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SELECCION Y ORGANIZACION DE CONTENIDOS EN
EDUCACION SUPERIOR

INTRODUCCION

La preocupacién por seleccionar y ordenar los
contenidos tanto de un plan de estudios como de
un curso, una unidad temdtica o una clase, tiene en
la literatura diddctica y pedagdgica (o andragbgica),
pocas respuestas concretas.

Para algunos docentes plantear el problema de
la seleccién y la organizacién de los contenidos,
“atenta contra la libertad de cdtedra”: basta con
conocer el titulo de la materia y dejar luego en
libertad al docente para que él escoja los temas, los
puntos por subrayar y le dé los enfoques que crea
més convenientes (Lafourcade, 1974, 48).

Otros no ven la importancia de la seleccion y
organizacién de los contenidos, por cuanto consi-
deran que el contenido “tiene valor en s{ mismo”:
lo que importa es cubrir el programa estipulado
como listado de temas y problemas, o de topicos
m4s o menos concretos aunque no revista coheren-
cia ni integracion entre si.

Encontramos docentes que si estdn de acuerdo
con la organizacién y la seleccion de los conteni-
dos, pero con un enfoque puramente técnico. Es-
tos docentes se plantean como necesaria la selec-
cién y el ordenamiento de los contenidos Gnica-
mente por el grado de utilizacién que vayan a te-
ner. Por ejemplo, para el ejercicio concreto de una
profesién.

Por Gltimo, estan los docentes que consideran
que los contenidos deben ser organizados y selec-
cionados de tal manera que sirvan para el desa-
rrollo de las facultades intelectuales, habilidades,
valores y actitudes de los estudiantes. Esta posi-
cién, a la que nos adherimos, considera la adquisi-
cién de conocimientos, como un proceso que es
producto del hombre y que nunca termina (Gur-
didn, 1978).

El descubrimiento cientifico y técnico continuo
v la acumulacién actual de conocimientos, nos lle-
van a plantear la necesidad de buscar criterios fle-
xibles y adecuados para escoger y ordenar los con-
zenidos que una determinada disciplina exige, en
zn momento histérico concreto y para grupos so-
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ciales con caracterfsticas y necesidades particula-
res.

El peligro que entrafia la ausencia de criterios
claros para la seleccién de contenidos y para su
ordenamiento, es evidente en el riesgo de “‘enciclo-
pedismo™ que estd presente en muchos de los pro-
gramas de estudio en nuestros centros de educa-
cion superior.

También constituye un riesgo evidente para lle-
gar a “saber cada vez mais de cada vez menos”,
cuando se trata de darle un énfasis exagerado a la
especialidad, lo que viene a ser un “paulatino des-
membramiento de la ciencia en incontables espe-
cialidades y a la ausencia de enfoques unificadores
que procuren una mejor comprensién de los siste-
mas de interrelaciones que fundamentan una am-
plia variedad de disciplinas (Lafourcade, P. 1974,
p. 53)”.

Vivimos en una sociedad cambiante, donde hay
de continuo nuevos conocimientos cientificos y
técnicos, y donde se demuestra constantemente la
inexactitud de las viejas ideas. Esto convierte en
obsoletos muchos de los planes de estudio y de los
programas de curso, si no se tiene el cuidado de
mantener la actitud de constante revision, selec-
cién y ordenamiento de los contenidos que les son
necesarios a los estudiantes y a la sociedad concre-
ta en que se generan y desarrollan.

La explosion actual del conocimiento, vuelve
cada vez mds necesario escoger lo que debe cono-
cerse y en el momento preciso, ya que no es posi-
ble conocer la totalidad, ni atin dentro de la propia
especialidad.

Esto significa que deberd hacerse una definicion
m4s rigurosa de para qué se aprende y se ensefia
(Objetivos) y de lo que se aprende (Contenidos).
También es preciso determinar la forma en que se
realizard el proceso o sean las actividades, vistas
éstas como los métodos y técnicas adecuadas para
el aprendizaje. No puede olvidarse tampoco, el
cuéndo y el como se determinardn los logros (Eva-
luacién), que permitirin replantear luego todo el
proceso.
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Conscientes de que los alumnos deben estar pre-
parados para enfrentarse a las exigencias de una
sociedad que cambia con tanta rapidez, a las de-
mandas de la sociedad actual, dindmica y cambian-
te, “El futuro profesional debers estar en condicio-
nes no sélo de adaptarse a las exigencias y a los
cambios sociales sino también de comportarse co-
mo un elemento critico y transformador creador
un poco de su destino y de la historia” (Gurdian,
1979, p. 48), y por ello, los contenidos que se
seleccionan para un curso, constituyen o limitan la
formacién de tal profesional.

) CONCEPTO DE CONTENIDOS

Los contenidos en términos generales, constitu-
yen el qué de la ensefianza, el conjunto de conoci-
mientos, actividades y experiencias de aprendizaje
que la constituyen.

Los contenidos viene a ser medios para alcanzar
los objetivos. La “materia” a través de la cual se
llegard a desarrollar conocimientos, habilidades,
destrezas, actitudes, y que van siendo modificados
por el profesor segiin las necesidades del aprendiza-
je y las demandas de la realidad.

Los contenidos tienen gran importancia dentro
de una concepcién vulgar y tradicional, por cuanto
se considera como tarea primordial de la ensefianza
el transmitir conocimientos, el aprender, el adqui-
rir un saber claro y seguro: el que sabe muchas
cosas es “culto”, es “‘educado”, es “‘instruido”, ha
“aprendido” mucho. El docente en este caso debe
prestar atencion a la capacidad de aprehensién y al
grado de asimilacién del estudiante.

En nuestro trabajo consideramos los contenidos
en forma més amplia y dinamica. Tendremos en-
tonces que:

Los contenidos son el conjunto de hechos especificos,
ideas bdsicas, conceptos y sistemas de pensamiento que
debe integrar el alumno, mediante experiencias de apren-
dizaje. Deben guardar entre si una hilvanacién logica y
una organizacion de prioridades.

Los contenidos no pueden aparecer dispersos o
aislados, sino que deben organizarse integrados
tanto al proceso ensefianza-aprendizaje, como al
planeaminto de un programa de curso.

II. UBICACION DEL CONTENIDO EN EL
PROCESO DEL CURRICULUM

Ensefiar significa comunicar organizadamente
algo a alguien. Ese algo es el contenido y ese al-
guien es el educador-educando. Es un mensaje que,
recibido, constituye el aprendizaje.

“Ensefanza es un proceso organizado a través del cual una
persona trata de comunicar y de impartir a otra algunos
de sus conocimientos, destrezas y habilidades (Lemke,
1968, p. 69)”.

La asimilacién de ésta es el aprendizaje. Ambos
procesos se integran en uno solo, que es el de ense-
flanza-aprendizaje.

