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Técnicas clasicas de secuenciacion de contenidos

de aprendizaje
Miguel Zapata Ros, 2010

Introduccion

En lo que sigue abordaremos las tres técnicas y teorias clasicas que tratan el
problema y la justificacion teoérica de la secuenciacién de los contenidos de
aprendizaje (Analisis de Contenidos, Analisis de la Tarea y Teoria de la
Elaboracion), asi como unas introduccion y una reflexion general sobre el
sentido y la relevancia de la cuestiéon en el contexto del disefio instruccional.
Para ello hemos tenido en cuenta los trabajos de Ausubel (1968; 1976; 1978;
Ausubel, Novak y Hanesian, 1983) sobre la Teoria clasica de Analisis de
Contenidos, de Gagné y Briggs (Gagné, 1962; 1964; 1965; 1968; 1970; 1971;
1975; 1979; 1983; 1986; 1992) y Gagné y Briggs (1976; 79; 86) sobre la teoria
clasica de Anadlisis de la Tarea y los de Reigeluth sobre la Teoria de la
Elaboracion en su formulacién inicial (Reigeluth, 1992; Reigeluth, 1993)
(Reigeluth y Darwazeh, 1982), aunque posteriormente habria, y hay, otras
derivaciones y elaboraciones incluso mas relevantes, eficientes y aplicables que
la primera al ambito del ID. Igualmente se ha tenido en cuenta la importancia
atribuida a estas teorias y las técnicas en el disefio educativo por autores de
nuestro entorno méas proximo como César Coll (Coll, 1987; 1989; 1990; 1991),
Pozo (1987, 1990; Coll et al., 1994), Del Carmen (1989; 1996) y Zabala (1989;
1993; 1998; 1999) sobre todo. Y por ultimo el esfuerzo de sistematizacion por
parte de autores y editores de las Publicaciones del Secretariado de la Escuela
Cristiana, Barcelona sobre el curriculo escolar (S.E.C.C., 1989; 1990a; 1990Db).

1 Aspectos generales y comunes a las técnicas de se  cuenciacion de
contenidos

A continuacién tratamos la justificacion que tiene la secuenciacién desde el
punto de vista de los procesos de aprendizaje como paso previo a abordar las
teorias clasicas de secuenciacion, asi como los presupuestos en que se basa y los
objetivos de la secuenciacién

1.1 Contenidos y secuenciacion

La organizacion y la secuenciaciéon de los contenidos de ensefianza constituyen
el punto neuralgico del itinerario que nos conducira a disefiar los procesos de
aprendizaje. Y ello porque responden a tres requisitos de los contenidos que son
el que su organizacion...

- responda las necesidades especificas de los alumnos en un
determinado contexto,

- sea coherente con las opciones que confieren caracter propio a la
institucion que las organiza o al programa formativo, o al centro,



- en su caso incluya los elementos preceptivos del curriculo establecido
por la administracion educativa para el programa formativo.

Por eso, es preciso senalar que los diversos componentes del Curriculo
(fundamentos, objetivos, contenidos, evaluacion y recursos), que habitualmente
se tratan por separado, estan interrelacionados. De manera que en la practica
tanto de la planificacién como en la propia intervencion formativa y en la
evaluacion tendremos que ir revisando de forma recurrente lo que vamos
haciendo, los resultados obtenidos comparandolos con los objetivos previstos y
efectuar las mejoras convenientes. Tanto es asi, que a medida que avancemos en
el estudio de cada uno de ellos tendremos que echar la vista atras para
enriquecer y perfilar las formulaciones hechas previamente. Y esto afecta
también a la seleccién y a la secuenciaciéon de contenidos. Como veremos, la
mayor parte de las veces estos procesos estan incluidos en las técnicas que
describimos a continuacién.

Por ultimo cabe decir que las consideraciones incluidas en este trabajo tienen
una relacion muy estrecha, o son las mismas, que las que se pueden utilizar
para la seleccion, organizacion y distribucion de los contenidos de ensenanza
por ciclos mas amplios que los que corresponden a un médulo formativo, o a
cualquiera de las unidades curriculares con las que se trabaje en un programa
de los que habitualmente impartimos. Lo que sucede es que, por razones faciles
de comprender, esta tarea corresponde a otras instancias y a otros niveles de
decision.

1.2 Presupuestos basicos de la secuenciacion de contenidos.

Plantear la cuestion de la organizacion y secuenciacion de los contenidos de
ensenanza implica tener presentes unos cuantos “presupuestos basicos” que
determinaran muchas de nuestras opciones. Recordémoslo rapidamente.

Primero.

Los objetivos generales establecidos para cada nivel de planificacion, acordados
previamente, tendran que incidir en la accion formativa para cada nivel inferior
de planificacion a través de los objetivos generales establecidos para ese nivel y
para los contenidos de ese nivel.

De esta forma, por ejemplo, los objetivos generales establecidos para un
programa formativo acordados previamente tendran que incidir en la accién
educativa a través de los objetivos generales de los distintos cursos y en los
contenidos establecidos para el curso, de igual forma estos objetivos, los
objetivos generales del curso, incidiran en los objetivos generales de las distintas
materias o areas del curriculo y de los contenidos de ensenanza (conceptuales,
procedimentales y actitudinales).

Si tenemos en cuenta las conceptos y los elementos de teoria que fundamentan
el diseno curricular y sus bases (S.E.C.C., 1989) (Coll, 1989) (Coll, 1990) (Coll,
1989) (Coll, 1990b) (Coll, 1991) (Coll, Pozo, Sarabia y Valls, 1994) (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983) veremos que, aunque la progresion en los contenidos,
bien sea por areas, cursos, programas o niveles frecuentemente el profesor la
programa de forma lineal, en proporcion a la cantidad de informacién o de
conocimientos que quiere suministrar o que desea que el alumno adquiera, el




profesor avezado en el disefo instruccional o el que de forma més o menos
intuitiva o implicita tiene en cuenta los requerimientos y situaciones de
aprendizaje del alumno no lo hace tnica ni necesariamente asi. Admite otras
posibilidades.

