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RESUMEN

Este articulo defiende la importancia de los contenidos para la enserianza, en base a tres lineas de argumentacion. La primera
se vefiere al concepto mismo de educacion; la opcion que se adopte al respecto condiciona indefectiblemente la significacion que
se atribuya a los contenidos especificos. El segundo argumento apela a la interpretacion que desde los postulados de la psicologia
cognitiva actual se bace del aprendizaje escolar, que cristaliza en la nocion de aprendizaje significativo, y la tercera, ala forma
en que se entiende el proceso de constriccion de conocimiento, considerando que dicha construccion se lleva a cabo en un
contexto de velaciones interpersonales gue se estructuran alvededor de un objeto de conacimiento.

Por otre lado, s¢ hace referencia a la necesidad de ampliar el concepto mismo de contenido, y de diversificar los tipos de
contenidos susceptibles de ser objeto de ensedanza, intentando justificar por qué conceder un peso especifico considerable a los
contenidos no supone necesariamente regresar a concepeiones tradicionales, del proceso de ensenianza/aprendizaje.

Las cuestiones relacionadas con la presen-
cia e importancia de los contenidos en la ense-
flanza constituyen un tema crucial en el deba-
te pedagdgico, alrededor del cual se suscita
con facilidad la polémica. Desde perspectivas
diversas —sociologicas, pedagégicas, psicols-
gicas— se ha argumentado a favor y en contra
de los contenidos especificos como objeto de
ensefianza y como uno de los ejes estructura-
dores de la misma. Dichas argumentaciones
son responsables de los avatares que han co-
nocido los contenidos en la formulacién de
propuestas curriculares, y que oscilan entre su
consideracién como fuente exclusiva del curri-
culum y como elemento dominante de la con-
crecion de las intenciones educativas u objeti-
vos de la educacién, hasta puntos de vista que

niegan su valor 0, como méximo, les conceden
un papel secundario. La intervencién que si-
gue tiene como propésito defender la impor-
tancia que los contenidos tienen para la ense-
flanza. Para ello nos basaremos en tres lineas
de argumentacién, que expondremos breve-
mente. La primera se refiere al concepto mis-
mo de educacién, y a lo que implica la educa-
cién escolar. La opcién que se adopte al
respecto condiciona indefectiblemente la sig-
nificacién que se atribuya a los contenidos
especificos, como tendremos ocasién de com-
probar. Nuestro segundo argumento apela a
la. interpretacién que desde los postulados de
la psicologia cognitiva actual se hace del
aprendizaje escolar. Dicha interpretacién, que
cristaliza en la nocién de aprendizaje signifi-
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cativo, ha contribuido a poner de relieve el
papel central, no accesorio, de los contenidos
en la ensefianza. El tercer y ultimo argumento
que vamos a esgrimir se refiere a la forma en
que se entiende el proceso de construceidn del
conocimiento en el transcurso de las situacio-
nes de ensefianza/aprendizaje. Como vere-
mos, la consideracién de que dicha construc-
ci6n se lleva a cabo en un contexto de
relaciones interpersonales que se estructuran
alrededor de un objeto de conocimiento tiene
no poeas implicaciones en la delimitacion de la
importancia que asumen los contenidos espe-
cificos.

La segunda parte de nuestra intervencion
se dedicard a hacer algunas reflexiones sebre
aspectos que consideramos particularmente
relevantes para el tema que nos ocupa. Asi,
hablaremos de la necesidad de ampliar el con-
cepto mismo de contenido, y de diversificar los
tipos de contenidos susceptibles de ser objeto
de ensefianza, e intentaremos justificar por
qué conceder un peso especifico considerable a
los contenidos no supone necesariamente re-
gresar a concepeiones tradicionales, transmi-
sivas y caducas del proceso de ensefianza/
aprendizaje. Terminaremos con un breve
repaso de algunas implicaciones que una pos-
tura como la expuesta tiene para la elabora-
cion del curriculum, para la investigacion psi-
coeducativa y para la formacién del
profesorado.

