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Desde la primera infancia, el nifio aprende a relacionarse con la reali-
dad que le rodea a través de las interpretaciones con carga valorativa que
le proporcionan la tradicion y las personas mas proximas en su microcon-
texto, fundamentalmente el familiar, pero también, y cada vez mis, el veci-
nal, el local, etc. Este conjunto de claves que constituyen el primer cédigo
con el que desvelar la carga semantica de las cosas, de las personas, de los
hechos, etc, se amplia y enriquece a medida que crece y acumula mas expe-

riencias relacionales.

| Esta inmersion del nifio en la cultura de su grupo (Castillejo, 1985,
Cfr. p. 10) y su relacidén espontanea con el entorno proximo que le rodea,
favorece el desarrollo de un conocimiento vulgar, empirico, que le va pro-
porcionando una imagen relativamente vaga, no justificada cientificamen-
te, de la realidad, a la vez que le pertrecha de un bagaje de creencias que
no son producto de su razonamiento sino una codificacién social, comtn
y compartida de la realidad. En Ortega, las creencias,son un tipo particular
de vigencias; justamente aquellas que se refieren a la interpretacion de la
realidad (Marias, 1972, Cfr. p. 125) y que, debido al efecto de la inmersion
“cultural, actiian en nosotros de un modo inconsciente, es decir, no son pen-
sadas. Y no lo son porque no son un sistema tedrico sino vital. “La creen-
cia es certidumbre en que nos encontramos sin saber c6mo ni por dénde
hemos entrado en ella”. (Ortega, 1976, p. 58)

La educacion puede ayudar al sujeto a dar el paso por el que emergien-
do del propio grupo con la ayuda de los simbolos que en él ha ido adqui-
riendo, y que han constituido el material informativo a procesar, amplia
el horizonte de sus expectativas, y la propia cultura que hasta ese momento
era toda la realidad, se comprende como un elemento mas de una clase de
categorias de pensamiento. La CULTURA es comprendida, entonces, co-
mo un concepto que engloba una categoria de objetos de los que forma parte
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la propia cultura de uno. Las seguridades incuestionadas en que se desen-
volvia en un primer momento comienzan a ser discutidas y se abre el ca-
mino para la duda. “La duda es algo que pasa de pronto al que antes tenia
una fe o creencia, en la cual se hallaba sin més y desde siempre” (Ortega,
p. 57). La misma creencia que le habia servido como clave interpretativa
de la realidad, toma ante él la apariencia de ser una parte mas de ésta Glti-
ma, convirtiéndose, entonces, en contenido del pensamiento, en una idea
en términos orteguianos. El cambio operado en la estructura cognitiva del
sujeto le permite darse cuenta de que ha de optar por un modo concreto
de ser hombre dentro de las posibilidades del momento que le ha tocado
vivir y dentro de las limitaciones naturales y culturales, diacrénicas y
sincronicas.

~ Sugerimos aqui, que la reflexién anterior puede servir como criterio
pertinente para el disefio de modelos curriculares, sobre todo, en lo relacio-
nado con el problema de la seleccion y organizacién de los contenidos, cuan-
do se plantea como objetivo el que el alumno asimile, significativamente,
la cultura y el conocimiento de la comunidad en la que vive. Creo que el
curriculum educativo, sea escolar o no, debe estar elaborado de tal forma
que ayude al educando a comprender su situacion dentro del microtexto
social al que pertenece, asi como el lugar de su propio grupo social de ori-
gen dentro de la sociedad plural en la que vivimos. El potencial cultural
del grupo social de origen, es decir, aquel que le ha servido como micro-
contexto de sus primeros aprendizajes y que esta constituido por conoci-
mientos, modelos, normas de conducta, puestas en accidn, etc. (Castillejo,
1981 a, Cfr. p. 102), se constituiria en una rica fuente de contenidos signifi-
cativos, que una vez asimilados y comprendidos se convertirian en facilita-
dores de la transferencia! de esos aprendizajes a otros contextos culturales
mas amplios, con los que comparte regularidades que se repiten por ser to-
dos ellos sistemas socioculturales de relaciones humanas.