Para empezar acepta que la progresion no depende de una sola variable: la
cantidad de contenidos, a repartir en distintas unidades de tiempo, ni tampoco
exclusivamente de la naturaleza de los contenidos (igual tiempo para todas las
unidades tematicas), sino obedeciendo a multiplicidad de criterios.

Asi la progresion puede ser efectivamente obedeciendo solo a criterios de
secuenciacion propia de los contenidos y de su complejidad tematica o de su
estuctura logica. A esto se llama progresion lineal. Por ejemplo en Matematicas
de Secundaria podemos tratar en primer curso los nimeros naturales, en
segundo los enteros, en tercero los racionales y en cuarto los reales), o de la
naturaleza de estos por areas de conocimiento: En primero el algebra, en
segundo la geometria, etc..

Pero también se puede progresar siguiendo otros criterios, otros modelos o
sistemas de avance: Progresion en espiral (por circulos concéntricos y en cada
uno aumentar la intensidad, el detalle o la profundidad de los conceptos y
procedimientos), recurrente (partiendo del objetivo formativo y remitiendo a
conceptos progresivamente mas sencillos hasta llegar a los mas sencillos y desde
ellos deshacer el camino, de forma similar a como se hace en los algoritmos de
programacién recursiva), basado en resolucion de problemas (donde la
progresion viene impuesta por la resoluciéon de un problema prototipico), etc.

También se puede tener en cuenta cualquier otro eje que globalice y de sentido a
los contenidos (epitome).

O bien sin necesidad de referenciar la secuencia o la progresion a criterios
derivados de los propios contenidos sino teniendo en cuenta criterios de
planificacion curricular. Es decir atendiendo a los objetivos generales que se
desglosan en objetivos parciales y que estos a su vez impliquen que el alumno
incorpore los contenidos correspondientes.

Por tanto, el disefio de los procesos de aprendizaje en cada una de las unidades,
areas, modulos o niveles, tendra que incluir tanto los contenidos de ensefianza
como los objetivos educativos que se pretenden alcanzar en esa unidad, area,
modulo o nivel.

Ademas, a riesgo de ser reiterativo no nos debe importar recordar con
frecuencia que la secuenciacion de los contenidos de ensenanza tiene que
referirse a los tres tipos de contenidos:

0 hechos, conceptos y principios
0 procedimientos y algoritmos
0 actitudes, valores y normas

Segundo.

En el alumno, en un caso 6ptimo, se van a desarrollar las capacidades y se van a
incorporar los contenidos de aprendizaje establecidos para el nivel mo6dulo o
materia correspondiente, pero también se van a desarrollar otras capacidades o
conocimientos no previstos, o en la correspondiente etapa de desarrollo




personal se deben desarrollar otros conocimientos que corresponden a esa
etapa. Por tanto los objetivos generales de la unidad o nivel que estamos
trabajando, vinculados a contenidos particulares de los tres tipos indicados, han
de orientarse a la formacion integral de todos los alumnos.

Por tanto, al programar el trabajo, y por tanto al seleccionar y secuenciar los
contenidos, tenemos que referirnos a la adquisicion de las capacidades
cognitivas, psicomotrices, de equilibrio y de autonomia personal, de relacion
interpersonal y de inserciéon social, en el marco de los objetivos de la unidad
correspondiente.

En efecto, el aprendizaje de los contenidos ha de considerarse como una
aportacion al pleno desarrollo de la personalidad del alumno. Por eso, los
contenidos de ensefianza y los objetivos educativos tienen que abarcar maés
aspectos formativos que los que podrian derivarse de los planteamientos
especificos que estamos considerando.

Tercero.

La aceptacion de los principios del aprendizaje significativo comporta concebir
los procesos de ensenanza-aprendizaje desde la 6ptica de la construccién del
conocimiento por parte del alumno.

Como veremos, este presupuesto incidira de manera particular en la orientacion
de las decisiones referentes a los criterios que determinaran la secuenciacion de
los contenidos de ensefianza, la seleccion de las estrategias de aprendizaje y la
eleccion de los materiales curriculares que convendra poner a disposicion de los
alumnos.

Cuarto.

La concepcién de la formacion vigente y universalmente aceptada exige, como
imperativo ético, que se disefien procesos de ensenanza-aprendizaje
adecuadamente diferenciados, con el fin de poder atender a la diversidad de
capacidades e intereses de los alumnos.

En efecto, una formacién que favorece “la atencion a la diversidad” tiene que
asegurar a todos los alumnos la adquisicion de los contenidos basicos y
promover al maximo el desarrollo de cada uno de ellos sin ningin tipo de
discriminacién.

Este presupuesto implica diferenciar adecuadamente lo que es basico e
indispensable en el aprendizaje, y lo que es resultado de ampliacién o de
profundizacién y, por ello, s6lo estara al alcance de algunos alumnos; ademas,
las jerarquias de aprendizaje tendran que contemplar la diversidad de puntos de
partida de los alumnos y las modalidades especificas de acceder a la adquisiciéon
de los diversos tipos de contenidos.

Antes de iniciar la tarea de secuenciaciéon de los contenidos de ensenanza
convendra que los equipos de profesores nos pongamos de acuerdo respecto a
estos presupuestos basicos. Si todos compartimos los mismos criterios respecto
a los cuatro puntos enunciados, el trabajo en equipo sera mas facil y eficaz.




1.3 Finalidad de la secuenciacion de los contenidos de ensefianza.

La finalidad de la secuenciacion es establecer una ordenacién de los contenidos
de ensenanza que asegure el enlace entre los objetivos educativos y las
actividades de aprendizaje de los alumnos, de tal manera que la organizaciéon
del trabajo formativo dé garantias suficientes para la consecucion de las
intenciones formativas propias del programa de formaciéon, la comunidad
educativa o de la institucion.