El concepto de educacién

A pesar de la frecuencia con que especialis-
tas y profanos se refieren a cuestiones relacio-
nadas con la educacién, dicho término no pue-
de considerarse univoco. Mas alld del acuerdo
de principio que podria suscitarse en torno a
una definicién que entendiera la educacién
como el «proceso que aspira el crecimiento de
los seres humanos», subsistirian los puntos de
friecion respecto de la significacién que ad-
quiere la palabra «crecimientos. Como hemos
sefialado en otro lugar (Coll, 1987a), las con-
cepciones acerca de la educacién y de sus
finalidades han oscilado tradicionalmente en-
tre dos posturas. La primera estaria represen-
tada por aquéllos que ecreen que la educacién
debe promover bédsicamente los cambios que
dependen de la adquisicidn de aprendizajes
especificos (Bereiter, 1970). En esta perspec-
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tiva, una persona educada es aquélla que ha
asimilado, que ha aprendido el conjunto de
conceptos y destrezas que caracterizan un
sistema cultural determinado. Esta postura ha
estado asociada con concepciones del aprendi-
zaje de tipo asociacionista y ambientalista, lo
que ha desembocado en propuestas curricula-
res que pueden considerarse ejemplos de edu-
cacién transmisiva o tradicional. Desde la se-
gunda postura se defiende que la educacién
tiene como objetivo faeilitar o acclerar los
procesos de desarrollo de los alumnos (Kohl-
berg, 1968; Del Val, 1983). En esta postura se
considera fuatil, o cuando menos secundario,
enseflar contenidos de cardcter especifico. Los
esfuerzos educativos deben dirigirse a desa-
rrollar la competencia cognitiva general de los
individuos que aprenden, en una interpreta-
cién segin la cual estar educado equivale a
alcanzar los niveles mas elevados de una se-
cuencia de estadios evolutivos (Kuhn, 1979).
Es fdeil reconocer lasg relaciones que se han
establecido entre esta forma de entender la
educacién y una concepeién constructivista
del proceso de aprendizaje, lo que contribuye a
la aparicién de propuestas curriculares que
enfatizan la actividad del alumno, el descubri-
miento y la creatividad.

Aunque cada una de las posturas expuestas
tiene parte de razdén, a ambas subyace una
manera incorrecta de entender las relaciones
entre aprendizaje y desarrollo. En los dos
casos, aprendizaje y desarrolle se conciben
como procesos casi independientes, siendo el
primero la consecuencia de una presién de tipo
externo, y el segundo fundamentalmente de-
bido a una dindmica de tipo endégeno. Para
las posturas que hemos caracterizado breve-
mente, la inica relacién que se establece entre
los dos procesos es de tipo jerarquico. En una,
se subordina el desarrollo al aprendizaje, y en
la otra, se subordina el aprendizaje al desarro-
llo. Ademads, como hemos sefialado reciente-
mente (Coll, 1987b) se efectia una vincula-
cién, a nuestro juicio incorrecta, entre una
concepeidn de la educacion escolar como fend-
meno socializador con planteamientos asocia-
cionistas y ambientalistas del aprendizaje en
un caso, y entre las concepeiones construeti-
vistas del aprendizaje y una manera de enten-
der la educacion que ignora su funeion sociali-
zadora en el otro caso.
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La controversia se ha visto afortunadamen-
te superada por un nuevo planteamiento que
se inspira en la investigacion antropolégica y
en los trabajos pioneros de Vygotski, Luria y
Leontiev. Cole (1981a; 1981b) y sus colabora-
dores (Cole y Wakai, 1984; Scribner y Cole,
1973) son los artifices de la elaboracién de un
marco explicativo que integra los procesos de
desarrollo individual y el aprendizaje de la
experiencia humana culturalmente organiza-
da (los aprendizajes especificos). Este plan-
teamiento cuestiona las vinculaciones ante-
riormente mencionadas, y aboga por una
interpretacién de la educacién escolar como
fenémeno esencialmente social y socializador,
al mismo tiempo que reclama la naturaleza
constructiva y activa de los procesos de apren-
dizaje. En este marco, todos los procesos psi-
colégicos que configuran el erecimiento de una
persona. (y el «todos» incluye tanto los cambios
tradicionalmente considerados evolutivos co-
mo los que se atribuyen al aprendizaje) son
consecuencia de su interaccién con el medio
social culturalmente crganizado. El concepto
de cultura debe ser entendido aqui en sentido
amplio, e integra una multiplicidad de aspec-
tos —lenguaje, ideologia, conceptos, explica-
ciones, valores, tipos de organizacién en dis-
tintos 4mbitos... ete.— La cultura es la
experiencia acumulada por los grupos sociales
a lo largo de su historia, un producto de las
situaciones conflictivas que han encontrado y
de las soluciones que han generado. Desde su
nacimiento los seres humanos estdn en con-
tacto con la cultura propia del grupo a que
pertenecen a través de las relaciones que esta-
blecen con los padres y educadores, verdade-
ros agentes mediadores de la misma. Gracias
a estas relaciones, el ser humano puede desa-
rrollar su competencia cognitiva, sus procesos
psicoldgicos de tipo superior, en una secuencia
en la que dichos procesos aparecen primero a
nivel interpersonal para ser después interiori-
zados. En este sentido, el desarrollo humano
es tributario de la relacién social, y sufre la
mediacién de los patrones eulturales propios
del grupo social en que tiene lugar. Por ello,