Para este proposito parece interesante adoptar la distincidn entre pro-
blemas curriculares y aquellos que son propios de la instruccion (Novak,
1982, Cfr. p. 122). En el primer caso estamos ante la exigencia de encon-
trar, primero, aquellas regularidades y generalizaciones comunes a una mis-
ma clase de objetos? que permite conceptualizarlos como elementos sin-
gulares de un conjunto y, posteriormente, en un nivel mas alto de abstrac-
ci6n encontrar los isomorfismos a los que transferir, lo aprendido en la propia

1. Respecto a los procesos de transferencia de los aprendizajes, Ausubel afirma que ““[...] incorporar
a la estructura cognitiva ideas inclusivas, claras, estables e integradoras es la manera miés eficaz
de fomentar la transferencia’” (AUSUBEL, 1976, p. 192).

2. Empleo del término “objeto” en el sentido mas amplio, no para referirme exclusivamente a lo
concreto o a lo fisico, sino en general a cualquier ente, a aquello que existe o puede existir, a aque-
llo que es pensado o que puede serlo.
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cultura, a otras culturas, con lo que, como ya se dijo anteriormente, el mi-
crocontexto que en un primer momento se confundia con la realidad mis-
ma, pasa a conceptualizarse también como un elemento de un conjunto:
el conjunto de las formas de vida humana en comunidad. Seguramente, de
esta forma es mas accesible a la comprensién del alumno, no sélo el legado
histérico, sino también, y ello es muy importante, los procesos heterogé-
neos de su produccion. En el segundo caso (problemas de instruccién) se
trata de utilizar los objetos, simbolos, codigos, medios, técnicas y referen-
tes, no de cualquier cultura, sino aquella que, a nuestro juicio, permite eli-
minar mayor cantidad de arbitrariedad, ruido y entropia, es decir, la cultu-
ra préxima al sujeto. Este, desde luego, no sera el unico criterio relevante,
ni para el disefio curricular, ni para la planificaciéon de la instruccién, pero
parece lo suficientemente consistente como para tenerlo en cuenta. ‘

Si observamos, por tomar un ejemplo, el disefio curricular e instructi-
vo de los textos escolares encontraremos que toman en consideracion crite-
rios epistemolégicos, el nivel de conocimientos cientificos actuales acerca
de la realidad, la l6gica interna de las diferentes materias de estudio. En oca-
siones podemos encontrar también esfuerzos interdisciplinares, pero por
diferentes razones, entre ellas las comerciales, ni parten de la realidad mas
préoxima al sujeto destinatario, ni toman en consideracion sus estructuras
cognitivas, ni los posibles conceptos inclusores (sets de aprendizaje anterio-
res en la terminologia de Castillejo), ni sus claves interpretativas. Lo cual
conduce a aprender conceptos y principios generales con ejemplificaciones
que todavia no forman parte de su repertorio de informacion procesada sig-
nificativamente, por lo que ha de almacenarse de forma arbitraria y aislada,
agotandose su funcionalidad de servir para pasar, favorablemente, la evalua-
cién escolar. ¢Qué ha ocurrido? Que entre los inputs formalizados de los
libros de texto, asi como entre las formas regladas de su procesamiento, y
los inputs informales o formales de microcontexto hay una disonancia, que
serd mayor o menor en funcidon de origen sociocultural de los sujetos. De
ahi que aunque dos personas sean expuestas a un mismo input, el valor in-
formativo de éste variara al estar afectado por la forma particular en que
es procesado por cada una de ellas. en efecto, desde la perspectiva cognitiva,
y a pesar de las limitaciones impuestas por la falta de evidencia empirica,
se parte del supuesto de que entre el input y el output hay procesos media-
cionales activos que son informacion en mensaje, mediante un complejo
sistema en el que la informacion es recibida, transformada, acumulada, re-
cuperada y utilizada en base a experiencias anteriores  MAHONEY, 1974,
Cfr. p. 415-416). Entre uno y otro, hay pues, un proceso previo de codifica-
cién con una experiencia afectiva asociada.

