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A la hora de elaborar el curriculum en los centros educativos, una vez seleccionados los contenidos fu
mentales que serdn objeto de ensefianza en cada etapa, se plantean una serie de cuestiones fundame
¢,.como distribuir estos contenidos en diferentes niveles? ¢ Cual es el orden mas adecuado de present:
¢, Como agrupar los diferentes contenidos, de forma que se favorezca su aprendizaje? ¢Como establece
progresién adecuada, que permita un conocimiento cada vez mas profundo y racional?

Para poder responder a éstas y otras preguntas relacionadas, es necesario establecer criterios de secu:
y organizacion de contenidos, que permitan tomar decisiones fundamentadas y adecuadas a las distintas si
nes de ensefianza-aprendizaje.

La necesidad de secuenciar los contenidos educativos no es reconocida de forma general. Tanto de
practica educativa, como desde posiciones teoricas, se ha negado su necesidad o posibilidad. Sin embar
actualidad, desde distintas perspectivas, se reconoce la importancia que la secuenciacion de contenidos
criterios que la fundamentan, tienen en la elaboracién del curriculum escolar.

Uno de los criterios basicos utilizados en la organizacién y secuenciaciéon de contenidos, ha sido el
|6gica disciplinar. Segun este criterio, los programas educativos deberian ser un fiel reflejo de la estructura
disciplinas que pretenden ensefiarse. Aunque la utilizacion exclusiva de este criterio, como Unica fuente
elaborar las secuencias educativas, ha sido bastante cuestionada, resulta evidente que tiene una gran impc
aunqgue no resulta sencillo ponerse de acuerdo en lo que se entiende por logica disciplinar.

Para Gagné (1971), uno de los psicélogos que mas ha trabajado el tema de la secuenciacién, ést
basarse en lo que denomina jerarquias de aprendizaje. Para que los alumnos y alumnas puedan aprender
mente algo, deben haber adquirido unas habilidades previas; si somos capaces, segun Gagne, de averigue
son, podremos establecer una secuencia que comience ensefiando las mas elementales hasta llegar, paso
alcanzar las habilidades mas complejas.

Este enfoque ha sido fuertemente criticado desde distintas perspectivas (Eingenmann, 1981, Coll,
Gimeno, 1988). Por una parte, no resulta nada sencillo establecer las mencionadas jerarquias de aprendiza
la mayoria de contenidos educativos. Por otra, la psicologia cognitiva ha cuestionado fuertemente la posibilic
que puedan realizarse aprendizajes complejos, por adicion de aprendizajes simples, presentados de forma atc
tal como propugna Gagné.

La teoria de los estadios evolutivos de Piaget (1972), ha sido otro importante punto de referencia p:
elaboracién de secuencias de ensefianza. Aunque Piaget no se ocup6 directamente de los problemas de en
su teoria ha sido utilizada como criterio importante para seleccionar los contenidos educativos. La interpret
mas extendida que se ha dado (Shayer y Adey, 1984), es la de que los contenidos educativos ensefiado
responder al nivel de desarrollo operatorio de los alumnos. Sin embargo a este criterio, ampliamente recogid



literatura y en los programas actuales de EGB, se le han hecho importantes objeciones.

En primer lugar, no resulta facil para el profesorado determinar el nivel de desarrollo operatorio de
alumnos, teniendo en cuenta que éste no se corresponde con la edad cronoldgica, y que existe una gran Vi
dad en él. Tampoco resulta sencillo seleccionar los contenidos educativos, en funcion de los criterios 16
formales utilizados por Piaget. Pero quizéa las objeciones mas importantes se derivan, por una parte, del cue
miento del grado de generalidad del nivel de desarrollo operatorio, que se pone de manifiesto en cada indi
(Vuyk, 1984), y por otra de la existencia de una fuerte dependencia entre la capacidad operatoria y la familie
con los contenidos de estudio (Langford, 1989).

Asimismo, el concepto de zona de desarrollo proximo (Wgotski, 1984), lleva a plantear la necesidad de
los contenidos ensefiados estén por encima del nivel de desarrollo de los alumnos. Si nos limitamos a ens
gue los alumnos son capaces de aprender por ellos mismos, la educaciéon escolar no promovera el necesar
rrollo. En palabras de Vygotski, el buen aprendizaje es el que precede al desarrollo. No obstante, resulta cla
el nivel de desarrollo operatorio de alumnos y alumnas conjuntamente con otros aspectos del desarrollo, del
elementos importantes de referencia para establecer las secuencias educativas.