«El crecimiento personal es el proceso
mediante el cual el ser humano hace
suya la Cultura del grupo social al que
pertenece de tal manera que en este
proceso el desarrollo de la competencia
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cognitiva estd fuertemente vinculado al
tipo de aprendizajes especificos y, en
general, al tipo de practicas sociales do-

minantes».
(Coll, 19874, pp. 27-28)

En esta perspectiva, pierde sentido discutir
si lo que debe promover la educacién es el
aprendizaje o el desarrollo; parece claro que
debe aspirar a ayudar a los alumnos a desarro-
llarse mediante la realizacién de aprendizajes
especificos, es decir, mediante el aprendizaje
de los procedimientos, actitudes, coneceptos,
valores y normas que caracterizan la cultura
de un grupo social determinado. Conviene
caer -en la cuenta que en un planteamiento
como el expuesto el concepto de educacién
permite comprender como se articulan cultura
y desarrollo individual. Son justamente las
actividades de distinta indoles que cada grupo
social pone en marcha para que sus nuevos
miembros asimilen la cultura de dicho grupo,
y devengan a su vez creadores activos de
cultura —es decir, actividades para que puedan
desarrollarse- las que constituyen lo que en-
tendemos como educacién. En este contexto,
la educacién escolar obligatoria incluye un
conjunto de actividades de cardcter espeeffico
dirigidas a conseguir que los miembros mas
jovenes de la sociedad adquieran una serie de
conocimientos que se consideran impresecindi-
bles para su erecimiento personal y que, de
otro modo, no podrian ser asimilados. Inde:
pendientemente del juicio que merezcan di-
chos conocimientos respecto de su pertinencia,
adecuacion, ete., lo que queremos seflalar es
su valor fundamental para el desarrollo de la
persona que aprende, lo que justifica, a nues-
tro modo de ver, la importancia que adquieren
los contenidos en la ensefianza.

Aprendizaje significativo
y contenidos escolares

El plan de nuestra intervencién anunciaba
que el segundo argumento a esgrimir en de-
fensa de la importancia de los contenidos en la
ensefianza se apoyaba en la forma en que
desde la psicologia cognitiva actual se entien-
de el proceso de aprendizaje. Aln a riesgo de
establecer reducciones excesivas, nos ocupa-
remos en lo que sigue del aprendizaje signifi-
cativo. Dicho término, acufiado por Ausubel,

