las que se relacionen
de forma no arbigaria ef mayor adinero, de conteni-

dos pertinentes,

Al misino ticmpo, asegurar que se pucda atri-
bhuir sentido a la tarea, facititar Ia funcionalidad y
significatividad de los contenidos en ella involuer ados,
nos conduce a planteamientos ligados a 1a reatidad, a
cucstiones que pucd.m porcxbnsc como prohlun.us.
cuya resol obiliga al estudio y utilizacion de
diversos instrumentos conceptuales y técnicos, asi
como a adoptar minadas actitudes ante lo que es
objeto de andlisis, Como va hcm 0ss "xahdo, cllo im-
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plica referirse a enfoques n—lg, valizadores (Zabala,
L9RY9), ¢ Jos que los puntos de partida estan relacio-
nados con situaciones, problemas o conflictos cerea.

nos al mundo wvc-ncml(lv alummacde y euyo desarrolto
conduce a trabajar sistemdticamenie y.con o

do o}
oue ol

rigor disciplinar fos contenidos de aprcndnmjc previs.
t0s, ya provengan de una o varias disciplinas. Lo que
caracteviza el enfoque globalizador no es la acumula-
cién de contenidos de diversas Areas en torno a un
tépico, sino un punto de partida claramente
rcrnnomblc por ¢t alumno que conducc a interpelm
a una o diversas (h‘(‘lp’lﬂ'\‘ necesarias p'xr'\ C()Ilhb\lrﬂl

Ias respucstas ndccu.ul IS,

Hablamos de enfoque y no de métodaos, porque
no se¢ trata de sindnimos. Lo qnue lmnnrgn es que !
enfoque sca globalizador: sc pncdc globalizar, aun-
que se haga con un tratamiento de drea por drea. En
tratamiento disciplinar, wendremos un enfoque
globalizador cuando cl aprendizaje, por parte del chi-
co o Ia chica, no se realice por una decision mis o
menos arbitraria (tema 1, tema 2..)), $ino como con-
secuencia de unas n(-ccsndndcs de conocimiento o de¢
respuesta a unos problemas mds amplxos que los ¢s
trictamente disciplinares, de manera quc el sentido
que le pueda dar ¢l aluimno le aporte unos recursos lo
raas potentes posmlc para Ia cmnprcnsxon y la actua

cién en contextos b4 situaciones reales.

Si unimos este .\rg\'xmcnm _al inmediatamente
anterior, s¢ concluye que las ,§ilixacioncs educativas
que tengan un enfoquce globalizador, es decir, que
permitan cstablecer ¢l mayor niimero de relaciones
entre tos multiples y variados conocimientos de que
s¢ dispone y los nucvos, ¥, a la vez, los presenten
como interrefacionados e interrelacionables, pueden
ayud'\r alalumno a mnbmr sentido a lo que aprcndc
a cstabiccer reiaciones proxun(ms con lo quc ya sabe
y. por tanto, facilitard quc ese aprendizaje pueda ser

. T~ 1 fnle
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como instrumentos para la reflexion y fundamentacion
en la toma de decisiones. Pero, tal como enunciaba-
mos al principio de este articulo, nos falta el referen-
te fundamental para poder decidir también en estos
componentes del curriculum. La fuente socioantro-
polégica que nos proporciona pautas e ideas sobre
cual debe ser nuestra interpretacién sobre la funcién!
social de la ensefianza es clave en las decisiones sobre
el tipo de secuenciacién que priorizamos la forma
como agrupamos los contenidos y el tipo de relacio-
nes interdisciplinares que establecemos.

Un ejemplo evidente del papel que juega la fun-
cién que se atribuye a la ensgfianza en la determina-
cién de la secuenciacion y organizacién de los conte-
nidos lo tenemos en el mismo decreto de minimos de
la Reforma, en el que se toma claramente partido por
una manera de entender la funcién social de la ense-
fianza. Ello determina que los objetivos de la educacién
institucionalizada estén centrados en la formacién inte-
gral de la persona y por lo tanto en la formacion en
todas sus capacidades: cognitivas, motrices, equilibrio
y autonomia personal, relaciéon interpersonal e
insercion social.