Otra perspectiva importante es la planteada por la teoria del aprendizaje significativo (Ausubel, 1976).
él, la posibilidad del aprendizaje comprensivo radica en que el material objeto de enseflanza posea simultane
te significatividad logica y significatividad psicologica. La significatividad I6gica supone que los contenidos e
cativos sean presentados de forma que sea posible comprender sus relaciones y su relevancia. La significe
psicolégica implica que los contenidos presentados puedan ser relacionados de forma sustancial con los ¢
mientos pertinentes que posean los alumnos.

Como puede apreciarse de este breve repaso, los criterios ofrecidos desde distintas perspectivas teorit
muy generales, parciales y dificiles de aplicar. Por ello los problemas relacionados con la secuenciacion no p
basarse en modelos sencillos y lineales (Del Carmen, 1990a), sino que, hoy por hoy, es necesario procec
utilizacion de criterios de naturaleza diferente, que se complementen e integren en la practica. Dentro de
criterios, los derivados de la practica en el aula tienen una gran importancia, ya que como sefiala Bruner (1

«NoO necesitaremos esperar a que se hayan obtenido todos los resultados de la investigacion, porqt
maestro habil puede también experimentar al tratar de ensefiar o que parece ser intuitivamente propio |
nifos de diferentes edades, corrigiendo sobre la mascha

QUE FACTORES SE DEBEN CONSIDERAR

Para establecer los factores que orientaran la organizacion y secuenciacion de contenidos, es nec
contemplar su coherencia con las bases psicopedagdgicas y el modelo de curriculum que configuran el pr
educativo que pretende potenciarse. En concreto, una concepcion constructivista del aprendizaje y la enst
(Colly Solé, 1989) y un modelo de curriculum abierto (Coll, 1989).

La primera cuestion es tratada ampliamente en los articulos de Martin y Solé, en este mismo numero.

El grado de apertura establecido en las propuestas de Disefio Curricular Base (MEC, 1989), lleva a en
los contenidos generales que deben ser abordados en cada etapa, pero no prescribe ningun tipo de organi:
secuenciacion concreta de estos contenidos, para los diferentes niveles educativos que las conforman.

Esta opcion se ha tomado por considerar que la adecuacién de la organizacion y secuenciacion de cc
dos a una situacion concreta, esta muy condicionada por factores especificos del contexto particular (carac
cas de los alumnos, caracteristicas del entorno sociocultural, concepciones psicopedagodgicas y didacticas
profesores, recursos, etc.). En este sentido, no se ha considerado oportuno establecer prescripciones d
Administracion, que resultarian inadecuadas en muchos casos.

Las decisiones basicas en relacion a la secuenciacion y organizacion de contenidos, dentro de cada
guedan pues en manos de los disefiadores de materiales curriculares y de los equipos educativos de cada

Las orientaciones que se presentan a continuacion no son recetas que permitan, aplicadas a modo de
mo, encontrar soluciones inequivocas a cada situacion. Son lineas de reflexion, que pueden ayudar al profe
a comprender el sentido de la secuenciacion y a fundamentar algunas de sus decisiones practicas, de for
puedan orientar mas conscientemente los procesos de ensefianza.



A partir de las consideraciones realizadas hasta ahora, y del contraste con la practica, destacamos
criterios basicos que se deben tener en cuenta en la secuenciacién y organizacion de contenidos, los sigui

— Pertinencia en relacion al desarrollo evolutivo de los alumnos y alumnas. Esta pertinencia no debe e
derse en el sentido de limitacion, sino de establecer una distancia 6ptima entre lo que los alumnos son cap:
hacer y los nuevos contenidos que tratan de ensefarse. El establecimiento de esta distancia 6ptima es
potenciara un mayor desarrollo.

— Coherencia con la logica de las disciplinas que tratan de ensefiarse. Los contenidos educativos
imbuidos de contenidos disciplinares de naturaleza diferente (disciplinas cientificas, tecnologia, concepci
culturales, etcétera). Estas disciplinas tienen una légica interna y unos modelos de desarrollo propio. Poder
piarse de estos contenidos implica comprender esta l6gica interna y su modelo de desarrollo especifico. Pol
tal como sefala Ausubel (1976), la comprension de los contenidos educativos estara facilitada, si €stos se ¢
zan y secuencian de forma que su légica interna y desarrollo se hagan comprensibles.