Para tener clara la ubicacién del contenido en el
proceso ensefianza-aprendizaje, debemos partir de
lo que se ha dado en llamar “andlisis situacional”,
que viene a ser una suerte de diagnéstico de las
condiciones en que va a desarrollarse el proceso
enseflanza-aprendizaje; este diagnéstico estard apo-
yado en una concepcién de la naturaleza del hom-
bre, del proceso ensefianza-aprendizaje, asi como
de las caracteristicas propias de la disciplina o ma-
teria que se imparte, la naturaleza y la estructura
del conocimiento y los posibles y reales aportes de
otras ciencias.

Este “andlisis situacional” determinari las de-
mandas reales y las condiciones en que puede desa-
rrollarse el proceso. Partiendo de este punto, esta-
mos en capacidad de seleccionar las metas u objeti-
vos que el curso puede plantearse en un perfodoy
momento determinados. Para alcanzar estos objeti-
vos, debemos seleccionar los contenidos y las acti-
vidades o estrategias indispensables, proceso que se
completa con la revisién de las condiciones en
que se desarrollé y su posible replanteamiento.

De este proceso podemos ficilmente derivar los
cuatro elementos esenciales (o dreas problema) del
curriculum, que deben estar presentes tanto en el
momento de elaborar el disefio curricular de un
plan de estudios, como en la programacién de un
curso:

— Objetivos

— Contenidos

— Métodos y técnicas (actividades)
— Evaluacién

Estos cuatro elementos guardan una estrecha r=
lacién entre si, y a su vez generan la necesidad 2=
coherencia, interaccién o interdependencia (ver es

quema No. 1).
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ESQUEMA No. 1
ELEMENTOS DEL CURRICULUM

OBJETIVOS
A

CONTENIDO

METODOS Y TECNICAS

|
EVALUACION

(actividades)

III. LA RELACION OBJETIVOS-CONTENI-
DOS

Aunque los cuatro elementos del curriculum
deben ser planteados como partes integrantes de
un proceso @nico, es preciso hacer énfasis en la
relacién de objetivos y contenidos porque:

1. Los objetivos educativos nos indican ‘“las pro-
puestas para el desarrollo y la formacién de los
individuos (Herndndez, 1983, p. 1)”. Vienen a
constituir la primera etapa de un proceso de
programacién educativa, y se dan en diferentes
niveles y momentos dentro de ese proceso.

N

. Los objetivos nos permiten ubicar mejor nues-
tros cursos, si hacemos un anilisis de los objeti-
vos de los distintos niveles de la carrera (Her-
nindez, 1983).

“En el dambito universitario y tomando como pro-

blema concreto la formulacién de objetivos de un

curso especifico, se podria proceder de la manera
que sugiere Pedro Lafourcade. Este autor afirma

que antes de definir los objetivos de un curso, el
profesor debe hacer un andlisis de los objetivos
mis generales que de una manera directa van a
influir o a condicionar ciertas caracteristicas deés-
te. El profesor que va a tomar a cargo un curso
por primera vez o quiere revisar su programa, debe
hacer un estudio de los objetivos o fines de la Uni-
versidad; éstos le dardn una idea del tipo de institu-
cién y del papel que ésta se propone cumplir en la
sociedad. Seguidamente, el profesor debe pasar a
analizar el tipo de profesional que se va a preparar
y por lo tanto debe revisar los objetivos de la carre-
ra, que a su vez deben estar relacionados con los de
la Universidad. Este andlisis le dard una visién mas
amplia de cudl es el papel que el curso debe cum-
plir en el proceso de formacién del futuro profe-
sional, pues toda asignatura tiene funciones que
cumplir en un plan de estudios y en la formacion o
perfeccionamiento de un profesional. Todavia
quedan otros objetivos que examinar: los objetivos
de los ciclos y de las lineas curriculares... (Hernan-
dez, 1983, p. 9)™".
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ESQUEMA No.2
INTERRELACION DE OBJETIVOS

Objetivos o . Papel de la
lo. fines de la - — Eltpo?,de Ins- | @——» Universidad

Universidad e en la sociedad

- : Papel del pro-

20. Objetivos de | . Tipo de I 3

la Carrera - Profesional feslf)nal en la

Sociedad
30 Objetivos Contribucién que el curso puede dar en
’ del curso - —* la formacién del profesional

Por lo anterior es necesario tener claro que:

1. Los contenidos deben elegirse como medio para
lograr los objetivos: se subordinan a ellos.

“Lo que se supone que el estudiante podra hacer con el
contenido debe ser la cuestiéon importante. Los temas se
utilizan a menudo para desarrollar en el studiante habili-
dades o procesos intelectuales y no deben convertirse en
fines en y por si mismos. Por eso las enunciaciones de
contenidos resultan incompletas como modelos para la
instruccién y la evaluacién. No sélo no logran transmitir
los cambios esperados en los estudiantes, sino que por sT
mismas a menudo carecen de importancia o son triviales...
(Bloom, 1975, p. 44)”.

2. Los contenidos se programan posteriormente a
los objetivos, que constituyen el punto princi-
pal del planeamiento. Esta caracteristica de su-
bordinacién obliga a que la secuencia logica de
estos contenidos tenga en cuenta la secuencia
de los objetivos.

Un contenido puede repetirse para varios objeti-
vos, y varios contenidos pueden orientarse para
conseguir un objetivo: pero a su vez pueden em-
plearse en la consecucion de otros distintos. Re-
visando los contenidos, encontramos estrecha
subordinacién a diferentes objetivos.

Cuando un contenido se ha trabajado para al-

canzar un objetivo, tal vez no sea necesario tra-
bajarlo en otro objetivo, porque se considera
aprendido. Sin embargo, esto no justifica su
ausencia en la programacion.

Vistos desde otra perspectiva, los objetivos plan-
tean conocimientos, habilidades, destrezas, acti-
tudes y valores, que van a ser adquiridos por los
estudiantes a través de los contenidos y de las
experiencias diversas de aprendizaje.

Los objetivos vienen a concretarse en €sos con-
tenidos, asi como en las experiencias de apren-
dizaje que se definan. Sin embargo no siempre
se tiene claro que el estudiante o el profesional
adquiere a lo largo de la carrera algo mas que
conocimientos: los contenidos conllevan no s0-
lo una estructura formal de esquemas tedrico-
técnicos, sino también una estructura valorativa
y actitudinal (ideologica). Todo esto influird de-
cididamente sobre aspectos del perfil profesio-
nal real: como asume el profesional o el estu-
diante sus responsabilidades.

No hay duda de que lo anterior influye en un
status social reconocido: el estudiante es consi-
derado diferente al profesional: pero no se reco-
noce igual a un educador que a un médico, por
ejemplo; ni a un estudiante de filosofia que a
un estudiante de Derecho.




ze0rico-
~zlorativa
ira de-

= es consi-
-0 se reco-
—zdico, por
fia que a

JIMENEZ: Seleccién y organizacion de contenidos... 45

De lo anterior deducimos que los objetivos de
aprendizaje deberdn estar bien definidos, ya que
ellos influyen, por un lado en el cémo deben ser
seleccionados y organizados los contenidos y pro-
puestos al estudiante, y por otro lado en el impac-
to inmediato y posterior que el proceso puede te-
ner sobre los alumnos y futuros profesionales (Uni-
versidad Rio Grande Do Sul, 1983).