Damos por supuesto que los contenidos de ensefianza de un area determinada
son interdependientes, y que el orden en que son propuestos a los alumnos no
es indiferente para el aprendizaje.

Trataremos tres técnicas de secuenciar los contenidos: La basada en el analisis
de los contenidos, la basada en el analisis de la tarea y la teoria de la
elaboracion.

El intento de combinar las dos técnicas primeras ha dado lugar la teoria de la
elaboracion, muy recomendada en la bibliografia relativa a las reformas de
sistemas educativos (S.E.C.C., 1989) (Reigeluth, 1983b) (Reigeluth, 1999) como
pauta para la secuenciacion del aprendizaje.

No obstante, antes de trazar de los criterios de secuenciaciéon inherentes a la
teoria de la elaboracion interesa analizar por separado y valorar criticamente las
aportaciones especificas de cada una de las dos técnicas citadas, con el fin de
destacar algunos elementos que pueden sernos ttiles en la secuenciacion de los
contenidos de ensenanza.

2. La técnica de analisis de contenidos.

Esta teoria es inicialmente propuesta por Ausubel (1968). En el estadio mas
evolucionado el analisis de contenidos proporciona criterios de secuenciacion
que tienen en cuenta tanto la estructura interna de los contenidos de ensefianza
como los procesos cognitivos que intervienen en el aprendizaje significativo.

Nadie pone en duda que el conocimiento de las estructuras internas del
conocimiento ya elaborado facilita su comprensiéon y retenciéon y favorece la
continuidad de la ensefanza. Sin embargo, la estructura logica del contenido,
considerada como un punto de partida para la secuenciacion de las actividades
de aprendizaje, no es necesariamente lo mejor para facilitar los aprendizajes de
los alumnos. Y esto por una razén: no podemos confundir la estructura formal
interna de un conjunto de conocimientos y la estructura que conviene dar a este
conjunto de conocimientos para que los alumnos puedan aprenderlo con
relativa facilidad. Por ello, no sera suficiente tener en cuenta las caracteristicas
de los contenidos del area o materia que hay que ensenar a los alumnos, sino
que habra que partir de la situacion en que se encuentran respecto al
aprendizaje de estos contenidos y a la forma en que construiran sus
conocimientos.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, segin la técnica de anélisis de
contenidos el proceso a seguir para secuenciar un conjunto de contenidos de
ensenanza consta de tres pasos:

1. Descubrir y destacar los ejes vertebradores de los contenidos que deben



ensenarse a los alumnos.

2. Descubrir y destacar los contenidos fundamentales y organizarlos en un
esquema jerarquico y relacional.

3. Proceder a la secuenciacion segin los principios de la organizacion
psicolégica del conocimiento.

Segun Novak y Gowin (1977) los principios que rigen la organizacion psicolégica

del
1.

conocimiento pueden resumirse de la manera siguiente:

Todos los alumnos pueden aprender significativamente un contenido a
condicion de que dispongan de conceptos relevantes e inclusores en su
estructura cognoscitiva.

El contenido del aprendizaje debe ordenarse de tal manera que los conceptos
generales e inclusivos -por lo tanto, los mas importantes- se presenten al
principio. Esto favorece la formacion de conceptos inclusores en la
estructura cognoscitiva de los alumnos que facilitan, posteriormente, el
aprendizaje significativo de los otros elementos del contenido.

Con el fin de lograr una diferenciacion progresiva del conocimiento del
alumno -es decir, la incorporacién a su estructura cognoscitiva de nuevos
elementos que enriquecen y diversifican los inclusores iniciales-, asi como
una reconciliacion integradora posterior -es decir, la coherencia del conjunto
de conceptos de la estructura cognoscitiva-, las secuencias de aprendizaje
tienen que ordenarse partiendo de los conceptos mas generales y avanzando
de forma progresiva hacia los conceptos mas especificos.

Después de presentar los conceptos mas generales e inclusivos del
contenido, la introduccion de los elementos posteriores debe hacerse
mostrando tanto las relaciones que mantienen con los primeros como las
relaciones que mantienen entre si. Esta manera de proceder facilita la
diferenciacion progresiva y la reconciliacion integradora.

La presentacion inicial de los conceptos mas importantes, generales e
inclusivos del contenido debe apoyarse en ejemplos concretos que los
ilustren empiricamente.

A modo de sintesis cabe afirmar que la secuenciacion de contenidos de
ensenanza debe hacerse teniendo en cuenta tres criterios generales que
orientaran la organizacion de los bloques de contenido para el proceso de
aprendizaje de los alumnos:

- Primer criterio: La elaboracion de secuencias de aprendizaje por
parte de los profesores supone considerar la estructura del contenido
de ensefianza que hay que proponer a los alumnos y, a la vez, la
manera como los alumnos construyen su propio conocimiento.

- Segundo criterio: Los contenidos seleccionados como fundamentales
deben ser los que tienen mayor capacidad de inclusién, es decir, los
que pueden integrar otros contenidos que los alumnos también
tendran que aprender; y cuantos méas contenidos puedan integrar,
mejor.

- Tercer criterio: En primer lugar hay que presentar los conceptos méas
generales e inclusivos, dejando para después los aspectos mas
concretos y los mas irrelevantes.



Con estos criterios, siguiendo los tres pasos indicados mas arriba, el anélisis del
contenido de ensefianza conduce a establecer unas jerarquias conceptuales que
suponen una secuenciacion descendente: comienzan por los contenidos mas
generales e inclusivos hasta llegar a los mas especificos, pasando por contenidos
intermedios.

Para la elaboracion de secuencias de aprendizaje, en particular las que se
refieren a contenidos de caracter conceptual, pueden ser ttiles los llamados
mapas de conceptos, los esquemas conceptuales, las representaciones en forma
de arbol, los diagramas de Venn, etc.