21



Fuidamentos

hace referencia a la adquisicién de conoei-
mientos que un individuo realiza cuando puede
relacionar de forma sustantiva la nueva infor-
macién o material a aprender con algiin ele-
mento de su estructura cognocitiva. Podria-
mos decir que un alumno realiza un
aprendizaje significativo cuando puede rela-
cionar lo que ya sabe con lo que tiene que
aprender. Uno de nosotros ha sefialado (Coll,
1987¢) que hablar de aprendizaje significativo
implica sobre todo enfatizar el proceso de
construccién de significados como nicleo del
proceso de ensefianza/aprendizaje. El alumno
aprende un contenido cualquiera —un valor,
una actitud, un concepto, una norma, un pro-
cedimiento- cuando puede atribuirle un signi-
ficado. Por supuesto, también puede «apren-
der» ese contenido sin realizar dicha
atribucidn; en ese caso, aprende de memoria,
puede repetir ¢ aplicar mecdnicamente el con-
tenido de que se trate. Parece incluso super-
fluo indicar que, en esos casos, el valor y la
funcionalidad de los aprendizajes efectuados
se encuentran seriamente comprometidos. Pe-
ro sigamos hablando del aprendizaje significa-
tivo. La atribucién de significados, que es lo
que le carecteriza, depende de la capacidad del
individuo que aprende para establecer relacio-
nes sustantivas y no arbitrarias (Novak, 1982)
entre lo que debe asimilar y lo que ya conoce.
En realidad, la riqueza de los significados que
atribuimos al nuevo material depende de la
riqueza y complejidad de las relaciones que
podameos establecer entre éste y nuestros co-
nocimientos previos. Ello es también verdad
para el aprendizaje escolar, en el que no siem-
pre es posible para el alumno realizar aprendi-
zajes significativos —y en ese caso, sus esfuer-
zos le llevan a efectuar aprendizajes
memoristicos-. El aprendizaje significativo
exige algunas condiciones, no siempre faciles
de cumplir. En primer lugar, el material de
aprendizaje debe ser potencialmente signifi-
cativo, debe prestarse a la construccién de
significados. Para ello, el material debe ser
l6gicamente significativo, es decir, debe po-
seer una cierta estructura, una ldgica interna,
no debe ser arbitrario ni confuso. Esta signifi-
catividad légica depende no sélo de la estruc-
tura interna del contenido, sino también de la
manera como se le presenta al alumno. Asi, un
material potencialmente poco significativo
puede ser presentado de forma que su légica,
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interna sea puesta de relieve, y, al contrario,
un contenido significativamente l6gico puede
ser presentado de tal forma que los alumnos lo
encuentren confuso, poco organizado. Ahora
bien, no basta con que el contenido de aprendi-
zaje posea una elevada significatividad l6gica;
para que el alumno pueda atribuirle significa-
do resulta imprescindible que sea capaz de
relacionarlo con lo que ya conoce, de engarzar-
lo en las redes de su estructura cognoscitiva,
de seleccionar un esquema de conocimiento
que pueda aplicarse a él, con todo lo que ello
implica (modificaciones y enriquecimiento de
los esquemas activados y de las redes de rela-
ciones que se establecen entre ellos). Si no se
dispone de esquemas adecuados, o si éstos, por
la razén que sea, no pueden ser activados, el
proceso de atribucién de significados no se
produce y cl aprendizaje se bloquea o, si se
fuerza, cristaliza en un aprendizaje memorfs-
tico.

De lo dicho hasta aqui se desprende la
importancia que para Ausubel, Novak y, en
general, para toda la psicologia cognitiva ac-
tual, adquieren los conocimientos previos del
individuo como factor central explicativo del
aprendizaje de nuevos contenidos. Este, al
consistir en un proceso activo de construceién
de significados mediante la bisqueda y el
establecimiento de relaciones sustantivas en-
tre lo que ya se sabe y lo que hay que conocer,
implica la memorizacion comprensiva de los
contenidos asf aprendidos. Dichos contenidos
son almacenados en redes amplias de signifi-
cados, y pueden ser utilizados en una diversi-
dad de tareas y situaciones. La memoria, de-
nostada en algunas interpretaciones del
aprendizaje escolar, adquiere una nueva con-
sideracién cuando se establece una diferencia
entre memorizacién mecdnica y memorizacién
comprensiva. Mientras que la utilidad de la
primera para el aprendizaje es escasa o incluso
nula, la segunda implica no sélo el recuerdo de
lo aprendido, sino que constituye ademis la
base para la realizacién de nuevos aprendiza-
jes. La posibilidad de efectuar aprendizajes
significativos es funcién directa de la riqueza
que posee la estructura cognoscitiva del alum-
no, en elementos y relaciones.

«(...) Memorizacién comprensiva, fun-
cionalidad del conocimiento y aprendi-
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zaje significativo son los tres vértices de
un mismo tridngulo».
(Coll, 19872, p.41)

Parece pues que lo que una persona aprende
depende en gran parte de lo que ya ha aprendi-
do con anterioridad. Parece ademads para que
un alumno aprenda a aprender, es decir, para
que pueda realizar aprendizajes significativos
por su cuenta en una gama diversa de situa-
ciones, la educacién escolar debe promover el
aprendizaje de estrategias de descubrimiento,
de planificacién y de regulacién de la propia
accidn. Dichas estrategias, sin embargo, para
ser significativamente aprendidas, deben inte-
grarse en la estructura cognoscitiva del alum-
no y, por supuesto, la significatividad y funcio-
nalidad que aquéllas adquieran dependeran de
la riqueza —en elementos y relaciones- de esa
estructura. En sintesis, no puede oponerse la
adquisicién de estrategias y procedimientos a
la adquisicion de otros contenidos (conceptos,
hechos, valores...).