IV. ;COMO SE ENTREGAN LOS CONTENI-
DOS A LOS ALUMNOS?

Algunos profesores no reflexionan sobre lo que
debe darse a los alumnos, y aceptan pasivamente lo
que fue establecido en la unidad académica, sin
pensar en las necesidades actuales y futuras.

Otros, ofrecen lo que ellos mismos aprendieron,
en la creencia de que lo que resultd eficaz para
ellos también debe serlo para sus alumnos, descui-
dando asf el hecho de que la sociedad actual es
diferente a aquella en la cual crecieron y estudia-
ron.

Generalmente los contenidos son entregados a
los estudiantes en su forma final, como acabados,
organizados y estructurados: los alumnos deben
acogerlos receptivamente. Tal actitud no se identi-
fica necesariamente con la pasividad ni memoris-
mo. Sin embargo, “el principal peligro del aprendi-
zaje receptivo significativo no estd tanto en que el
alumno adopte un método memoristico, sino en
que se engafie a s{ mismo, creyendo que en reali-
dad ha hecho suyos los significados precisos que se
pretendia, cuando sélo ha captado un conjunto
vago y confuso de generalidades y no una com-
prensién auténtica. El peligro no estd en que no
quiera comprender, sino que carezca de la necesa-
ria capacidad autocritica y no sea capaz de realizar
el esfuerzo activo requerido para enfrentarse con el
material, mirdndolo desde distintos 4ngulos, com-
pagindndolo con el conocimiento semejante y con-
tradictorio y convirtiéndolo en su propia estructu-
ra de referencia. Al alumno le resulta bastante facil
manejar palabras de tal forma que crean una apa-
riencia de conocimiento y por lo tanto se engafia a
s{ mismo y a los demds, creyendo que realmente lo
ha comprendido (Martin-Bar6, 1975, p. 10)”.

Fundamentalmente, la transmisién de conteni-
dos se realiza a espaldas de la realidad, de la situa-
-i6n humana y social en la que nos encontramos;
ignorancia o ceguera impuesta a la docencia como
tido estructural del contexto social en que, en
nuestros pafses, se mueve la Universidad.
“Bisicamente la docencia, en general, transmite

esquemas, contenidos y métodos extrafios a nues-
tra realidad. El profesor, por lo general, resume
libros de textos y articulos especializados de revis-
tas extranjeras, sobre problemas extrafios a noso-
tros; presenta e inculca esquemas cognoscitivos aje-
nos a los nuestros, sin pasarlos por el tamiz de su
critica personal; acumula y analiza hechos conside-
rados importantes por gente que desconoce nues-
tra situacién, sin reconsiderar su importancia en
funcién de nuestros problemas, sin reestructurar su
légica en vista de nuestras particulares circunstan-
cias socio politicas y culturales (Martin-Baro,
1975, p. 10)".

Por lo anterior, es preciso saber por qué vamos
a seleccionar determinados contenidos y no otros,
dentro de la vasta informacién de que disponemos.

CRITERIOS PARA LA SELECCION DE CONTE-
NIDOS

Para muchos profesores el programa de un cur-
so es sinénimo de contenidos, y se olvida constan-
temente la gufa que proporcionan los objetivos.
Ademis, en muchos casos éstos no existen defini-
dos explicitamente, con lo cual ni los profesores ni
los estudiantes saben claramente para qué trabajan,
ni qué van a lograr con su esfuerzo.

La subordinacién de los contenidos a los objeti-
vos, no se da porque aquellos carezcan de impor-
tancia, sino porque los primeros sirven de orienta-
cién a los segundos y determinan frecuentemente
la naturaleza misma de los contenidos, sefialindole
sus caracteristicas de pertinencia, amplitud y varie-
dad.

Por otra parte, los contenidos deben tomar en
cuenta a los alumnos, adaptindose a su realidad,
dandoles asi significacién vital, concordancia con
el nivel académico y adaptacién al tiempo de tra-
bajo.

En este contexto, el docente puede elegir con la
libertad necesaria los contenidos y su organizacién
secuencial y temporal.

Planteamos entonces, algunos criterios generales
para escoger los contenidos.

I. CRITERIOS GENERALES PARA SELEC-
CIONAR CONTENIDOS

En el plano mas general, la primera decision que
se plantea a la hora de definir los contenidos de un
curso o de una carrera es el de decidir cudl o cudles
conocimientos son de mayor importancia, de ma-
yor “significacién” social e individual. Inicialmen-




te debemos partir de la aclaraciéon de qué es lo que
constituye el conocimiento organizado, qué clase
de conocimiento produce el mayor impacto educa-
tivo y cémo se desarrollan los procesos mentales
més complejos dentro de la disciplina que nos co-
rresponde (Taba, 1974).

Los contenidos no aparecen aislados ni desvin-
culados de contextos mas amplios (la sociedad, sus
caracteristicas, sus demandas) o mds concretos (el
alumno con sus necesidades, sus particularidades,
sus inquietudes, sus experiencias). Y no se debe
olvidar tampoco que los contenidos se comunican
y se aprehenden dentro de un proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Los contenidos deben tomar en
cuenta a los alumnos, adaptindose a su realidad,
déndoles asi significacién vital y concordancia con
el nivel académico y adaptacién al tiempo de tra-
bajo.

Viene entonces una segunda decision: concretar
para cada rama del conocimiento, los componentes
particulares principales: el primero, referido a su
propia reserva de informacién, ¢Qué se conoce?
;Qué es mis significativo? ;Cuanto se conoce? El
segundo, relacionado con el método, visto éste des-
de dos 4ngulos: uno como medio de investigacion,
adquisicién y reproduccién del conocimiento (mé-
todos de investigacién) y el otro como método
particular para la transmisién y el aprendizaje de
su propia reserva de informacion (métodos didécti-
cos). Todo esto referido a la realidad concreta.

La claridad que tengamos de las particularida-
des de los métodos de descubrimiento y de apre-
hensién de la realidad es importante, porque la
manera por la cual el conocimiento existente en un

4rea de asignaturas o ‘‘disciplinas” se adquiri6 por.

primera vez, no tiene que ser la misma con la cual
se transmita y se aprenda ese conocimiento. “El
descubrimiento de un nuevo hecho o principio u
otro elemento cognoscitivo suele exigir mucha in-
vestigacién, experimentacion, tanteos o ensayos
cotidianos fortuitos. Una vez descubierto y comu-
nicado a otros, puede ser aprendido instantinea-
mente y tenido casi por una evidencia por el que
reciba la comunicacién, ain cuando a él nunca se
le habia ocurrido . De esta manera, si bien gran
parte del conocimiento actual en una cultura fue
percibido originalmente sélo por la invencién, el
descubrimiento o la basqueda desesperada, la ense-
fianza de ese conocimiento al estudiante de hoy
quiza requiera sblo un enunciado verbal tal como
“el aire caliente sube”. Con esto no queremos de-
cir que nunca ha de pedirse al alumno que “‘redes-
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cubra” el conocimiento que el maestro ya posee,
sino que no tiene por qué adquirir el conocimiento
siempre del mismo modo en que lo adquiri6 otro
originalmente (Briggs 1973, p. 14-20)”.