Los defectos que podrian derivarse de la aparente rigidez de una secuenciacion
de este tipo se pueden evitar presentando de forma ciclica los diversos
contenidos, con la finalidad de provocar la diferenciacion progresiva y la
reconciliacion integradora, poniendo de relieve las relaciones existentes entre
ellos.

Se observard que este enfoque es perfectamente compatible con una
interpretacion constructivista del aprendizaje y de la intervencion pedagobgica, y
que los principios enunciados pueden aplicarse indistintamente a bloques de
contenidos mas o menos amplios, de manera que son igualmente validos en los
diferentes momentos de concrecion previstos en el diseno curricular.

Con todo, la presente reflexion del autor se ha centrado prioritariamente, y casi
exclusivamente, en los contenidos de caracter conceptual. Y esto porque los
criterios validos para la secuenciacion de contenidos se refieren sblo a las
relaciones entre conceptos. Por otra parte, es bien sabido que no es posible
reducir a conceptos todos los contenidos de ensefianza, y so6lo intentarlo
supondria un grave atentado al ineludible compromiso de promover la
educacion integral de los alumnos.

CONSTRUCCION DE JERARQUIAS “

CONCEPTUALES
) R Presentacion del
Primer momento |  CONTENIDO MAS GENERAL
(Inclusor) <
Segundo momento
(diferenciacion > —» «— <
progresiva) .
Tercer momento Relaciones
(diferenciacion
progresiva) PN «> P

Figura 1. Analisis de contenidos. Construccionedarpuias conceptuales



Esta teoria (Reigeluth, 1999 p.456) (Reigeluth, 1998) esta igualmente en
la base y en el origen de otras elaboraciones posteriores, como son algunas
modalidades de la teoria de la elaboracion de Reigeluth (Reigeluth y Kim, 1993 y
1995) (Reigeluth, 2008, p.7): Secuenciacion tematica y secuenciacion en espiral
(Reigeluth, 2008 p.7). Y sirve de base y de referencia igualmente al Método de
Simplificacion de Condiciones (Reigeluth, 1999, p.468-470). Referencias
posteriores podemos encontrarlas en la reciente obra colectiva In order to
Learn (Reigeluth, 2008, p.23.24).

Segan algunos autores (Del Carmen, 1996) la escasa utilidad y aplicacion de esta
técnica se debe a que esti orientado a la ensefanza de contenidos sélo
conceptuales. Aunque probablemente tenga mas que ver con la escasez de
estudios que supongan una aplicaciébn de estas estrategias a contenidos
concretos.

3. La técnica de analisis de tareas.

La segunda de las teorias, debida a Robert Gagné, el analisis de tareas, parte de
las destrezas ejecutivas que requiere un aprendizaje. De manera que, para el
autor (Gagné, 1965; Gagné, 1970), la jerarquia de aprendizaje —al revés que el
orden de la elaboracién seglin esta técnica— ha de ser ascendente, desde las
habilidades mas basicas hasta los procedimientos mas complejos que requieren
un buen dominio de las anteriores (Del Carmen, 1996; Del Carmen, 1989).

Uno de los primeros autores en estudiar de forma amplia y sistemética el
problema de la secuenciacion ha sido Gagné (1965). Para él la condicion
fundamental para establecer secuencias de instruccion adecuadas radica en
respetar las jerarquias de aprendizaje. Estas nos muestran las relaciones de
requisito que hay en el desarrollo de los objetivos educativos. Para establecer las
jerarquias de aprendizaje Gagné se basa en el analisis de tareas (Gagné y Brigs
1974; Brigs 1973; Araujo y Chadwick 1988; Gutiérrez 1989) que enuncian que
para aprender a realizar correctamente una tarea determinada, el alumno debe
haber adquirido unas habilidades previas. Estas a su vez se apoyaran en otras
habilidades ya adquiridas. Las habilidades de requisito se consideran esenciales
para el aprendizaje de la habilidad definida en el objetivo con que se inici6 la
jerarquia; cada una de ellas tiene sus propios requisitos, que se indican en el
siguiente nivel de la jerarquia. De esta forma la tarea inicial, definida en funcién
de la conducta terminal esperada, se descompone en objetivos de ejecucion cada
vez mas simples, que deben ser dominados previamente.

El anélisis de tareas, es decir, la determinacion y descripcion de las actividades
(componentes de ejecucidén que conducen a la adquisicién de una destreza) es
pues una técnica que permite secuenciar los contenidos en términos de
resultados esperados del aprendizaje de los alumnos.

En este enfoque se da por supuesto que el dominio de las habilidades
intelectuales de nivel inferior implica procesos de aprendizaje mas elementales
que el dominio de las habilidades de nivel superior. La consecuencia es obvia:
cuando una tarea compleja se puede descomponer en tareas mas elementales o



sencillas, que se corresponden a capacidades o destrezas de orden inferior, hay
que empezar por realizar tareas mas sencillas y acabar por las méas complejas.

En este marco de referencia los contenidos de ensenanza se definen en términos
de objetivos de ejecucion, que especifican lo que el alumno tiene que ser capaz
de hacer en relacion a los contenidos que aprende. Asi, para cada bloque de
contenidos serad preciso determinar un conjunto de tareas (objetivos de
ejecucion), y la realizaciéon de estas tareas comportara la adquisicién y el
dominio de los contenidos correspondientes.

Segun este criterio el objetivos terminal (criterio de evaluacidén) previsto
determinara las habilidades intelectuales que son necesarias para alcanzarlo. A
su vez, estas habilidades determinaran aquellas otras méas sencillas que habra
que aprender ordenadamente, empezando por las que estan en el nivel inferior
de la jerarquia establecida; es decir, las que responden a la capacidad inicial del
alumno y que, por tanto, puede realizar sin demasiado esfuerzo.