Para la elaboracién de modelos curriculares basados en tales propues-
tas, me parecen relevantes, como de alguna manera ha quedado ya insinua-
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do, dos soportes tedricos: los enfoques sistémico-cibernéticos y las teorias cog-
nitivas del aprendizaje, entre otras razones, porque posibilitan niveles altos
de congruencia entre los criterios de seleccién y organizacién de los conte-
nidos, los procesos subjetivos de comprensién y la secuencializacién de la
ensefianza.

1. LA SELECCION Y ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS

Segun la Teoria General de Sistemas, la realidad es un conjunto de totali-
dades organizadas, cuyos elementos funcionan dentro de una red de inte-
reacciones con los demas elementos, de tal modo, que la modificacién de
uno so6lo de ellos, repercute en la configuracién del conjunto. Gracias a los
isomorfismos observados en la realidad, es decir a las similitudes estructu-
rales entre los diferentes sistemas y subsistemas, es posible formular princi-
pios generales aplicables a todos ellos, independientemente de la naturaleza
especifica de cada uno de ellos. Ello conduce a la negacion de la comparti-
mentalizacién del saber en ciencias particulares como si proviniera del es-
tudio de realidades diversas e inconexas, y a la defensa, por el contrario de
la interdisciplinariedad como metodologia adecuada a una realidad unica
y sistéemica (Colom, 1982, cfr. pp. 121-126). En definitiva, el objeto consis-
tiria en formalizar esquemas conceptuales aplicables a toda realidad que pueda
ser considerada como un sistema, para generar principios, leyes y modelos
transferibles de unos campos cientificos a otros (Colom, cfr. p. 131).

Hay una gran similitud entre este planteamiento y el trabajo que ha
de realizar el sujeto cuando quiere transferir su aprendizaje de un campo
a otro o cuando busca las regularidades compartidas por varios casos parti-
culares. En ambas situaciones se trata de comprender, de codificar parcelas
de la realidad de forma inteligible. Asi como la T.G.S. busca la comunica-
cion interdisciplinar entre las ciencias para representar al mundo como un
conjunto de fendmenos interrelacionados, como un conjunto de todos or-
ganizados, el sujeto para comprender, establece conexiones y organizacio-
nes con diferentes grados de generalidad, y su pensamiento trabaja con un
todo de conceptos y secuencias logicas interrelacionadas. Por ello creo que
todo modelo de disefio curricular que parta de la consideracién sistemica
de la realidad para la organizacién de los contenidos, se ajusta mejor al ob-
jetivo de favorecer al comprension en los sujetos, que los modelos organi-
zados por materias sin nexos de union.

2. EL CONCEPTO DE COMPRENSION Y EL APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO.

Podemos definir la comprensién como ““la capacidad para relacionar
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lo que se ha de comprender con alguna estructura mis amplia, mis o me-
nos determinada’, o ‘capacidad para ligar lo que se ha de comprender con
lo que ya se conoce o comprende’” (Woods y Barrow, 1978, p. 51). Es un
proceso que conduce al conocimiento del por qué de las cosas a través de
la relacién entre conceptos, razonamientos, o secuencias logicas, donde lo
nuevo es encajado en el conocimiento anterior, previamente ordenado, que
a su vez, conducira a su reordenamiento de la anterior. Esto es valido tanto
para el significante como para el significado. En cuanto al significante con-
sistira en la capacidad para vincular los signos, soportes de una informa-
cién, con el vocabulario, o caudal de signos en general, que ya se domina.
en cuanto al significado, se comprende cuando se es capaz de encajarlo en
una estructura mas amplia, donde se engarza un concepto con otros, una
secuencia logica con otras o un discurso con otros, en niveles de creciente
abstraccion. ’

El sujeto en su interaccién con el medio, va a topar con datos, objetos,
hechos, que ha de ser capaz de identificar como casos concretos referidos
a principios generales, de los cuales no son sino manifestaciones o concre-
ciones. La comprensién requiere la posibilidad de ir de los elementos sin-
gulares a los principios generales, como ocurre en los primeros aprendiza-
jes, pero también, la disposicion para aplicar lo general a lo particular, lo
abstracto a lo concreto. -