Al contrario, son los conocimientos de que
dispone ung persona —que lejos de constituir
un catdlogo enciclopédico configuran una red
dindmica y compleja de relaciones entre signi-
ficados— los que le permiten aprender y contri-
buir al desarrollo de la cultura del grupo al que
pertenece; los que le permiten desarrollarse.
Ello aboga, a nuestre juicio, por atribuir un
papel esencial a los contenidos en la ensefian-
za, distinto del que tradicionalmente han dis-
frutado. Pero antes de entrar en esa cuestion,
debemos ocuparnos someramente de nuestro
tercer argumento.

La construccién del conocimiento en las
situaciones de ensenanza/aprendizaje

La nocidn de aprendizaje significativo tiene
implicaciones fundamentales para la ensefian-
za. Por una parte, esa nocién ha contribuido a
enfatizar la existencia de conocimientos pre-
vios relevantes en la estructura cognoscitiva
del alumno frente a la concepeién tradicional
que priorizaba su competencia intelectual,
vinculada al desarrollo evolutivo. Por otra par-
te, la relacién causal que se etablece habitual-
mente entre metodologia de ensefianza (utili-
zada por el profesor) y resultados del
aprendizaje (alcanzados por el alumno), se
pone en entredicho. Hablar de aprendizaje
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significativo equivale a priorizar los procesos
de pensamiento del alumno mediante los cua-
les éste puede atribuir significado a lo que
debe asimilar. Asi, estos procesos devienen el
elemento mediador entre la forma de ensefiar
y los resultados que se logran.

Sin embargo, seria un _reduccionismo pen-
sar que en esa atribucién Gnicamente intervie-
nen los conocimientos previos del alumno; al
contrario, es el alumno en su totalidad el que
se implica en una actividad de aprendizaje, v
la feliz resolucion de ésta dependerd en buena
parte de como la viva, del sentido que el alum-
no sea capaz de atribuirle (Coll, 1987¢). Inves-
tigaciones recientes (Marton, 1981, 1983;
Entwistle y Ramsden, 1983; Entwistle, 1987)
cuyo objetivo es estudiar el aprendizaje desde
el punto de vista de los alumnos, coinciden en
sefialar la importancia de la intencionalidad
con que éstos se enfrentan a las tareas escola-
res, ¥ la influencia que tiene en el tipo de
aprendizaje efectuado. Aunque se trata de un
drea poco investigada, todo parece indicar que
en el proceso mediante el cual se atribuye
sentido a las actividades de aprendizaje y se
construyen significados relativos a los conte-
nidos de la ensefianza, intervienen factores de
tipo psicosociolégico —intercambios comunica-
tivos, representaciones, expectativas... etc.—.

Todo ello debe hacer reflexionar sobre las
caracteristicas de las situaciones de ensefian-
za/aprendizaje, situaciones esencialmente in-
teractivas en las que intervienen los alumnos,
el profesor y los contenidos y tareas de ense-
fanza, alrededor de los cuales se establece
precisamente la interaccién. Adn cuando la
realizacion de aprendizajes significativos sea
en Gltimo término una construceién de carde-
ter pergonal, no debe perderse de vista que en
el caso de las situaciones educativas escolares
esta realizacién tiene lugar en un contexto
interpersonal que la determina y hace referen-
cia a unos contenidos que no son cualesquiera,
sino que poseen unas caracteristicas respon-
sables de su especificidad. En efecto, la mayor
parte, por no decir la totalidad de los conteni-
dos que se vehiculan en los diversos ciclos de
la educacién escolar son de hecho formas cul-
turales —sistemas de valores, conceptos, nor-
mas, marcos explicativos, estrategias y proce-
dimientos...— establecidos de antemano y,
como ya vimos con anterioridad, es justamen-
te la necesidad de que los miembros més jéve-
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nes de los grupos sociales puedan asimilarlos
lo que confiere sentido a las actividades que
configuran ese tipo de educacién. Asi, el alum-
no debe construir significados en un contexto
de relaciones interpersonales, pero significa-
dos orientados por la propia naturaleza cultu-
ral de lo que debe aprender:

«La construccidén del conocimiento es,
en esta perspectiva, una construccién
claramente orientada a compartir signi-
ficados y sentidos, mientras que la ense-
flanza es un conjunto de actividades
sistematicas y planificadas mediante
las cuales profesor y alumnog llegan a
compartir parcelas progresivamente
més amplias de significados respecto a
los contenidos del curriculum escolars,

(Coll, 1987¢, pp. 19-20)

En este contexto, en el que el proceso edu-
cativo aparece como el establecimiento de con-
textos mentales compartidos entre todos sus
participantes; significados comunes entre el
profesor ¥ los alumnos (Edwards, 1987), co-
bra todo su sentido la interpretacién construe-
tivista del aprendizaje escolar y de la interven-
cidén pedagégica (Coll, 1986), y, por decirlo en
términos que ahora nos son préximos, adquie-
ren sentido y significado los contenidos de la
ensefianza.

En sintesis, lo que es la educacién y lo que
implica la educacién escolar, el concepto de
aprendizaje significativo y los procesos a tra-
vég de los cuales se construye el conocimiento
en las situaciones de ensefianza/aprendizaje,
ofrecen a nuestro entender argumentos de
peso para conceder a los contenidos de la
ensefianza el papel que les corresponde. Ahora
bien, las tesis expuestas no deben en ningtin
case dar lugar a interpretaciones caducas, en
las que la defensa a ultranza de los contenidos
como eje estructurador del curriculum condu-
ce a una visién excesivamente culturalista de
la ensefianza, y en la que ésta adopta un
cardcter esencialmente transmisivo. En nues-
tra opinién, las reflexiones realizadas hasta el
momento tienen como minimo dos consecuen-
cias importantes,

En primer lugar, la discusién acerca de los
contenidos no puede efectuarse con indepen-
dencia de la discusién acerca de la persona que
aprende y como aprende, y de las estrategias
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que se instrumentan para favorecer ese apren-
dizaje -la enseflanza—. Los contenidos son
aquello sobre lo que versa la ensefianza, el eje
alrededor del cual se organizan las relaciones
interactivas entre profesor y alumnos —tam-
bién entre alumnos- que hacen posible que
éstos puedan desarrollarse, erecer, mediante
la atribucién de significados que caracteriza al
aprendizaje significativo.

En segundo lugar, los vineulos que hemos
establecido entre cultura, aprendizaje, educa-
cién y contenidos escolares, abogan por una
ampliacién y diferenciacién de éstos. Con fre-
cuencia, los contenidos escolares son asimila-
dos a sistemas conceptuales, considerdndose
en ese caso que las actitudes, normas y valores
que indefectiblemente vehicula la educacién
forman parte de una especie de «eurriculum
oculto», mientras que las estrategias, procedi-
mientos o técnicas no disfrutan de una ubica-
cion clara, pudiendo ser el objeto preferente de
algunas materias —por ejemplo, pretecnolo-
gia— y obviarse en otras, segin los casos. En
una opeién como la que hemos defendido,
cualquier elemento de la cultura de un grupo
social que éste considere que debe ser asimila-
do por sus miembros, es susceptible de conver-
tirse en contenido de la ensefianza. Los conte-
nidos pueden, en consecuencia, ser hechos,
conceptos, principios, procedimientos, valo-
res, normas y actitudes (Coll 1987a, p. 138).
En realidad, para cualquier ambito del saber
es posible identificar contenidos relativos a
cada una de las categorias sefialadas; otra
cosa serd que en determinadas 4reas curricu-
lares se conceda mayor importancia a unas
que a otras, o que en determinados niveles de
la educacién escolar la orientacion que se atri-
buya a un drea conereta priorice un enfoque
—conceptual, procedimental, actitudinal- por
encima de los restantes. Lo que a nuestro
Jjuiclo es importante es que todos deben ser
objeto de aprendizaje y, consecuentemente,
objeto de ensefianza.