Es as{ como la informacién acumulada a lo lar-
go de la historia, debe verse ligada a los diversos
métodos y formas de descubrir la realidad.

Logicamente la informacién debe ser seleccio-
nada tomando en cuenta diversas variables como
su utilidad, significacién, validez, necesidades hu-
manas reales. Pero también, al estar ligada a méto-
dos de ensefianza-aprendizaje, deben seleccionarse
las habilidades, destrezas, actitudes y habitos nece-
sarios para redescubrir y aprender los conocimien-
tos.

La preocupacién por alcanzar la integracion de
los elementos sefialados (reserva de informacién y
métodos) tiene vigencia desde hace casi un siglo,
sin que haya atin una respuesta definitiva.

Pareciera que la Escuela atin no ha logrado éxi-
to en este doble proposito de seleccionar el conoci-
miento acumulado y de dotar de herramientas con-
cretas para la transmisién, adquisicién y reproduc-
cién del conocimiento. Falta, en este sentido, plan-
tear nuevas tareas de investigacion.

Las respuestas dadas hasta ahora han girado, en
términos generales, alrededor de criterios relativos
a tres variables:

1. ;Qué es lo que constituye el conocimiento ade-
cuado en un momento y en un contexto deter-
mimado?

2. ;Cuél es la funcién que un determinado conte-
nido cumple dentro de un plan de estudios o u=
curso?

3. ;Cuiéles efectos tiene en el desarrollo del “pe=-
samiento” organizado”’? . Es decir, en el dom=
nio de los elementos fundamentales del pensz-
miento: generalizacién, anilisis, aplicacién 2=
principios, sintesis, evaluacién, etc., que viene =
traducirse en aprender, descubrir, recrear.

En términos generales, podriamos sefialar gu=
estas respuestas vienen a ligarse concreta y directs
mente con la definicién que hayamos hecho de "=
objetivos, del perfil profesional y de los fundames
tos curriculares (filoséficos, teodricos, politi 7
estructurales) en los cuales basamos nuestro g==
hacer docente.

Las diferencias que en la practica concretz v

nen a darse en el momento de definir cual == =
conocimiento adecuado, cual la funcién del come
nido y cudles los procesos metodolégicos guz ==




EEOC1-

 con-
cuc-
clan-

D, €N
2 27IVOS

v - ade-
- Zeter-

. conte-
205 o un

2=l “pen-
y =1 domi-
=] pensa-

- v directa-
=ho de los
. -uindamen-

soliticos v
~=stro que-

creta vie-

- cual es el
= del conte-
=cos que de-

)

JIMENEZ: Seleccioén y organizacién de contenidos... 47

ben generarse, entrafian concepciones distintas que
generan posiciones muy diversas:

1. Por un lado estdn quienes opinan que el conoci-
miento es importante en si mismo, y que cada
parte de la asignatura tiene valor inherente: “ol-
vidar o abandonar una minima parte produce
una grieta en el edificio educacional y en la
formacidén de los estudiantes”. El contenido es
importante por s{ mismo, aunque no se sepa lo
que se pueda lograr con él, ni determinar si los
estudiantes tienen los conocimientos previos y
las habilidades indispensables para aprenderlos.
Esto provoca un “aprendizaje enciclopedista”.
En otro extremo estan quienes consideran que
lo importante es la disciplina mental a la cual
lleva el dominio de los contenidos. Bien sea por-
que las materias tienen poder de disciplinar la
mente (matematica, por €j.) y una vez entrena-
das las facultades mentales pueden transferir lo
adquirido a otra cosa; o bien, con la concepcién
mis analitica y mds vinculada al pensamiento
cientifico y critico, resolviendo problemas para
asi entender los procesos del conocimiento
cientifico. Esto es el ‘“‘aprender a aprender”, en
abstracto.

3. Pero no basta el “aprendizaje enciclopedista”.

Tampoco es suficiente el “aprender a aprender”
en abstracto. Los contenidos deben seleccio-
narse ligados a un plan para el aprendizaje, in-
tegrando el valor de los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

Maés enmarcada dentro del problema didactico,
esta posicidén es para nosotros la més acertada. Co-
mo ya sefialamos, no siempre coinciden los méto-
dos de investigacién y descubrimiento del conoci-
miento cientifico, con el método de ensefianza-
aprendizaje, que supone entonces ticticas y niveles
de aprendizaje diferentes y ligados secuencial-
mente a los contenidos.

ESQUEMA No.3

Objetivos—Contenidos—Actividades

“La idea de que el contenido de una materia
tiene un valor inherente es inaceptable si se supone
que el aprendizaje es el resultado de la interaccion
entre el contenido y los procesos mentales del es-
tudiante. A la luz de las ideas modernas sobre el
aprendizaje, no se puede concebir que el dominio
pasivo del contenido pueda producir una mente
disciplinada, una actitud cientifica con respecto a
la investigacién y cualquier otro de los resultados
que se pretendan... La absorcién rutinaria de la
esencia acumulada de la sabidurfa del pasado no
tiene, por s{ misma, gran valor educativo, especial-
mente porque la retencién de tal aprendizaje serd
minima. Tampoco puede aceptarse la idea de que
el contenido de la materia estudiada no establezca
diferencias con respecto al desarrollo de los proce-
sos mentales. Existe una relacién entre los proce-
sos cognoscitivos y el contenido; también la hay en
los sistemas de pensamiento de las diferentes asig-
naturas y cada uno de ellos tiene algo singular que
contribuye « la evolucién intelectual equilibrada
(Taba, 1974, p. 232)".

Ademids, “‘si el curriculum es un plan para el
aprendizaje y si los objetivos determinan qué
aprendizaje es importante, se deduce entonces que
el planeamiento adecuado comprende la seleccion
y organizacién tanto del contenido como de las
experiencias de aprendizaje (Taba, 1974, p. 351)”.

Teniendo clara la magnitud, significacion y vali-
dez de la reserva de informacién que cada materia
tiene, asi como las particularidades de los procesos
y medios de adquisicién, transmision y aprehen-
sibn de esos conocimientos, estaremos en capaci-
dad de seleccionar la informacién mis atil y defi-
nir los medios y operaciones de aprendizaje necesa-

rios.

Esto lleva, en definitiva, a plantear, por un lado,
los contenidos y programas, y por otro, las expe-
riencias, técnicas y estrategias metodologicas nece-
sarias para el proceso ensefianza-aprendizaje.

Seleccién y orga-
nizacién de expe-
riencias de apren-
dizaje

Seleccién y
organizacion de
contenidos
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Se integran asi, el valor de los temas y el valor
de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

En esta unidad de temas y procesos de conoci-
mientos y experiencias, estd una clave para la selec-
cibn y organizacién de los contenidos, de tal forma
que permitan lograr un verdadero aprendizaje, que
viene a ser asi el resultado de la interaccion entre
el contenido y los procesos mentales del estudian-
te.