Normalmente el propésito de los educadores no es que los alumnos re-
pitan como loros una informacion, sino que sean capaces de operar inteli-
gentemente con ella. ¢Pero como saber que ha comprendido? ¢Cémo ayu-
dar a comprender? ;Cémo determinar los criterios fundamentales en la se-
leccion de los contenidos para facilitar la comprension? Desde luego, antes
de cualquier tentativa de dilucidar nada por medio de una investigacion em-
pirica, y previo a todo disefio curricular o instructivo abocado al desarrollo
de la comprension, es preciso definirla con la mayor exactitud posible.

En todo campo de conocimientos hay unas prioridades logicas, de tal
modo, que los niveles inferiores preceden y justifican a los superiores (HIRST,
1969, Cfr. p. 88-92). Ademas, los conceptos se hallan relacionados forman-
do redes, y hay reglas que gobiernan su utilizacion de tal manera que quede
reducida al minimo su ambigiiedad seméantica®. Comprender un todo sig-
nifica entender sus componentes mas simples en sus relaciones reciprocas.
Tener el concepto de algo* es conocer el principio al que se invoca cuando

3. Acerca de problemas tales como la ambigiiedad contextual y la anemia semantica, directamente
relacionados en el tema que nos ocupa, es importante el libro de Esteve (1979). Yo he utilizado
la expresién ‘“‘ambigiiedad semantica” en el mismo sentido que él emplea, explicando a Black,
el de “‘ambigiiedad contextual”.

4. Henderson, ayuda, no poco a la discusion rigurosa de este tema. Particularmente toma como pun-
to de partida el hecho de que todo concepto supone una cuadruple relacién entre: términos (signi-
ficantes), personas (que comparten los conceptos), contextos (de la relacion) y significado (HEN-
DERSON, 1.972, Cfr.. pp. 85-92).
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se dice que ciertas cosas son de una clase determinada. Tenemos un concep-
to cuando podemos sefialar las cosas que engloba y encontrar las razones
que justifican su pertenencia a un conjunto.

Las cosas que atafien inmediata y originalmente al sujeto, son primera-
mente particulares y concretas. En la medida en que la experiencia se en-
sancha van apareciendo diferentes grados de abstraccién y con ella una per-
cepcidn de la realidad mas interpersonal, abstracta y general.

Asi pues, una educacion que sirva para mejorar la comprension huma-
na, puede conseguirse a través de un intento deliberado por mejorar el nu-
mero y la calidad de los conceptos que tienen las personas. La ideas de Ausu-
bel han sido calificadas, acertadamente, como una psicologia en la que la
comprensidn representa un papel fundamental dentro del aprendizaje, lle-
gando a afirmarse que el aprendizaje de concepros es la funcién primordial
de la ensefianza (NOVAK, Cfr. p. 59).

El aprendizaje significativo se produce cuando una nueva informacién
entra en relacidn con algin elemento relevante, ya existente en la estructura
cognitiva del sujeto (AUSUBEL, 1976, Cfr. pp. 134-135). En ésta tltima se
supone la existencia de un conjunto de conceptos previos, asimilados con
anterioridad, relacionados dinimicamente de tal forma que siendo actuali-
zados en el momento oportuno, le permiten al sujeto interactuar con el
mundo, satisfacer necesidades, solucionar problemas, elaborar una repre-
sentacion de la realidad y operar de acuerdo a ella.

Como he venido repitiendo, los primeros inclusores los elaboramos por
abstraccién de los elementos y objetos culturales de nuestro microcontexto
social. Esta inmersién dificultard durante algtin tiempo, pero también faci-
litar4, a la larga, la contemplacién de su vida relacional préxima como un
caso particular de cultura. Mientras esta etapa perdure, habr una dificultad
grande en comprender otras formas de vida diferentes a la propia. Y este
escollo no es dificil que nos aparezca alguna vez o que esté instalado, en
clertas personas, como una actitud consistente (rasgos) (CASTILLEJO, 1981a,
Cfr. pp. 114-120), manifestdindose en conductas intolerantes hacia quienes
piensan, sienten o se comportan de una forma distinta a la de uno mismo.