Para terminar, es evidente que la importan-
te funcién que poseen los contenidos especifi-
cos para el aprendizaje de los alumnos exige
que su seleccién se realice cuidadosamente.
Dicha seleccién debe tener en cuenta la pers-
pectiva o andlisis epistemoldgico, relativo alas
diversas disciplinas o campos de saber, que
contribuye a identificar los conocimientos
esenciales de una materia, a establecer su
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estructura interna y a dibujar el mapa de
relaciones que mantienen entre ellos, elemen-
tos fundamentales para organizar secuencias
de aprendizaje potencialmente légicas, Pero
con ser una condicidén necesaria, el anilisis
epistemolégico no es en absoluto suficiente.
Se requiere ademas de la perspectiva psicold-
gica, que da indicaciones sobre la pertinencia
v adecuacidn de los contenidos seleccionados,
asi como sobre los factores que hay que tener
en cuenta para su correcta organizacion, sin
olvidar por supuesto el andlisis socioldgico,
que ayuda a determinar las formas culturales
que es necesario que los alumnos incorporen
para llegar a ser miembros activos de la socie-
dad. La seleccidn de los contenidos constituye
pues un aspecto fundamental en la elabora-
cién de propuestas curriculares, que requiere
el concurso de diversas disciplinas en una
aproximacién integradora.

Implicaciones

Aunque la reconsideracién de la importan-
cia de los contenidos en la ensefianza tiene
numerosas implicaciones para distintos dmbi-
tos, vamos a ocuparnos Unicamente de las
consecuencias mas relevantes que supone en
tres campos concretos: el curricular, el de la
investigacién psicoeducativa y el de la forma-
¢ién del profesorado.

En el Ambito curricular las implicaciones de
lo dicho hasta aqui son de todo orden, lo que no
debe extrafiar si se tiene en cuenta que, como
afirmdbamos, los aspectos relativos a los con-
tenidos constituyen una cuestién nuclear del
curriculum. La importancia concedida a los
contenidos aboga por propuestas curriculares
que los tengan en cuenta y que especifiquen
los criterios adoptades para seleccionar los
blogues de conocimientos sobre los que versan
los distintos ciclos de la ensefianza. Por su-
puesto, el concepto de contenido debe ser am-
pliado en el sentido a que antes aludiamos, y
es necesario velar para que las diversas cate-
gorfas de contenido tengan la representacion
que les corresponde en cada 4rea curricular.
Una buena manera de asegurar estos princi-
pios consiste en definir los objetivos de la
educacion en términos del tipo vy grado de
aprendizaje que deben realizar los alumnos en
relacién a contenidos -ampliamente defini-
dos— determinados, y en comprobar que di-
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chos objetivos tienen en cuenta las distintas
clases de contenidos. Una opeién como la de-
fendida tiene afin otras e importantes conse-
cuencias, como la revalorizacién de la memo-
ria entendida como base para nuevos
aprendizajes, o como la planificacién de activi-
dades dirigidas a conseguir que dichos apren-
dizajes sean lo mas significativos posible. De
especial trascendencia es para nosotros la no

‘contraposicién del aprendizaje de conceptos,

hechos, principios... con el de procedimientos
v téenicas, con lo que se contribuye a dejar sin
sentido una de las polémicas méds improducti-
vas de las muchas que se generan en educa-
cidn. En fin, tal vez lo més importante sea que
la reubicacion de los contenidos en el curricu-
lum, tal como la entendemos, deviene un fac-
tor necesario para que éste sirva de gufa y de
referente a la intervencién pedagégica, es de-
cir, para que cumpla lo que consideramos que
deben ser sus finalidades. (Coll, 1987a).

En el d&mbito de la investigacién psicoeduca-
tiva, son multiples los interrogantes que se
plantean en relacién al tema que nos ocupa, y
buena parte de ellos deberian ser ohjeto de
tratamiento pluridisciplinar. Seria absurdo in-
tentar hacer un listado exhaustivo de las cues-
tiones que requieren mayor profundizacion,
por lo que sefialaremos dnicamente aquello
que parece més evidente. Ademds de lo que se
ha comentado con anterioridad en relacién ala
seleceidn de los contenidos del eurriculum un
aspecto que es necesario abordar se refiere a
la secuenciacién de los mismos, problemdtica
a la que la investigacién psicoeducativa no
debe permanecer ajena. Por otra parte, serdn
sin duda bienvenidos los esfuerzos dirigidos a
explorar y fundamentar maneras diversas de
estructurar los procesos interactivos en que
consisten las situaciones de ensefianza/apren-
dizaje para promover el aprendizaje significa-
tivo de los alumnos, es decir para ayudar a
éstos a que aprendan lo més significativamen-
te posible los materiales que se les presentan.