Segan la técnica de analisis de tareas, el proceso a seguir para secuenciar los
contenidos de ensefianza comporta tres pasos:

1. Determinar la tarea que el alumno debe realizar (habilidad que
tiene que aprender).

2. Determinar los posibles componentes de la tarea o habilidad
(subtareas o subhabilidades).

3. Secuenciar las subtareas o subhabilidades, de la mas sencilla a la
maés compleja.

En los estadios més evolucionados, el analisis de tareas no se limita a especificar
los objetivos de ejecucion y determinar la secuencia de actividades que deben
realizarse, sino que trata de identificar los procesos y las estructuras
psicolégicas que acompanan a la realizacion de las diferentes actividades. Es
decir, intenta poner de relieve la competencia especifica correspondiente a la
realizacion de una tarea concreta.

Por tanto, el anéalisis de tareas intenta descubrir y explicar como operan las
personas (qué procesos realizan) con los datos adquiridos previamente
(informacioén) para resolver una determinada tarea (ejecucion). Desde este
punto de vista, la secuenciaciéon de contenidos de ensefianza comporta:

- descubrir como debe estructurarse la informacion para facilitar la
ejecucion de la tarea prevista;

- determinar las estrategias cognitivas y los procedimientos que deben
aplicarse para la ejecucion de la tarea, que equivaldra a la adquisicién
de la habilidad deseada y al aprendizaje del contenido
correspondiente.

La técnica de analisis de tareas no estd suficientemente desarrollada para
garantizar una correcta y adecuada secuenciacion de todos los contenidos de
ensenanza y el correspondiente proceso de aprendizaje de los alumnos, pero es
atil para secuenciar algunos procedimientos que persiguen el desarrollo de
determinadas habilidades o destrezas (intelectuales, de manipulacién, de
comportamiento, etc.).

En efecto, hay contenidos de ensefianza que se prestan a ser traducidos en
tareas de ejecucion, pero con otros hacer esto es practicamente imposible. Por
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eso, seria muy arriesgado convertir todo un bloque de contenidos (conceptos,
procedimientos, valores...) en tareas que los alumnos tienen que realizar. Las
deficiencias del resultado serian evidentes.

Por tanto, la secuenciacion realizada aplicando inicamente la técnica de analisis
de tareas basada en jerarquias de aprendizaje corre un doble peligro: por un
lado, dejar aspectos importantes del contenido de ensefianza que no pueden
traducirse en tareas de ejecucion; y, por el otro, no considerar intenciones
educativas que requieren aprendizajes de mayor complejidad. En palabras de
Del Carmen:

“[... ] la limitacion mas importante de las consideraciones de
Gagné es que, si bien el andlisis de tareas que plantea en términos
de los requisitos de aprendizaje necesarios para realizarlas
proporciona una gran informacion sobre la naturaleza y
complejidad de las mismas, nos dice muy poco sobre como pueden
llegar a dominarse” (Del Carmen, 1989)

ya que como indica Pozo:

"[...] la estructura total de conocimientos no es simplemente una
suma de las partes que la componen, sino que posee una dinamica
propia” (Pozo, 1987)

Por otra parte, tal como senala Coll (1987), hay contenidos de la ensenanza que
resultan dificiles de traducir en objetivos de ejecucion.

Por lo demas el método de Analisis de la Tarea esta igualmente en la base y es
referencia de la Teoria de la Elaboracion que surge para superar las deficiencias
enunciadas. Como asi lo acepta Reigeluth (1999 p. 468 a 410; 1999a; 1999b;

1998).

Para los aprendizajes holisticos, tanto los de naturaleza heuristica como
algoritmica, como veremos hay dos modalidades de procedimientos de
secuenciacion basados en la Teoria de la Elaboracion:

0 Una es la Secuenciacion Jerarquica de Tareas (Reigeluth, 2007 p.24 a
29) que es basicamente una transcripcion del modelo de Gagné, pero
de tal forma que se transcriben los aprendizajes a tareas de ejecucion
conceptual. Sin embargo el esquema es el mismo que el que se utiliza
de forma clasica en el analisis de la tarea: Descomposicion de
habilidades en subhabilidades que son necesarias necesarias para las
habilidades mas generales.

o El otro método es el de la Simplificacion de Condiciones (Reigeluth,
1999 p.468 a 478), donde el procedimiento es inverso, hay una
epitomizaciéon, de manera que tareas comunes se van unificando
mediante un procedimiento progresivo de simplificar, o de
generalizar, las condiciones (Reigeluth, 2008, p.3.14 a 3.17; p.6.1 a

6.41).
4. La Teoria de la Elaboracion

La superacion de las limitaciones planteadas u objetadas a las dos teorias
anteriores se puede encontrar en la Teoria de la Elaboracion (Reigeluth y Stein,
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1983). La propuesta de abordar la secuenciaciéon de contenidos estableciendo
jerarquias conceptuales no solo es compatible, como sefiala Coll (1987), con una
interpretacion constructivista del aprendizaje sino que esta en la esencia de esta
conceptualizacion ya que tiene en cuenta simultaneamente la estructura interna
de los contenidos y los procesos psicolégicos de adquisicion y de enlace de que
disponen los alumnos. Sin embargo, presenta el grave inconveniente de
centrarse de forma exclusiva en los componentes conceptuales por un lado o de
ejecucion por otro. Para superar esta limitacion es necesario dar cabida en los
criterios de secuenciacion a otros tipos de contenidos y aplicar a ellos los
principios del aprendizaje significativo. En esta linea se sitia la teoria de la
elaboracion.