— Adecuacion de los nuevos contenidos a los conocimientos previos de alumnos y alumnas. Esta ad
cion requiere una exploracion de las ideas y experiencias que los alumnos tienen en relacion a aquello que
a ensenfar, y encontrar puntos de conexidn que permitan hacerlas progresar en el sentido de las intenciones
tivas; progreso que no sera unico y definitivo, sino susceptible de nuevos progresos en niveles posteriores (v
articulo de Pozo en este mismo numero).

— Priorizacion de un tipo de contenidos a la hora de organizar las secuencias. El establecimiento di
secuencia de contenidos puede facilitarse si adoptamos un tipo de contenidos: como contenido organizadc
otros tipos de contenidos se estructuran en relacion a él, y como contenidos de soporte (Reigeluth y Stein,
De hecho el enfoque de algunas areas en la EGB ya lleva implicita esta priorizacion. El lenguaje, en los ¢
inicial y medio, esta organizado a partir de procedimientos (lectura, escritura...). Los aspectos conceptu:
actitudinales aparecen en la medida en que son necesarios para ensefiar los procedimientos basicos. Sin e
las Ciencias Naturales en ciclo medio tienen una organizacién centrada en los conceptos, y los procedimie
actitudes aparecen en relacion a ellos.

— Delimitacién de unas ideas-eje. La estructuracion de las secuencias se garantiza si existen unas
centrales que actian como eje de desarrollo (Bruner, 1972). Estas ideas centrales deben sintetizar los a:
fundamentales que tratan de ensefiarse.

— Continuidad y progresion. La ensefianza de los contenidos fundamentales de cada area debe tene
nuidad a lo largo de los diferentes niveles educativos, de forma que los alumnos puedan relacionar y pro
adecuadamente, retomando cada nuevo proceso alli donde se quedo6 anteriormente. Esta idea de currict
espiral (Bruner, 1972), es especialmente adecuada para facilitar la construccion progresiva de conocimiel
permitir una atencion adecuada a la diversidad del grupo clase. La progresion permitira avanzar del conocin
espontaneo, simple y concreto, hacia un conocimiento conceptualizado de forma abstracta y cada vez méa
plejo.

— Integracion y equilibrio. Una vez establecidas las secuencias de contenidos, y tomando como refer
los objetivos generales y de area, en los que se plantea un desarrollo integral y equilibrado de las capacide
los nifios y nifias, debe comprobarse que los distintos tipos de contenidos trabajados, cubren todos los as
planteados, y no ponen un excesivo énfasis en algunos de ellos en detrimento de otros.

— Interrelacion. Los contenidos presentados en las distintas secuencias de instruccion, deben ap
fuertemente interrelacionados, para favorecer que los alumnos comprendan su sentido y facilitar su apren
significativo. Esta Interrelacién debe contemplarse, siempre que se considere pertinente, entre distintos co
dos de una misma area y entre contenidos de distintas areas, dando con ello entrada a posibles planteal
globalizadores o interdisciplinares.

LA ELABORACION DE MACROSECUENCIAS Y MICROSECUENCIAS

En el momento de proceder a la secuenciacién y organizacion de contenidos, para una 0 mas areas
etapa, es necesario distinguir entre la elaboracion de macrosecuencias, que definiran a grandes rasgos la c
cién de contenidos para periodos temporales largos (un curso, como minimo), y la elaboracién de microsecu



que comportara el disefio de conjuntos de unidades did4cticas, estrechamente relacionadas, que se desal
en un periodo del curso escolar. La elaboracion de las macrosecuencias corresponderia a los equipos de
seminarios o departamentos, y la elaboracién de microsecuencias a los equipos de ciclo.

Tanto en el disefio de las macrosecuencias para una etapa, como en la elaboracién de microsecuenci
cada nivel, es necesario contar con materiales curriculares, que sirvan de fundamentacion, orientacion y eje
El analisis, discusion y reelaboracion de los materiales curriculares, contrastados con cada situacion espe
sera una via importante para adecuar los procesos educativos a cada contexto especifico, siempre que sear
dos de forma flexible y creativa. (1)

En la elaboracién de las macrosecuencias no debe llegarse a un excesivo detalle, sino basicamente ex
la ideas centrales que se trabajaran en el area, y los posibles progresos que se estableceran en cada ciclo
De esta forma se posibilitara después en la elaboracion de las microsecuencias la adecuacion a las nece
especificas de cada grupo clase y la incorporacién de las propuestas e intereses manifestados por los alun