Estos dos elementos: contenidos y experiencias
de aprendizaje (como operaciones mentales, afecti-
vas y psicomotoras, que los estudiantes emplean
para aprender el contenido) estdn en constante in-
teraccion, pero no deben confundirse.

«..mas de un criterio razonable para la organizacion o la
seleccion del curriculo ha sido mal aplicado o mal inter-
pretado por los criticos, porque lo que fue pensado como
un criterio para seleccionar experiencias de aprendizaje
pasé a ser utilizado como criterio para la seleccion del
contenido del curriculo, e incluso, para organizar todo el
curriculo... Segin la naturaleza de las experiencias del
aprendizaje, cualquier tema puede ser reducido a aprender
sobre o convertirse en un medio para aprender como pen-

sar disciplinadamente (Taba, 1974, p. 350)”.

II. SUGERENCIAS CONCRETAS PARA LA SE—
LECCION DE CONTENIDOS

Los contenidos deben reunir ciertas caracteris-
ticas fundamentales para responder a las necesida-
des concretas de la realidad, en un momento deter-
minado, y ser as{ mas ficilmente interiorizados e
integrados a situaciones vivenciales de los estudian-
tes. Deben, ademds, servir como gufa para el apren-
dizaje.

Esas caracteristicas son, entre otras:

1. Los contenidos deben relacionarse con los ob-
jetivos: éstos son un punto modular en la pla-
nificacién y programacién de un curso. Son la
guia para escoger y ordenar posteriormente
los contenidos, las actividades y evaluar el pro-
ceso para replantearlo posteriormente.

2. Debido a que el contenido representa niveles

diferentes (Taba, 1974, su seleccion implica
también niveles diferentes, cada uno de los
cuales requiere criterios distintos que pueden
ser ubicados en las materias que aparecen defi-
nidas en el programa total (1).

Organizar cada materia comprende la selec-
cién de conceptos bdsicos, de ideas bdsicas 'y
de hechos especificos.

Las ideas y los conceptos representan los ele-
mentos fundamentales para la seleccién de los
contenidos y los hechos especificos son me-
dios para ilustrar estos elementos. A la selec-
cién de cada uno de ellos, se aplican conside-
raciones diferentes.

Los contenidos deben tener a su vez capacidad
para permitir alcanzar una amplia gama de ob-
jetivos. Debemos recordar que las “‘expe-
riencias del aprendizaje y no el contenido
como tal, constituyen los medios para lograr
todos los objetivos, ademés de los del conoci-
miento y la comprension (Taba, 1974,
p. 366)7

Debemos adoptar también decisiones con res-
pecto a los temas que abarcarfa cada una de
esas materias, para lo cual deberdn tomarse en
cuenta otras consideraciones. Los temas deben
ser flexibles o variados; los ejemplos y expe-
riencias practicas deben estar estrechamente
relacionados con los planteamientos tedricos,
evitando caer en la monotonia o la repeticion.
La accesibilidad y adaptabilidad a las expe-
riencias de los estudiantes parece ser un crite-
rio obvio. Sin embargo, en la practica no se da
con tanta facilidad. Debemos tomar en cuenta
algunas variables “ajenas” a la Escuela que se
enmarcan en un ambiente macrosocial. Las ex-
periencias vividas por los estudiantes, su me-
dio social, sus contactos con los avances cien-
tificos, sus estilos de aprendizaje, sus formas
de conocer, su capacidad e intereses, exigen
seleccionar contenidos significativos para los
alumnos; no sélo para el profesor.

Validez y relevancia que adquiere cuando re-
fleja el conocimiento cientifico contempora-

Son cuatro los niveles de contenido, segiin Hilda

Taba:

1. Hechos especificos, ideas descriptivas a un bajo
nivel de abstraccion, procesos y habilidades es-
pecificas.

2. Principios e ideas basicas, fundamentos de los
contenidos. Es la estructura propia de la mate-
ria: son ideas que descubren hechos de mayor
generalidad, los cuales una vez entendidos ex-
plicardn muchos fenomenos especificos.

3. Conceptos: sistemas complejos de ideas alta-
mente abstractas que solo pueden estructurarse
mediante experiencias sucesivas en una variedad
de contextos.

4. Sistemas de pensamiento y métodos de inve
gacion. Son las disciplinas académicas vincula
das entre si. Conceptos y definiciones vincula-
dos entre si.
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neo y fundamental: no es la simple descrip-
cion de hechos lo que tiene relevancia. Es su
actualidad y su respuesta cientifica a las nece-
sidades y problemas reales.

Debe estar respondiendo a las realidades socia-
les y culturales del momento y proyectarse
hacia el futuro. “Esencialmente el problema
de la estructuracién del curriculo consiste en
incluir suficientes materiales y experiencias
como para desarrollar una comprensién con-
ceptual del fendmeno del cambio y de los pro-
blemas introducidos por él y, por otro lado,
crear mentes capaces de encararlo y técnicas
razonables para hacerlo (Taba, 1974,
p. 362)”.

Otra condicién que debe reflejar el contenido,
es el equilibrio entre la profundidad y el alcan-
ce. Dentro de una concepcion de contenido
como acumulacién de hechos descriptivos mas
que como manera ordenada de establecer rela-
ciones entre éstos e ideas y principios bésicos,
este equilibrio se vuelve imposible. Se plantea
as{ la contradiccién entre cantidad y calidad,
que debe ser superada.

Los contenidos deben ser graduales: “deben
ofrecer al alumno la ocasién de superar el
mundo de estereotipos culturales y seudo cul-
turales en el que se encuentra, partiendo de lo
que conoce...”” “Los contenidos no deben ser
demasiado ambiciosos: si de hecho estdn fuera
del alcance de la mayoria de los alumnos (tex-
tos ininteligibles, dado el nivel cultural en el

que aquéllos se encuentran) pueden provocar
una reaccion de rechazo justificada por el sen-
timiento de frustracion originado por una se-
rie de fracasos (Anueis, 1972, p. 80-81)™.

10. Por dltimo, aunque mas dificil de alcanzar,
estd el criterio de seleccion interdisciplinaria
de los contenidos. La realidad es unay multi-
ple, por lo cual es preciso dar a los conoci-
mientos que van a transmitirse, un caracter

integrado y global.

Algunos de estos criterios también pueden ser
validos para seleccionar las estrategias de aprendi-
zaje y los contenidos. Esto lo determinamos prime-
ramente en el “diagnéstico de entrada” que debera
tenerse antes de iniciar un curso. Muchas de las
habilidades, ideas y perspectivas que deseamos
sean adquiridas por los estudiantes, estin mas alla
de sus propias posibilidades. Debe aceptarse al
alumno “donde estd” y llevarlo hacia niveles supe-
riores.

Como conclusién, podemos afirmar que los
contenidos deben seleccionarse tomando en cuenta
no solo la utilidad que pueden tener, sino criterios
mds permanentes y de mayor proyeccion, que van
desde las necesidades socio-economicas y cultura-
les hasta los objetivos del curso y de la carrera,
pasando por las condiciones en que se da el apren-
dizaje, la acumulacion de conocimientos y la es-
tructura logica de la especialidad y de la materia.
(La sintesis de estos criterios aparece en el Esque-
ma No. 4).