Esta definicion de objetivos comporta una pri-
mera organizacion de los contenidos de aprendizaje
en areas que no son el reflejo mimético de unas disci-
plinas, sino que se configuran segun su capacidad
para la consecucién de los fines previstos, de modo
gue aglutinan contenidos no especificamente discipli-
nares, como pueden ser muchos de los procedi-
mentales y la mayoria de los actitudinales y se organi-
zan en bloques que no se corresponden con las es-
tructuras formales de las disciplinas de las cuales
toman el nombre. De tal modo que el hecho de que
el area de lengua se defina como el medio para fo-
mentar las competencias lingiisticas de las alumnas y
alumnos, comporta una area articulada en torno a las
funciones de la lengua, y como consecuencia, que los
contenidos se agrupen en bloques de caracter
procedimental, situando los contenidos formales de
la lengua. por ejemplo, la morfosintaxis, hasta ahora
eje organizador de la mayoria de propuestas curri-
culares, al servicio de la lengua. Por el contra-
rio, en las areas de Conocimiento del Medio en Pri-
maria, y las de Sociales y Naturales en Secundaria, los
bloques de contenidos estan organizados fundamen-
talmente en torno a contenidos conceptuales. Ello es
asi porque los objetivos de estas areas estan en funcién
de la consecucion de capacidades ligadas a la com-
prensién de los fendmenos sociales y naturales. Esta
forma de organizar los contenidos y su seleccién ysu seleccién

<Qué pretcndcmos en’ esta cu\p:\ dc l:\ cscolamhd’
- g se r«.ﬂcja muo elia &n los 0 L qque nos planiea-
i mas?
* Lo que prclcmlemos, datiende a ia formacién globat de
10¢ Atunhos y alumnas? Se decantp hacia algun upn de
mp-md.urcs’ Otvida otras?

o e s ety

s En este comtexta, dqué connibuciones hace of drea de
gue se trie para lograr las finalidades previstas? ;Qué
cenfogue deberiamos durle para gque logren estos propd-
sitos?

Cuites son, desde el andlivis realizado, as ideas eje en
torao @ s caades se i de esttactuear ol drea?
Alrm!wn(ln aestas ideas y a los requisitos de aprendiza-
je que plantcan, ¢rué importancia celativa tienen los
distintos: hpos de fonionulns" d( udl seria, a grandes
vasgos, ia wmenc:a quc dclx rian contemplar los conte-
- nidos?

‘Atendiendo a 1o anterior, y teniendo en cuenta tas cr
vactesisticas et apréndizaje signficativa y fas condicio-
nes que plantea, gqué decisiones puciden tomarse en
relacion a la organizacion de comenidos?

¢Qué tipo de condiciones plantean las decisiones ante-
riores A nuested intesvencion, al tipo de secuencias
didiciicas que planteamos? :

e ((.umhrnm.m en algim grado la organizacion dcl tiem.

*

po y del espacio? ¢la seleccion de materiales eurriculares?
* jsimponen algin tipo de restricciones a {a evaluacion?

es comprensible si se toma en consideracién la fun--
cion que se atribuye a la ensefanza.

Si desde esta perspectiva realizamos un analisis
de las distintas formas de agrupacién de contenidos,
podremos apreciar como las ideas -muchas veces im-
plicitas- obre el papel de la ensefianza determinan la
forma de configurar las unidades didacticas a lo largo
de los cursos y de la etapa. Al mismo tiempo, es facil
reconocer estas ideas a partir del analisis de los temas
gue configuran cualquier propuesta curricular. Bue-
na muestra de ello es la distinta forma de agrupa-
mientos realizados por las editoriales. Resulta sencillo
detectar en ellas la concepcién y el sentido que atri-
buyen a la ensefianza. Asi, es posible apreciar edito-
riales que parten de una concepcion de la ensefianza
selectiva y propedéutica, en la que los temas se orga-
nizan exclusivamente a partir de los aspectos mas for-
males de las disciplinas, y a la inversa, otras que distri-
buyen los contenidos en temas y unidades centradas
en la formacion de habilidades, técnicas y valores.