Esta teoria tiene como proposito fundamental (Del Carmen, 1989) prescribir
criterios para seleccionar, secuenciar y organizar los contenidos educativos, de
forma que se consiga una 6ptima adquisicion, retencion y transferencia de los
mismos. Es una teoria pues que integra diferentes aportaciones. De Ausubel
toma la estructura jerarquica de los contenidos en funcion de los condicionantes
y de las representaciones que disponen los alumnos de los contenidos. De Gagné
adopta la nocion de prerrequisitos de aprendizaje, en el sentido de aceptar que
existen determinadas habilidades que son anteriores, mas simples y necesarias
para otras mas complejas. De Bruner toma la nocién de curriculo en espiral, que
postula la necesidad de organizar la instruccioén en torno a unas ideas eje, que
son retomadas sucesivamente en los distintos niveles educativos, con un grado
progresivo de profundizacion. De las recientes aportaciones de la psicologia
cognitiva de Novak, recoge el concepto de esquema de conocimiento y la
importancia de prestar una atencion explicita a los componentes metacognitivos
(estrategias de conocimiento). Pero sin duda la influencia més importante la
recibe de las aportaciones de Ausubel:

“La teoria de la elaboraciéon considera que los procesos de ensefianza
deben comenzar proporcionando una vision de conjunto de los
contenidos que van a ser enseniados (siempre que éstos estén
fuertemente relacionados).En esta vision de conjunto deben presentarse
las ideas mas generales, simples y fundamentales, pasando después a
elaborar cada una de ellas y regresando periédicamente a la visiéon de
conjunto, con el fin de ampliarla y enriquecerla. Esto no quiere decir que
todos los elementos de contenido presentes en los primeros niveles
tengan que ser retomados con mas detalle en los niveles superiores.
Tampoco que en el primer nivel se haya de presentar un resumen de
todos los contenidos, sino una seleccion de los mas fundamentales, que
proporcionen una base con la que relacionar los demas”. (Del Carmen,

1989)

La teoria de la elaboracion integra pues elementos de la técnica de anélisis de
contenidos y de la técnica de anélisis de tareas, en un esquema coherente que
pretende superar sus deficiencias. El resultado es la propuesta de las secuencias
elaborativas como una forma de secuenciar los contenidos de ensefanza. Asi, la
secuencia elaborativa se fundamenta en el principio siguiente:

Los contenidos de ensenianza tienen que ordenarse de manera que
los elementos mas simples y generales ocupen el primer lugar,
incorporando después, de manera progresiva, los elementos mas
complejos y detallados.
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Segin este principio en un primer momento convendrid presentar una
panoramica global de las principales del contenido de ensenanza, pasando luego
a la elaboracion de cada parte por separado y volviendo de vez en cuando a la
vision de conjunto con la intencién de enriquecerla y ampliarla. De este modo,
una vez elaborada una parte de la panoramica inicial, en una primera fase de
analisis, se vuelve al punto de partida con el fin de situar en la vision de
conjunto lo que se ha elaborado, y se procede de forma analoga con las
diferentes partes del contenido global hasta que todas se hayan elaborado en un
primer nivel de complejidad.

El proceso se puede repetir tantas veces como sean necesarias hasta que se
alcance el nivel de detalle deseado. Con ello se pretende que los alumnos puedan
abordar los contenidos de ensenanza en el nivel de complejidad mas apropiado
al estado de sus conocimientos respectivos.

En resumen, la teoria de la elaboracion postula que los resultados del
aprendizaje seran mejores, cualitativa y cuantitativamente, en la medida en que
la organizacion de la ensenanza se aproxime a un modelo que:

- presenta el contenido que es objeto de ensefianza en términos muy
generales y simples, a modo de panoramica global;

- introduce el nivel de complejidad deseado en cada uno de los
componentes de esta panoramica global, y procura incorporar en ella
las elaboraciones sucesivas.

Al final de cada uno de los niveles de elaboracion las secuencias elaborativas
requieren un resumen y una sintesis: el resumen incluye una revision de los
elementos de contenido que se han incorporado en el correspondiente nivel de
elaboracion; y la sintesis muestra las relaciones que estos elementos mantienen
entre siy con aquellos otros de los que no son méas que un desarrollo.

“ CONFECCION DE LA SECUENCIA H

ELABORATIVA
Primer nivel de Segundo nivel de
elaboracion elaboracion
ORGANIZADOR ORGANIZADOR
PREVIO PREVIO
(Propuesta - | AMPLIADO
global y general) [ »  (Resumeny
sintesis)

Figura 2. Confeccion de la secuencia elaborativa
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4.1 El organizador previo en la secuencia elaborativa

La panoramica global que constituye el primer paso de la secuencia elaborativa
recibe el nombre de organizador previo o epitome.

Los organizadores previos se consideran un medio muy eficaz para
potenciar la estructura cognitiva del alumno, ya que favorecen la retencion de
las nuevas informaciones y ayudan a interrelacionar adecuadamente los
conocimientos previos de los alumnos con los elementos fundamentales del
nuevo contenido de ensefianza.

Por tanto, los organizadores previos han de servir de puente entre los
conceptos relevantes ya presentes en la estructura cognitiva del alumno y los
contenidos que se le quieren ensenar. Si estos conceptos relevantes no
existiesen, el organizador previo serviria para construir un concepto inclusor
que facilitara el nuevo aprendizaje.

Los organizadores previos mas eficaces son los que utilizan conceptos,
términos y proposiciones con los que el alumno ya esta familiarizado y que
pueden presentarse facilmente por medio de ejemplos y analogias. El
organizador previo tiene estas propiedades:

0 no incluye todos los elementos importantes del contenido aporte mas
importantes y representativos;

0 sus elementos se eligen de manera que el resto del contenido aporte mas
detalle o mayor complejidad (la secuencia ira de lo méas general a lo mas
detallado, y de lo més simple a lo mas complejo);

0 el organizador previo es objeto de ensefianza;

0 el organizador previo tendra una aplicaciéon practica por medio de
ejemplos, ejercicios o ilustraciones empiricas, con la finalidad de hacerlo
significativo para el alumno;

0 el organizador previo y la secuencia elaborativa partirdin de un
determinado contenido que actuara como hilo conductor prioritario a lo
largo de la secuencia, y este contenido podra ser de tipo conceptual,
procedimental o actitudinal;

0 los elementos del contenido que no responden a la orientaciéon elegida
como prioritaria se introduciran en el momento adecuado en funcién de
la relevancia que tengan para el desarrollo de todo el proceso de
aprendizaje.