ESQUEMA No.4

Criterios para la seleccién de contenidos

Seleccionar los contenidos en funcién de:

== la mate-

3 Explosién Estructura Condiciones fisiolo- Necesidades Objetivos
ideas alta- del cono- logica de la gicas, sociales y socio-econo- del curso y
zucturarse cimiento especialidad psicoldgicas para micas y cul- de la carrera

y de la materia el aprendizaje turales

.= de investi-
vincula-
- ~es vincula-
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. ORGANIZACION SECUENCIAL DEL
CONTENIDO

Organizar los contenidos secuencialmente no es
hacer una simple lista de ellos, distribuidos verti-
calmente unos después de otros.

Es fundamentalmente:

La presentacion de los contenidos interrelacionados en
forma organica, dinamica y coherente, dentro de un mar-
co concreto de aprendizaje, cuya orientacion estara dada
por los objetivos educativos que se hayan definido.

Es una tarea que ‘‘exige analisis y especifica-
cibn, procesos que conllevan organizacién, y estu-
dio de las partes de un todo y de la interrelacion
que existe entre ellas (Universidad Rio Grande Do
Sul, 1983, p. 2)".

Por ejemplo, de una idea bisica puede pasarse al
anélisis y especificacion de sus elementos constitu-
tivos, dandoles un orden determinado de priorida-

des.

L NECESIDADES DE ORGANIZAR LOS
CONTENIDOS:

La importancia de este problema de organiza-
ci6n de los contenidos, es evidente desde hace mu-
cho tiempo. Ya desde el siglo XVI Juan Amos Co-
menius sefialaba la importancia y la necesidad que
reviste la organizacién de los contenidos en los lo-
gros de la ensefianza y el aprendizaje. “Todo lo
que se presenta a los alumnos debe disponerse en
forma tal que el aprendizaje del nuevo contenido
esté condicionado y preparado por las clases ante-
riores. Al considerar las particularidades de las dis-
tintas edades deben desarrollarse, en primer lugar,
los sentidos de los alumnos, después, la memoria,
més tarde el pensamiento vy, finalmente, el hablay
las habilidades manuales, pues el alumno debe sa-
ber expresar correctamente lo estudiado y aplicar-
lo en la practica” (Konstantinov, 1982, pag.
42-43).

Casi todas las investigaciones experimentales re-
lativas a los efectos que sobre el aprendizaje produ-
ce la variacion en el ordenamiento de los conteni-
dos, demuestran que cierta disposicién del material
didactico tiende a ser més eficaz que otra. Sin em-
bargo, las respuestas y planteamientos concretos
difieren enormemente y aumentan el problema.
~ En este momento, no vamos a entrar a detallar
cusles han sido los resultados de algunas de esas
investigaciones. Nos limitaremos acd a sefialar algu-

nas “reglas” o aspectos que deben tomarse en
cuenta para organizar de la mejor forma los conte-
nidos de un curso, principalmente en lo que refiere
ala “estructura del curso”.

Anteriormente planteamos la importancia y la
necesidad de seleccionar adecuadamente los conte-
nidos, tomando en cuenta tanto la reserva de cono-
cimientos como los métodos de aprehension pro-
pios de la materia y aquellos que permiten el des-
cubrimiento y reproduccién de la realidad. Ade-
mas, conviene tener siempre presente la orienta-
cién que nos dan los objetivos educativos.

Robert Gagné sefiala que “la importancia de es-
quematizar la secuencia de aprendizaje reside en el
hecho de que ese procedimiento nos capacita para
evitar errores que se originan en la omision de eta-
pas esenciales para la adquisicién de los contenidos
relacionados con un determinado campo de cono-
cimientos. Sin un planteamiento asi, desgraciada-
mente es facil cometer errores de esa naturaleza.
Serfa muy cémodo, por ejemplo, que una persona
esté en capacidad de organizar frases en una lenguz
extranjera, sin haber aprendido a utilizar las pala-
bras separadamente. Pero en la realidad este salto
no puede darse, y si lo intentamos, puede resultar
en un grave bloqueo para el estudiante, bloquec
que podria ser para un perfodo mis o menos largo.
y atin permanente. Los intentos de pasar “por en-
cima” de ciertas habilidades esenciales para la Ma-
tematica, puede llevar a consecuencias semejantes
Lo mismo acontece con todas las materias (Univer-
sidad Rio Grande Do Sul, 1983, p. 3)”.

Asi, ordenar una secuencia previamente plans=
da y de esta manera evitar las omisiones de conz=-
nidos y habilidades necesarias como requisitos
vios en cualquier via que conduzca al aprendizz=
parece ser adoptado para lograr eficiencia em =

o—

ensefianza.

El punto de vista de Gagné, es que “conductas
complejas requieren como requisitos, formas =&
simples de aprendizaje”. De alli que, para ===
autor, “la funcién de ensefiar se deriva de Iz ===

cripcién de las condiciones necesarias para el
ceso del aprendizaje. Estas condiciones deben =
construidas paso a paso, momento a MOmEEE
(Universidad de Rio Grande Do Sul, 1983.2. &
Por lo tanto, lo importante es que los comsess
dos se organicen secuencialmente, previendo == &
da caso los prerrequisitos necesarios parz 5= =
estudiante pueda iniciar adecuadamente cacz s
de aprendizaje. Una vez realizada la seleccizs
via del contenido, se continda especifican
jor para ordenarlo secuencialmente en otz
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II. COMO ORGANIZAR EL CONTENIDO: HI-
POTESIS POR VERIFICAR.

Leslie Briggs sefiala que: “...si todos los elemen-
tos de destreza y conocimiento que un alumno ha
de adquirir durante un determinado curso... son
independientes unos de otros (vale decir, si el
aprendizaje de un elemento no facilita el aprendi-
zaje de otros), entonces los diferentes elementos
bien podrian ensefiarse en cualquier ordenamiento
de secuencia, determinado arbitrariamente o al
azar; pero si dichos elementos dependen unos de
otros (vale decir, si el aprendizaje de un elemento
se transfiere, facilitando de esa manera el aprendi-
zaje de otro), entonces un orden cuidadoso de se-
cuencia para con los elementos en funcién de
orientacion de tal transferencia, habra de resultar
més eficaz que la secuencia aleatoria o determina-

da al azar (Briggs, 1973, p. 15)".

Generalmente, cuando los objetivos definidos
en un curso —orientadores de una determinada
unidad temética— estdn ubicados en niveles infe-
riores, que no llevan a la adquisicion de destrezas,
habilidades, conocimientos y actitudes superiores,
requieren menos de este ordenamiento. Memorizar
listados de palabras, por ejemplo, necesitan sélo de
la repeticién, sin importar mucho el orden en que
esas palabras se aprendan. Mientras que conocer
los principios de la hidréblisis, en Quimica, requiere
de conocimientos basicos previos, de conceptos or-
denados dentro de una determinada estructura 16-
gica.