De esta reflexion se desprende que uno de los
primeros criterios para la organizacién de los conte-
nidos estara en la determinacién de aquellas grandes
ideas 0 ejes estructuradores sobre las cuales vamos a
articular todos los demas. Como ya habiamos sefiala-
do en relacion al establecimiento de secuencias, no se
trata Unicamente de un problema técnico, sino de
algo un poco mas profundo, que o que obliga a discutir
sobre lo que se pretende y a entrar en las areas no por
sus contenidos (por ejemplo, a través de los «blo-
ques» que aparecen en las propuestas curriculares o a
través de los «temas» de los proyectos editoriales),
sino mas bien por su enfoque (en los ejemplos ante-
riores, el enfoque que se desprende de las introduc-
ciones a las areas o los que aparecen - o deberian
aparecer- en las guias didacticas):; o "
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ded un camino distinto en cada centio, pero guira las
cusstiones sipuientes w otras parecidas puedan orien-
tar:

I'stas cuestiones, o similares, prueden ser atles
tanto si se trata de proceder a secuenciar y i otpant
zar Jos contenidos cuanto si lo que se realiva oy un
andlisis de propuestas ya elaboradas. Como puede
comprobarse, mais alld de o que afecta estrictamente
a los componentes de secuenciacion y organizacion,
muesiran las relaciones existentes entre todas las de-
cisiones que van configurando los I'C.

CONCLUSIONES

De lo dicho hasta ahora se desprende T nmpaosi-
hilidadl de abordar e! procese de elaboracion, revi-
sién y evaluacion de las decisiones sobre la

secuenciacion y organizacion de los contenidos sin

conectirlas con las decisiones tomadas sohre los obje-
tivos educativos de las etapas. Dichas objetivos refle-
j_a_n:_n deberian reflejar, el papel que el centro atribu-
ye 2 la_enscianza, lo que se concreta en decisiones
sobre la relevancia de los contenidos de aprendiznje
que han de contribuir a 1a consecucién de aquelios
objetivos, y tode ello como fiel reflejo de o qRIE SUCE-
dc',’cﬂ_i:i_.{é}\ﬁ_:_xg: metodologia, materiales curriculares,
evaluacion, promocion...

Hemos visto que los referentes bitsicos para 1o-
mar decisiones fundamentadas se corresponden en
primer lugar con la funciér sorinl de la enserianza, el
conocimiento sobre los prrocesos de ensefianza-ageadizaje ¥
las aportaciones de las distiplinas. La reflexion sohre Ia
prictica en relacién a estas decisiones COMpOrt: un
uso riguroso de esios referentes, de tal modo yne los
debates sohre cualquicra de Jas cuestiones que plan-
tea Ia intervencidn pedagdgica no se conviertan en
un simple contraste de experiencias personales.

Dentro de este marco es logico que pretenda-
mos encontrar respuestas concluyentes a las pregun-
tas que nos hacemos sobre cualquiers de Jos aspectos
de la enseftanza. Es neccario reconocer, en primer
lugar, :‘;\‘ac estamos ante una profesion sumamente
complejy, en 1a que intervicnen al mismo ticmpo un

- gran ciimulo de variables, que plantea problemas cuya

solucién no compete exlusivamente al profesorado.
En segundo lugar, no hay que perder de vista que na

-existe un conocimiento suficientemente profundo de

los procesos de ensefianza=aprendizaje que permita
dar una respuesth inequivoca a muchos de los proble-
mas planteados, aunque este conocimiento es sufi-
ciente para reconocer aquello que no s adecuado y
para establecer propuestas de intervencidon coleren-
tes. Lllo comporta ta aceptacion de fa complejidad, et
rechazo de modelos y soluciones simplificadoras y fa
hiisqueda de (Grmulas practicas que concucrden con
el conocimiento actual sobre como se procducen los
aprendizajes.

Todo (*Hn'nn:'.v;wvmiu' concluir que las dedisio-
nes que deben tomarse no pueden ser und aplicacion
de propucestas genevalizadas de secuenciacion y orga-
nizacion de los contenidos, sino que dstas tienen que
ser o} resultado del analisis y las caracteristicans el
contexio educaiiivor alumnado, profesorado, historia
y condiciones del centro. Y también (e no tencmaos
en nuestras manos otras farmulas magicas sobre cono
conseguir avanzar colectivamente en la toma de deci-
siones fundiunentadas, fque permitan acucrdos sensa-
tOs y que comporten un mayor conocimicnto profe-
sional sobre lo que sucede en fas aulas, qUC 1O Sea
aquellas que introducen, on la coltura profesional del
centro, procesos rigurosos de reflexion y analisis de ba
practica. Mara poder avanzar on este camino es nece-
sario procurar fas condiciones gue fo Lacilitan: ticmpos,
mateviales, personales, ayudas externas, formacioén
inicial y permanente, investigaciones.,. y sobre todo
un inbiente en los centros que posibilite ¢l diidlogo y
el apoyo eatre los distintos nuembros de!l equipo do-
cente, ’
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