4.2 La confeccion del organizador previo

Segtn la teoria de la elaboracion, la confeccidon de un organizador previo para la
secuenciacion de contenidos de ensefianza comporta tres pasos:

1. Escoger el contenido de aprendizaje que podra servir como organizador
previo.
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2. Seleccionar los elementos méas fundamentales y representativos del
contenido escogido.

3. Seleccionar otros elementos relevantes para la ensenanza del organizador
previo.

Los criterios practicos sugeridos por la teoria de la elaboraci6on para
confeccionar secuencias de contenidos de ensefianza tienen una conexién
evidente con los principios del aprendizaje significativo, pero no son suficientes,
por si mismos, para orientar todas las decisiones referentes a la secuenciacion,
ni se pueden aplicar de la misma manera a los diferentes tipos de contenidos de
ensenanza. Las operaciones que implica el proceso de secuenciacion de
contenidos de cada una de las areas del curriculo son complejas, los problemas a
resolver en cada una de las areas del curriculo son complejos, y los problemas a
resolver en cada caso no siempre tienen facil solucion.

Por tanto, la teoria de la elaboracion puede considerarse valida en la
medida en que nos orienta en la realizacion de una tarea necesaria, pero no
podemos esperar que dé solucidon inmediata a toda la problematica inherente al
proceso de secuenciacién de contenidos de ensefianza. En cualquier caso, es
compatible con los planteamientos indicados en los apartados anteriores.

Desarrollos més completos y recientes de la Teoria de la Elaboracion pero
ya con otras modalidades y métodos mas adaptados y especializados —
Hierarchical Sequence, Procedural Sequence, Task expertise and domain
expertise, Simplifying conditions method, The conceptual elaboration
sequence, The theoretical elaboration sequence— podemos encontrarlos en los
puntos siguientes y referenciados en las obras de Reigelut (2007) y
Reigeluth(2008) mas recientes.

5. Esquemas de relaciones

SAM establece la consideracion de los contenidos en un esquema que es
sintesis y organizacién conjunta de relaciones operativas y conceptuales. En
ambos casos se trata de una diferenciacion de contenidos no disciplinar, es decir
se trata de los contenidos de aprendizaje de un area de contenido indiferenciada
inicialmente (por ejemplo, Matematicas, Psicologia,...).

Basicamente los contenidos que vamos a considerar, como podemos ver
en el ejemplo de relaciones conceptuales siguiente es:
o Contenidos conceptuales (hechos, datos, informaciones, conceptos, ideas,

definiciones, etc.).

0 Contenidos procedimentales (Algoritmicos y heuristicos basicamente)

o Contenidos complejos que tengan que ver con tareas que implican
competencias complejas, o que puedan dar lugar a otro esquema de
relaciones.

Las relaciones que se consideran, como igualmente puede verse en el ejemplo
siguiente, son de dos tipos:
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0 Las que indican una vinculaciéon entre una tarea y sus subtarea, o de un

concepto y sus subconceptos o de un elemento de otro tipo y sus
subelementos de un subnivel de elaboracion.

0 Las que indican una vinculaciéon (en doble direcciéon) entre conceptos,
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4._________________________

Planteamiento

El problema de
Programacion Lineal

Funcion de «~
beneficios

Conjunto de
restricciones

Técnicas de
resoluciéon de
problemas

Parametros J
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MA{ Restricciones ]
- ' ’

Significado J

Optimizacion ]

Propiedades geometria analitica plana:

Traslaciones y pardmetros de recta

. Sentido de la solucién

-
P
-

Propiedad: “Si
existe solucion
esta en un vértice
del poligono de
soluciones”

/4

Z

Resolucion
gréfica '

ComprobacAié PJ

Discusién

Sentido de funcién y variable
en funciones de dos variables

Resolucion
analitice

—_—

Sentido de la solucién

V—a

: Subtarea, subconcepto
! elemento de un subnive

de elaboracion.

Conceptos , tareas o

v .
N
Resolucio Y\ Poligono de || Significado Comprobach
n gréfica soluciones || 9eometric ——
Discusion J
Formas:
Contenido Contiene ellemento
conceptual conceptuales y

elementos de
elaboracion analogos o
idénticos pero en distint
contexto concentll

procedimientos

Figura.5 Ejemplo de esquema de relaciones



La elaboracion de este tipo de esquemas supone partir exclusivamente de la
teoria clasica de la elaboracion de Reigeluth, y ademas:

1.

2.

Diferenciamos en tres tipos elementos de aprendizaje: Conceptuales
procedimentales y complejos (elementos que son susceptibles de volver a
diferenciarse en otros elementos de elaboracion mas simples y de volver
a sintetizarse —ver nomenclatura y términos compatibles con lo hecho en
el problema de PL—, y que contienen tanto conceptos como
procedimientos).

Los organizamos en un esquema de relaciones operativas —
subconceptos, subtareas y otros subelementos de elaboracion— y
conceptuales —relaciones de equivalencia entre objetos de aprendizaje
idénticos o previos pero que situados en un contexto distinto tienen un
sentido o un significado diferente—. Ver nomenclatura y términos
compatibles con lo hecho en el problema de PL.

A partir de aqui la secuenciacion supone ademas la plasmacién del esquema
en una secuencia (seriacion temporal de contenidos):

3. Trasladamos el esquema plano y ramificado en un esquema limeal o

secuencia con distintos niveles de ejecucion.