3. LA SECUENCIALIZACION DE LOS CONTENIDOS EN LA
ENSENANZA

Hemos dicho que para dominar un campo cualquiera del saber, es ne-
cesario adquirir la capacidad de utilizar los conceptos, en él implicados, de
acuerdo con las reglas que gobiernan las relaciones de los unos con los otros
para construir proposiciones legales y razonamientos validos. Ahora bien,
de ello no se deduce, necesariamente, que la ensefianza/aprendizaje haya
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de seguir un orden temporal necesario, porque eso significaria haber con-
templado los aspectos 16gicos a costa de olvidar lo psicolégico’. La ense-
fianza debe implicar una secuencializacién, un ordenamiento légico, pero
de ahi no se concluye que deba ser siempre el mismo, ni tampoco igual
para todos.

Veamos dos ejemplos analdgicos, muy recurridos en estos casos, y utili-
zados por Hirst. En un rompecabezas, cada pieza esta relacionada con otras
varias con las que encaja. De igual modo, las colaterales se relacionan con
las vecinas y asi sucesivamente. Sin embargo para completarlo, podemos co-
menzar por cualquier pieza, con la Gnica condicién de respetar las reglas
légicas por las que unas piezas encajan con otras. Mi propuesta vendria a
significar que mientras el sujeto permanece inmerso en su microcontexto
es similar a cuando intenta construir el rompecabezas, donde las piezas re-
presentan elementos de su dmbito cultural proximo, algunas de las cuales
ya son conocidas por él y funcionan como inclusores. Pero cuando emerge
el rompecabezas pasa a ser comprendido como un caso particular de rom-
pecabezas y desvelado en su mecanica interna, de tal forma que se comien-
za a estar en disposicién, no sdlo de construir otros rompecabezas, sino
también de disefiarlos. Los otros rompecabezas representarian, en el simil,
a otras culturas donde la mecanica es practica la misma, aunque las piezas
y lo que cada una significa en relaci6n a las otras varia. Evidentemente esta
no es mas que una simplificacion muy tosca de como ocurren en la reali-
dad las cosas, pero confio en que nos pueda aclarar algo.

El otro ejemplo esta basado en el ajedrez. En este juego, el movimiento
y la importancia de cada pieza esta relacionado con la posicién que ocupan
las demas en cada jugada y en cada nueva partida. A veces un pedn no tiene
importancia, otras puede decidir un final. Ningun intento estratégico pue-
de ser consistente si el desenvolvimiento tactico no sigue un plan escalona-
da en el que se contemplen el mayor niumero de variantes posible. Sin em-
bargo, un mismo objetivo estratégico puede ser alcanzado por lineas de de-
sarrollo del juego diferentes.

Podemos encontrar pistas para una buena solucién al problema de la
secuencia temporal del aprendizaje en el concepto de organizador previo
de Ausubel®. En este sentido, la eleccién de uno u otro concepto para que

5. Kneller, se interroga acerca de la influencia que debieran ejercer respectivamente, la logica y la
psicologia en la secuencializacién del aprendizaje cuando, como es notorio, no todo puede apren-
derse al mismo tiempo y en consecuencia, el contenido ha de ordenarse de alguna manera. (KNE-
LLER, 1969, cfr. p. 65).