Lo anterior nos lleva a adoptar como elemento
primordial a tomar en cuenta para la organizacién
de los contenidos, la estructura del curso, que vie-
ne a ser

“La descripcion de las relaciones de dependencia y de
independencia de los conocimientos integrantes (de un
curso) dispuestos de manera tal que implique cudndo el
orden de las secuencias puede ser aleatorio u optativo, y
cuindo debe planificarse cuidadosamente sobre la base de
que la transferencia ha de ser optima para formar destre-
zas, de las mds simples hasta las mds complejas (Briggs,
1973, p. 15)” y en la cual juegan un papel decisivo los
objetivos planteados para el curso.

La estructura segin Briggs (1973) puede ser cla-
sificada en: La estructura plana: en la cual la se-
cuencia de los contenidos no afecta el logro de los
sbietivos; la ensefianza puede tener secuencia alea-
soria o un ordenamiento elegido libremente.

Objetivos Contenidos

a, b, c. e a,b,c,d

_» ¢e,d,a, b

La estructura vertical: es la que requiere un or-
den “fijo”. Para lograr un objetivo determinado, es
preciso haber alcanzado los anteriores. Los conoci-
mientos en este caso, no tendrin aqui “transferen-
cia lateral”.

Objetivos Contenidos
a g A
b » b
c o €

La estructura por nivel: aparece cuando los ob-
jetivos se presentan en forma piramidal, cuya cis-
pide es el objetivo total del curso (o) y los estratos
los objetivos subordinados (a, b,c, d). Todos los
conocimientos (C) dentro de un estrato (1, 11, Ti)
deben ser ensefiados antes de comenzar el proceso

de ensefianza-aprendizaje en el nivel siguiente.

La estructura mixta: es aquella en que se parte
de un curso, puede ser programada en forma alea-
toria, o vertical, mientras que otra por niveles. A
esta estructura algunos autores la llaman “aprendi-
zaje paralelo”.
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A esta clasificacién de Briggs, nosotros afiadi-
mos la Estructura en “Red”, que es la que integra
la totalidad y las partes de los contenidos de un
curso, pero con una l6gica tal, que permite iniciar
el desarrollo de la temética de los cursos por cual-
quier parte, sin que pierda su coherencia.

Estructura en Red
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El punto de partida podria ser cualquiera de los
puntos del contenido del curso, dependiendo de
las variables que inciden en el proceso ensefianza-
aprendizaje, los objetivos y fundamentos curricu-
lares.

560006

“En la practica habrd que elaborar primero una
estructura para todos los objetivos de un curso
completo, y luego crear estructuras mds detalladas
para objetivos aislados o para grupos de objetivos.
Es obvio que esto depende de lo vulgares o selectos
que sean los objetivos enunciados inicialmente.
Son cuestiones que corresponden a la planificacién
de la estrategia general para el curso... y también
de los detalles del aprendizaje de los conoci-
mientos individuales (Briggs, 1973, p. 21)”.

Tanto la selecciébn como la organizacién del
contenido, deberdn presentarse en secuencias 16gi-
cas, que faciliten el trabajo del profesor para orga-
nizar las condiciones externas para el aprendizaje.
Sin embargo, una secuencia l6gica definida por el
profesor (que tiene dominio de la materia) podria
no tener la mejor secuencia interna para el alumno
que est inicidndose en el aprendizaje de ese conte-

nido: la estructura del conocimiento para aprender
una materia, es diferente a la necesaria para adqui-
rir ese conocimiento como esquema de especiali-
dad (estructura didéctica).

Asf, a partir de la secuencia o secuencias que el
profesor organice, éste deberd, para cada aprendi-
zaje de los estudiantes, buscar la mejor forma de
abordar el tema para el aprendizaje, combinando
diversas estrategias de ensefianza que permitan pro-
ducir situaciones adecuadas al tipo de aprendizaje
que se desea y de acuerdo con las caracteristicas y
la naturaleza de cada tema en estudio. En algunos
casos, un abordaje deductivo, partiendo de lo gene-
ral a lo particular, tal vez sea el mds apropiado.
Pero, en otras situaciones, el camino inductivo po-
dra favorecer mas el aprendizaje por el descubri-
miento. Lo importante en cualquier situacion es
que sean dadas las oportunidades al alumno de ir
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A esta clasificaciéon de Briggs, nosotros anadi-
mos la Estructura en “Red”, que es la que integra
la totalidad y las partes de los contenidos de un
curso, pero con una logica tal, que permite iniciar
el desarrollo de la tematica de los cursos por cual-
quier parte, sin que pierda su coherencia.

El punto de partida podria ser cualquiera de los
puntos del contenido del curso, dependiendo de
las variables que inciden en el proceso ensefianza-
aprendizaje, los objetivos y fundamentos curricu-
lares.

Estructura en Red
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“En la practica habrd que elaborar primero una
estructura para todos los objetivos de un curso
completo, y luego crear estructuras mds detalladas
para objetivos aislados o para grupos de objetivos.
Es obvio que esto depende de lo vulgares o selectos
que sean los objetivos enunciados inicialmente.
Son cuestiones que corresponden a la planificacion
de la estrategia general para el curso... y también
de los detalles del aprendizaje de los conoci-
mientos individuales (Briggs, 1973, p. 21)”.

Tanto la seleccién como la organizacion del
contenido, deberdn presentarse en secuencias 16gi-
cas, que faciliten el trabajo del profesor para orga-
nizar las condiciones externas para el aprendizaje.
Sin embargo, una secuencia légica definida por el
profesor (que tiene dominio de la materia) podria
no tener la mejor secuencia interna para el alumno
que esta iniciandose en el aprendizaje de ese conte-
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nido: la estructura del conocimiento para aprences
una materia, es diferente a la necesaria para adqus-
rir ese conocimiento como esquema de especiz-
dad (estructura didactica).

Asi, a partir de la secuencia o secuencias que =
profesor organice, éste deberd, para cada apremc-
zaje de los estudiantes, buscar la mejor forma ==
abordar el tema para el aprendizaje, combinz
diversas estrategias de ensefianza que permitan pas-
ducir situaciones adecuadas al tipo de aprendizas
que se desea y de acuerdo con las caracterist
la naturaleza de cada tema en estudio. En al
casos, un abordaje deductivo, partiendo de
ral a lo particular, tal vez sea el mds apr
Pero, en otras situaciones, el camino inductive o
dra favorecer més el aprendizaje por el descumss
miento. Lo importante en cualquier situacios
que sean dadas las oportunidades al alumne S8
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adquiriendo dominio del contenido en forma gra-
dual.

Por lo tanto, la secuencia debera estar organi-
zada de tal forma que las unidades temiéticas estén
encadenadas y puedan ser trabajadas por los alum-
nos, lo que les facilitard el aprendizaje y el mayor
dominio del tema en estudio.