Una buena forma de iniciar el trabajo es comenzar revisando la forma en que se desarrollan en los dis
niveles del centro, algunos de los grandes contenidos, comunes a diferentes ciclos (p. €j.: la comprension e
la resolucion de problemas, el funcionamiento del cuerpo humano). Este analisis conjunto puede realizarse
zando los criterios establecidos en el apartado anterior, lo que puede permitir localizar algunos problemas (
falta de continuidad, falta de progresién, ausencia de unas ideas-clave estructuradoras). La delimitacion de ¢
de estos problemas, su elaboracion, y usar los recursos y orientaciones necesarias, permitira ir desarrolland
rios explicitos y compartidos por el equipo de profesoras y profesores, que seran posteriormente aplicados
problemas.

En la elaboracién de microsecuencias debe ponerse especial atencion en que éstas presenten un
explicito, comprensible por los alumnos. Algunos autores (Reigeluth y Stein, 1983), recomiendan iniciar la se
cia haciendo una presentacion de las ideas centrales que seran desarrolladas en las unidades didactica
conforman (epitome). De esta forma los alumnos y alumnas tienen desde el comienzo una vision global de
van a trabajar, y pueden atribuir significados y establecer relaciones entre estas ideas mas generales y los ¢
mas particulares que seran desarrollados en cada unidad. Los mismos autores aconsejan también que, al
una secuencia de unidades relacionadas, se dedigue una ultima unidad a recapitular todos los aspectos tral
y ofrecer una vision sintética de las distintas relaciones establecidas (epitome ampliado). El epitome amy
puede ser el punto de inicio de una nueva secuencia en un nivel mas avanzado de la ensefianza.

La organizacién de contenidos en las unidades didacticas, (2) debe estar orientada también por los cr
comentados. Cada unidad debe presentar un conjunto de contenidos suficientemente relacionados, que
sentido. Una ayuda importante para lograr este objetivo es organizar las unidades a partir de preguntas o de
flos proyectos (p. ej..cqué necesitan las plantas para vivir¢,como se obtenian los alimentos en la Edad
Media, «disefio y realizacion de un mural», «construccién de un motor eléglricas preguntas y proyectos
escogidos deben ser adecuados a las capacidades de los alumnos, comprensibles y permitir abordar los cor
deseados.

Un segundo paso en la elaboracion de unidades es precisar las ideas basicas que pretenden ensefia
trastadndolas con los conocimientos previos de los alumnos. Una vez establecidas se precisaran los cont
procedimientos, actitudes, valores y normas, que pueden integrarse en relacion a ellas.

Estas ideas basicas han de actuar como hilo conductor, que proporcionen sentido a las distintas activ
de ensefianza que se realicen, sentido que debe explicitarse al comienzo, durante y al final de la unidad did
Es aconsejable que cada unidad acabe con una recapitulacion de los contenidos trabajados y una explicita
las relaciones que se han tratado de establecer, dentro de la unidad y con otras unidades relacionadas.

Como puede comprenderse, toda la fase previa de elaboracion, por muy meticulosamente que se ha
lizado, experimentard importantes cambios a la hora de ser aplicada en la practica. La planificacion de la en:
za, no es otra cosa que la elaboracion sistematica y reflexiva de hipotesis de trabajo, que nos sitia en n
condiciones de incidir en la practica; pero en el transcurso de ésta, las hipétesis se iran modificando, enriqu
dose a veces a partir de elementos no previstos, o desintegrandose debido a su inconsistencia. Pero consi
que ésta es la forma mas adecuada de afrontar la compleja problemética de la educacién escolar: elaborar
de actuaciéon fundamentados y compartidos, contrastarlos en el aula, y reelaborarlos a partir de los resulta



1) Ver Bibliografia.

2) El término unidad didactica es utilizado aqui en un sentido muy amplio, aludiendo a cualquier
unidad de organizacién que se utilice para estructurar las actividades de ensefianza-aprendizaje.

1) Puede consultarse en este sentido el capitulo dedicado a los materiales curriculares, en la
obra: Del Carmen, L., Mauri, T., Solé, |. y Zabala, T. (1990): El curriculum en el centro
educativo, Barcelona: Horsori.
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Contiene distintos articulos dedicados a la secuenciacién de contenidos de las distintas areas de la
Educacion Infantil, Primaria y Secundaria.