4. Trasladamos el esquema lineal (secuencia) a un objeto Guia Didactica,

que establezca la llamada progresiva y secuenciada a objetos simples —de
igual forma a como se hace desde en una guia incluida en un LMS—. Por
tanto procede la definicion de etiquetas de metadatos incluidas en el
objeto Guia Didactica desde donde se llaman los objetos simples, que
corresponden a tareas, subtareas, contenidos y subcontenidos de la
unidad. Y la etiqueta de “conocimientos previos” donde se incluyan como
valores los objetos guias didacticas donde se desarrollan los contenidos
precisos el desarrollo del objeto que estamos abordando: “Inecuaciones
lineales”, “funciones lineales”, “técnicas de resolucién de problemas” Por
tanto habra etiquetas de metadatos para para la secuencia dentro del
objeto-unidad que los integra, y etiquetas de metadatos que indiquen la
integraciéon en unidades mas amplias, por ejemplo “nivel”, “ciclo
formativo”, “correspondencia del lenguaje con etapa de desarrollo
cognitivo”, etc.

De esta manera a partir del mapa confeccionamos, en una segunda fase, la
secuencia elaborativa. Que en el ejemplo practico es el contenido de la tabla
siguiente (Tabla 5)
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Tabla 5. II Fase.- Confeccion de la secuencia elaborativa.

Organizadot
previo

Primer nivel de
elaboracion

Segundo nivel de
elaboracion

Cuarto nivel de
elaboracion

Tercer nivel de
elaboracion

El problema
de
Programacion
Lineal

Planteamiento

Funcion de beneficios

Identificar en el enunciado
unidades como variables,
costes por unidad como
coeficientes, y enunciar la
funcion de beneficio como
funcion lineal de dos variables

Identificar la recta de nivel co
la funcién beneficio.

Rectas de nivel sentido de la
traslacion paralela.

Conjunto de restricciones

Sentido, interpretacion. Las
soluciones graficas del sisten
como soluciones posibles del
problema de programacion
lineal

Resolucion

Conjunto de soluciones

Poligono de smies Obtener el poligono de
soluciones e identificarlo con

el conjunto de soluciones.

a



Propiedad: “Si existe solucion

esta en un vértice del poligono @

soluciones”

Resolucion grafica

Significado geométrico
e

Trasladar en cada caso la req
de nivel por el poligono de
soluciones.

Discutir en cada caso qué
sucede segun distintos tipos de
poligonos: Acotados, no
acotados, etc. Interpretar como
se puede deslizar la recta de
nivel sobre el poligono. Caso
de infinitas soluciones, o de
varias soluciones enteras

t@btener de forma justificada |
solucién 6ptima.

D

Sentido de la solucién

Relacionar las propiedades del
poligono con las caracteristicas
de la recta de nivel.

Comprobacion Verificar que el beneficio o la
pérdida es éptimo.
Discusion Ver qué sucederia si las

condiciones iniciales variasen

Resolucion analitica

Sentido de funcion y variable
en funciones de dos variables

Tantear con valores
significativos dexey en la
funcion de ganancias hacer un

esbozo de la funcién en una

Técnicas clasicas de secuenciacion de contenidagrdadizaje
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gréfica tridimensional.

Aplicacion de la propiedad :

“Sj existe solucion esta en un

vértice del poligono de
soluciones”. Y ver en cual el

valor de la funcion de ganancja

es optimo.

vértices y ver cual de los
valores es Optimo.

Comprobar la ganancia en los

Sentido de la solucién

Explicacion de la solucion en
el contexto de los datos reale
y de la situacién que plantea
problema.

1172

Comprobacion Verificar que el beneficio o la
pérdida es 6ptimo.
Discusion Ver y analizar qué sucederia

las condiciones iniciales
variasen

L8

Significado

El sentido de los problemas de
optimizacién. Explicacion de su
aplicabilidad a la solucién de
problemas reales

El sentido de los problemas d

optimizacion. Aplicacién

aproblemas reales y énfasis €
la utilidad de los métodos que

este problema aporta a las
ciencias y a la préactica de las
ciencias.

optimizacion. Aplicaciéon

este problema aporta a las
ciencias y a la préactica de las
ciencias.

eEl sentido de los problemas de

raproblemas reales y énfasis en
la utilidad de los métodos que

Elementos

Optimizacion

Situar la optimizacién como
una caracteristica para el

Reconocer y trasladar una

situacion de optimizacion a una

Técnicas clasicas de secuenciacion de contenidagrdadizaje
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reconocimiento del problema
de programacion lineal.

funcion lineal de varias (dos)
variables.

Restricciones

Situar la existencia de
determinadas restricciones
COMoO una caracteristica para
reconocimiento del problema
de programacion lineal.

Reconocer y trasladar una

situacion de restricciones a un

e$istema de inecuaciones
lineales de varias (dos)
variables.

_ Materia correspondiente a niveles anteriores

Cada cambio de nivel de elaboracion lleva aparajadaroceso de sintesis inverso, de ampliaciomigel anterior.

Como conclusiones para la practica en consecuencia con lo visto en las teorias:
1. La secuencia elaborativa es un esquema complejo de enunciados donde van implicitos contenidos conceptuales y procedimentales

a desarrollar en la unidad didactica y en su correspondiente guia.

2. Cada salto en un nivel de elaboracién lleva aparejado una sintesis si es hacia un nivel previo mas general, y un esquema si es

hacia un nivel mas amplio de elaboracion (analisis descendente).

Actividad

Proponemos como ejercicio obtener la secuencia elaborativa a partir de un tema concreto. Como ejemplo puede servir el tema de “la
proporcionalidad” en Matematicas. Y un ejemplo de esquema de relaciones puede ser:

Técnicas clasicas de secuenciacion de contenidagrdadizaje
Miguel Zapata Ros. Pag. 22 de 31.
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