6. “‘La ventaja de construir deliberadamente un organizador especial para cada unidad nueva de ma-
terial estriba en que sélo de esta manera puede el alumno aprovechar las ventajas de un clasifica-
dor que: a) le da una visién general del material mas detallado antes de que se enfrente realmente
con él, y b) le suministra elementos organizadores que son inclusivos y que tienen en cuenta mas
pertinente y eficazmente el contenido en particular de este material” (AUSUBEL, p. 179).
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cumpla la funcibén de organizador previo, en cierto modo es arbitraria, ya
que cualquier secuencia especifica que propongamos, no sera sino una de
la casi infinita variedad que podriamos elegir (NOVAK, cfr. p. 83). La con-
dicidén necesaria que se ha de dar es, una vez mis, el que se encuentre la
relacién entre los conceptos y organizar la ensefianza de tal manera, que
permita subir y bajar, clinica y no linealmente, por las jerarquias concep-
tuales a medida que una nueva informacién es introducida, a fin de volver
a presentar la forma en que los conceptos se reordenan al integrarse los ele-
mentos recién incorporados. De este modo se procede hacia un aprendizaje
supraordenado en el que los elementos mas simples se integran en un todo
més amplio e inclusivo. El organizador previo hace las veces de puente o
enlace entre lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber. En cualquier
caso, para elegir los organizadores previos, habrd que conocer lo que el alum-
no ya sabe (los inclusores de que dispone) y por otro lado, la forma en que
se relacionan los conceptos a aprender.

Al igual que la consideracion de la realidad como sistema, también el
principio de la reconciliacion integradora’ conduce al rechazo, hasta donde
ello sea posible, de la compartimentalizacion de los temas y de los concep-
tos, en definitiva de la realidad. Lo cual parece razonable, ya que en la medi-
da en que aceptemos a la realidad como una e indivisible, mas cerca estare-
mos de lograr un conocimiento comprensivo e integrador de la misma.

T OTRAS CULTURAS «— I

OBJETO CULTURAL PROXIMO ¢------) ORGANIZADOR PREVIO (------- 3 INFORMACION NUEVA
! ‘ !
| |
CONCEPTO INCLUSORES RELACIONADOS
! CON EL OBJETO CULTURAL PROXIMO
I

1 |

RELACIONES CON OTROS CONCEPTOS PROCESAMIENTO DE LA NUEVA INFORMACION
QUE TIENEN CONCRECION EN OTROS RELACIONES CON INFORMACIONES ANTERIORES
OBJETOS CULTURALES PROXIMOS !
t _ |
| .
APRENDIZAJE SUPRAORDENADO
ISOMORFISMOS
TRANSFERENCIA A OTROS CAMPOS
VINCULACIONES ENTRE CONCEPTOS - }'_‘
COMUNES A VARIAS CIENCIAS REORDENACION DE LA ESTRUCTURA COGNITIVA

ESQUEMA Nim. 1
PARALELISMOS ENTRE LA REALIDAD SISTEMICA Y LA
COMPRENSION GLOBALIZADA

7. “El principio de la reconciliacion integradora al programar material de ensefianza puede descri-
birse mejor como espiritu y enfoque opuestos a la difundida practica entre los escritores de libros
de texto, de departamentalizar y separar ideas o temas partibulares dentro de sus respectivos capi-
tulos y subcapitulos. [...] Algunas de las consecuencias indeseables de este enfoque consiste en que
se emplean términos multiples para presentar conceptos de equivalencia intrinseca salvo en lo que
respecta a la referencia de contexto [...].” (AUSUBEL, P. 186).
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Finalmente, en el esquema n? 2 he intentado elaborar, muy sintética-
mente, los pasos que habria que seguir en la elaboracién de un modelo de
disefio curricular basado en las ideas anteriormente expuestas.

OBJETO CULTURAL PROXIMO
LA CATEDRAL DE MALAGA

EDIFICIO DATOHISTORICO  MONUMENTO ARTISTICO LUGAR DE ORACION CENTRO TURIS.

| | |

ARQUITECTURA HISTORIA ARTE RELIGION ECONOMIA

\

OTRAS CATEDRALES

!
OTRAS CULTURAS

"
OTRAS ARQUITECTURAS, HISTORIAS, ARTES, RELIGIONES, ECONOMIAS, ETC. <—

ESQUEMA Num. 2:
LA CULTURA PROXIMA COMO FUENTE DE CONTENIDOS SIGNIFICATIVOS,
VINCULACION CON OTRAS CULTURAS.
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