La habilidad intelectual o cognoscitiva es alta-
mente compensadora, en particular cuando el estu-
diante se da cuenta del poder acumulativo del estu-
dio, de que el aprender una cosa le permite alcan-
zar otras, antes fuera de su alcance. Los profesores
también logran satisfaccién cuando el estudiante
aprende a relacionar y valorar gradualmente lo que
hace. Para asegurar una continuidad orgénica del
aprendizaje en una determinada unidad de estudio,
el profesor o el equipo de profesores deben decidir
la secuencia adecuada. Varias alternativas podran
ser definidas, varios esquemas de anilisis del mis-
mo contenido podrdn ser probados, hasta que el
profesor o el equipo escojan una de las alternativas
o0 esquemas para ser experimentados.

En cuanto a escoger la mejor secuencia, cual-
quiera que sea la alternativa a adoptar, se trata
siempre de una hipotesis que ha de ser probada alo
largo del desarrollo operacional en el campo de
ensefianza del profesor.

En sintesis, las decisiones de quien estd planifi-
cando el proceso deben ser pensadas como hipote-
sis que precisan ser continuamente verificadas, a
fin de poder comprobar hasta qué punto los resul-
tados del aprendizaje han sido logrados. En ese
sentido, al seleccionar y organizar el contenido, la
conducta del profesor puede ser caracterizada por
“un comportamiento de prueba de hipotesis (Uni-
versidad Federal do Rio Grande do Sul, 1983,
p. 7)".

ORGANIZACION YUXTAPUESTA U ORGANI-
ZACION INTERDISCIPLINARIA

Para finalizar, presentaremos brevemente dos
vias de organizacién de los contenidos. Conside-
ramos, sin embargo, que siempre serd necesario
contar ante todo con un marco de referencia tal,
que permita el disefio de los cursos dentro de un
principio de totalidad. Recordemos que el cre-
ciente desarrollo tecnolégico demanda, cada vez
mids, respuestas a las necesidades de seleccién de
los contenidos que permitan el logro de objetivos
cativos tendientes a desarrollar en el estudiante
su capacidad de descubrir el mundo, resolver acti-
wamente problemas vitales, desarrollar sus habilida-
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des, destrezas y actitudes para actuar en su reali-
dad. El alumno debe aprender a pensar para actuar
en su mundo y seguir aprendiendo para reactua-
lizar lo aprendido.

1. Encontramos, por un lado, una organizacién cu-
rricular de los contenidos que viene a responder
a la divisién convencional del saber.

En este caso, la organizacién de los contenidos
aparece como yuxtaposicién de partes o aspectos
del conocimiento cientifico y técnico, desinte-
grados entre si. Es la superposicién de una amplia
gama de disciplinas, sin interrelacién orgénica algu-
na.

No aparecen en el plan de estudios lineas curri-
culares precisas, concretas y claras, sino que se
convierte en un plan de estudios insular, aislado y
con efectos negativos sobre el aprendizaje de los
alumnos. “El modelo, como es obvio, sélo aporta-
rd una visién atomizada de la realidad y por impe-
rio de la ideologia que lo sostiene, inexorable-
mente caerd en un enciclopedismo que en la practi-
ca llegard a sustituir el estudio concreto de los ob-
jetivos y fendmenos que caracterizan una determi-
nada realidad (Lafourcade, 1974, p. 53)”.

Los contenidos se presentan entonces aislados y
son claro reflejo y reproduccién de la concepcién
fragmentada de la realidad.

2. Por otra parte, tenemos la organizacién interdis-
ciplinaria de los contenidos, que permite una
mayor integracién del mundo.

Seglin Pedro Lafourcade, esta forma de organi-
zacién permite “poner en practica la idea de cons-
truir un sistema curricular organico, donde los di-
versos grupos de disciplinas afines actien como
subsistemas abiertos que regulen permanentemente
su funcionamiento en concordancia con la malti-
ple retroalimentacion que recibe del resto de los
componentes o del exterior del sistema (Lafourca-
de, 1974, p. 53)”.

Esta es una concepcion integradora de los diver-
sos campos del saber cientifico que ayuda a la ad-
quisicién de los conocimientos necesarios para en-
frentar el mundo cambiante y dindmico en que
vivimos.

“La construcciéon de un curriculo cuyo esquema
representa un salto de la imaginacién desde la con-
vencional divisiéon del saber a la articulacién de
diversas estructuras que encajan organica y cohe-
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rentemente en una sintesis integral que actde co-
mo un soélido marco de referencia frente a cual-
quier profundizacién que se realice, constituye un
cambio radical en la concepcion de la ensefianza
superior (y quizés de los restantes niveles educacio-
nales). A la mera acumulacién de conocimientos se
opondrd el acento puesto en los procesos de capta-
ciéon y descubrimiento de nuevas estructuras y en
la critica epistemoldgica pertinente; a un positivis-
mo cientifico, atin en boga en muchos centros de
altos estudios, la eliminacién de barreras entre co-
nocimiento y realidad, ciencia y sociedad, teoriay
practica, ensefianza e investigacién; al trabajo aisla-
do y competitivo de cada catedratico, el esfuerzo
comin y cooperativo, tanto en la ensefianza como
en la investigacién; a un curriculo donde prima la
yuxtaposicién de una amplia variedad de discipli-
nas con escasas o muchas conexiones entre si, un
plan curricular basado en lo interdisciplinario, fa-
vorecedor de posibles trimites de los alumnos en-
tre las diversas direcciones que hubieran estable-
cido, sin pérdidas de consecuencias, y economiza-
dor del esfuerzo de aprender, por la propia natura-
leza del enfoque y la estructura secuencial que se
le subordina (Lafourcade, 1974, p. 54)”.

Dentro de esta segunda via, podriamos destacar
el Taller, que reviste un caracter particular de pro-
ceso metodolégico, de organizacién de contenidos
y de instancia de aprendizaje.

“El taller es una realidad compleja que si bien
privilegia el aspecto del trabajo en terreno, comple-
mentando asi los cursos tedricos, debe integrar en
un sblo esfuerzo tres instancias bdsicas: un servicio
de terreno, un proceso pedagdgico y una instancia
tedrico-practica... el aprendizaje no depende tanto
del contenido de los planes de estudio, como de la
forma en que la unidad de aprendizaje articula esos
contenidos y los transforma y transmite a docentes
y a estudiantes (De Barros, y otros, 1974, p.
137-140".

Estamos conscientes de que éstas no son las tni-
cas vias de organizacién curricular de los conteni-
dos. Entre una y otra se da una gran cantidad de
posibilidades que no es preciso sefialar acd. Debe
tenerse bien claro, eso si, que cualquiera de estas
opciones no puede ser planteada aisladamente por
uno o varios docentes, ya que debe responder a un
plan integral de la Unidad Académica.

Frente a esto, nuestra posicién es la de fortale-
cer urgentemente cualquier propuesta que tienda a
la integracién del conocimiento a través de las di-
versas vias interdisciplinarias, para lograr un mayor

desarrollo de los estudiantes a partir de vivencias
concretas en su realidad, dindole especial énfasis a
la relacién teorfa y practica, conocimiento y ac-
i

cién.
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