Por ultimo, y en el 4mbito de la formacién
de los profesores, los comentarios realizados
pueden tener algunas repercusiones. Deberia
desprenderse de nuestra intervencién que el
profesor, el maestro, no es un mero gjecutor de
un plan previamente establecido por otros, ni
un organizador de ambientes adecuados y pro-
picios para que los alumnos se pongan en
contacto con los contenidos de la ensefianza.
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Fundamentos

El profesor ensefia para que los alumnos
aprendan. Esto quiere decir que el profesor
planifica y organiza unas actividades qué su-
puestamente van a ayudar al alumno para que
éste pueda atribuir sentido a dichas activida-
des y significado al material que se le presenta
para su asimilacién. Por ello, las propuestas
efectuadas por diversos autores en cuanto a
las competencias bésicas que debe contemplar
la formacién del profesorado (ver, por ejem-
plo, Gimeno, 1983; Mauri, 1987) pueden ser
asumidas aqui. En sintesis dichas propuestas
sefalan la necesidad de dotar al profesor de
una capacitacion cultural suficiente, esto es,
de conocimientos cient{fico-técnicos y cultura-
les relativos a lo que deberd ensefiar. Estos
conocimientos no deben ser considerados co-
mo algo estdtico, sino mas bien dindmico y
cambiante. Ademds, se debe velar para que los
profesores dispongan del conocimiento psicoe-
ducativo relevante para llevar a buen término
su tarea. Se trata de dotarles de marcos de
interpretacién que les permitan planificar, im-
plantar, evaluar y modificar situaciones de
ensefianza/aprendizaje acordes con los objeti-
vos que persiguen. Por (ltimo, esta formacién
serfa bastante incompleta si no contemplara
los aspectos relativos al disefio de programa-
ciones y proyectos a partir de lo que sefialan
las directrices normativas oficiales. El apren-
dizaje significativo de estos contenidos, v de
otros que no han sido comentados aqui, consti-
tuirfa una buena base desde donde iniciar una
auténtica renovacion de la ensefianza.
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SUMMARY

This article defends the importance of subject marter for education, based on three lines of reasoning. The first refers to the very
concept of education; the oprion which is adopted for this concept indefectibly conditions the significance that is attributed to
a specific subject matter. The second argument calls on the interpretation of school-learning, based on the postulates of current
cognitive psychology, which eristalizes in the notion of significant learning. The third argument discusees the way in which
the process of the construction of knowledge 15 understood, considering that this construction is carvied ont in the context of
interpersonal relationships which are structured around an object of knowledge.

On the other hand, a reference is made to the need to amplify the very concept of content and to diversify the types of subject
matter which might be taught, Fhe author tries to justify why assigning an important and specific weight to the subject matter
does not necessarily assume a return to the traditional conceptions of the teaching/learning process.

RESUME

Cet article montre l'importance des contenus powr Uenseignement, suivant trois lignes dargumentation. La premiére se véfere
au concept d ¢ducation lui-méme; loption qui serait adoptée & ce sujet conditionne indéfectiblement la signification qui pussse
btre attribuéc aux contenus spéctfiques. La seconde ligne fait appel a Uinterprétation, qu'a partir des postulats de la psychologie
cognitive actuelle, of fait de lapprentissage scolaire, qui se cristallise dans la notion d apprentissage significatif, La troisieme
fait appel & la maniére selon laguelle on entend le processus de construction de la connaissance, considérant que la dite
construction est menée a bien dans un contexte de relations inter-personnelles, celles-ci se structurant autowr d’un objet de con-
naissance.

Par aillenrs, il est fait véférence & la néeessité d'amplifier le concept de contenin lni-méme et de diversifier les genres de
contenis susceptibles d’étre pris comme vbjet denscignement, essayant de justifier powrquoi le fait d’accorder une importance
spéctfique considérable aux contenus ne suppose pas nécessatvement de régresser a des conceptions traditionnelles du processus
d’enseignement;apprentissage.
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