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Secuenciacion de contenidosy objetos de aprendizaje

Content sequencing and learning obj ects

Miguel Zapata Ros
Universidad de Murcia. Departamento de Psicologia Evolutivay de la Educacion Cam-
pus de Espinardo. Edif. LuisVives, 3.16, 30100 Murcia
mzapata@um.es

Resumen. La seleccidn y secuenciacion de contenidos de ensefianza en el contexto de
la planificacién curricular y del pensamiento constructivista. La importancia de contar
en el e-learning con herramientasy criterios auténomos que guien el proceso de plani-
ficacion y desarrollo desde unas bases propias, distintas de |las derivadas de la confi-
guracién de la tecnologia, o condicionado a la necesidad de contar con estandares de
formato de intercambio de datos.

Este planteamiento adquiere especial relevancia en el contexto del e-learning de pro-
posito general, tanto en el de formacion como en el e-learning empresarial o en el uni-
versitario. También sefialamos las necesidades que plantea laindustria del e-learning
en la actualidad en relacion con el disefio instruccional de objetos de aprendizaje, y
gue constituyen una prioridad y un desafio.

Fundamentacién de las teorias que tratan la seleccién de contenidos. Presupuestos
bésicos y descripcion de las técnicas de secuenciacion. Nos centraremos en tres de
ellas: Técnica de analisis de contenidos, técnica de analisisde latareay teoria dela
elaboracion.

Como conclusion intentaremos abordar, solo en su propuesta como enunciado, dos
cuestiones: Si el concepto de objeto de aprendizaje reutilizable es compatible con los
reguisitos de interdependencia de contenidos de aprendizaje. Y si esasi ¢qué requisi-
tos han de cumplir éstos?

Palabras clave. Objetos de aprendizaje, reusabilidad, usabilidad, estdndares de calidad
de aprendizaje en redes, e-learning, Teoria del Curriculum, secuenciacién de conteni-
dos de aprendizaje, Técnica de Andlisis de Contenidos, Técnica de Andlisis de laTa-
rea, Teoriade la Elaboracion.

Abstract. This article presents in the first place a standpoint of content sequencing
and selecting in curricular design, according to the constructivist view. In open and
distance learning supported by networks, due to the urgent need to have data ex
change format standards, it is very important to have tools and criteria curricularly
based guiding this processinstead of those coming from the technological tools used.
This approach is very much needed in elearning in general, but also in corporate e
learning and in e-learning in higher education.
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In the second place, this article stresses the need, aticulated by the business of e
learning, of learning objects instructional design, and considers it as a priority and a
challenge.

Thirdly, we review the theories and procedures of content sequencing, their basic as-
sumptions, and the sequencing techniques, in particular Content Analysis Technique,
Task Analysis Technique, and Elaboration Theory.

Finally, as a conclusion, we will address several questions. The reusable learning ob-
ject concept is it compatible with the interdependence requisites of learning contents?
And if so, which are the requisites that the RLOs must meet?

Key Terms. Learning objects, reusability, usability, learning technology standards, e
learning, Curriculum Theory, content sequencing, Content Analysis Technique, Task
Analysis Technique, Elaboration Theory

I ntroduccion

En este articulo planteamos una vision de la saleccidn y secuenciacion de contenidos de
ensefianza, en € contexto de la planificacion curricular, desde la perspectiva de las co-
rrientes del pensamiento congtructivista. Sefidamos laimportancia de contar, en € cam-
po de laformacion apoyada en redes, con herramientas y criterios autonomaos que guien
este proceso desde unas bases propias, externas, en vez de las derivadas de la configu-
racion de las herramientas tecnoldgicas, y desde la necesidad de contar con estandares
de formato de intercambio de datos.

S, en generd, este planteamiento es importante adquiere especid relevanciaen € con-
texto dd e-learning de propésito generd, tanto en € de formacion comoend e
learning empresarial 0 en € universitario. Y por supuesto en € contexto de la forma:
cion reglada y de formacion informa, o de la no reglada. También sefidamos las nece-
Sidades que plantea laindustriadd  e-learning en laactudidad en relacion con d dise-
fio instrucciona de objetos de aprendizaje, necesidades que constituyen una prioridad y
un desgfio.

A continuacion pasamos a desarrollar la fundamentacion de las teorias que rigen los
procedimientos de seleccion de contenidos, l0s presupuestos basicos y la descripcion
de las técnicas de secuenciacion. En particular nos centraremos en tres de dlas: Latéc-
nica de analisis de contenidos, la técnica de analisis de la tarea y lateoria de la
elaboracion.
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Por dltimo como conclusién intentaremos abordar, no en su resoluciéon sno sdlo en su
propuesta como enunciado, varias cuestiones. ¢gl concepto de objeto de aprendizge
reutilizable es compatible con los requisitos de interdependencia de contenidos de
gorendizge? Y d esas ¢qué requisitos han de cumplir éstos?

1

1.1 Los medios tecnolégicos (redes y plataformas) como recur sos for mativos.
Entor nos tecnol 6gicos como entor nos singulares de aprendizaje. La perspectiva
constructivistay € disefio curricular

Un punto de vigta ya clésico, vigente en buena parte de la cultura dd gprendizgje en los
paises de nuestro entorno, fundamentado en las teorias congtructivistas del aprendizgje
(las que hacen especia énfasis en laidea del dumno como centro de |os procesos cog-
nitivos y por ende de los procesos de enseflanza y de gprendizaje), es € que sitlia los
recursos tecnologicos (ordenadores, redes, plataformas y programas) en un esquema
complego de contenidos, procesos y condiciones de gprendizgje, y de relaciones huma-
nes.

Estos puntos de vista nos son especidmente familiares por la frecuencia con que los
hemos utilizados y tenido en cuenta alahora del disefio de actividades educativas, de la
intervencidn formativa 'y de la accion de asesoramiento y difuson en cursos, jornadas,
seminarios y otras actividades de perfeccionamiento. Lo que sefidaremos a continua-
cion es pues una sintesis que sAlo pretende poner en Situacion lo que condituye € nudo
de este trabgjo y por tanto carece de la precision conceptua deseable, pero que por
razones compresibles no podemos desarrallar aguil.

Desde la perspectiva dd congtructivismo (Gagné, 1971) en toda Situacion de aprendi-
Zgje hay presentes tres eementos, 0 grupos de dementos, claramente diferenciados:
Los resultados del aprendizaje o contenidos (QUE se aprende), los procesos (COMO
se gprende) y las condiciones de aprendizge (1o que ha de cumplir una actividad o una
Stuacion paraque € aprendizaje se produzca).

En edta linea de pensamiento los contenidos serian € resultado del aprendizaje, es
decir d cambio que se produce en d materid cognitivo dd dumno entre d antes 'y d
después de la actividad de gprendizaje (cambio entendido como incorporacion de nue-
vO material, desecho del antiguo o cambio en d tipo de relaciones entre dementos de
conocimiento y/o la forma de procesarlo). Los procesos serian e COMO se aprende,
es decir la actividad cognitiva que se pone en marcha, o @ gprendiz pone en marcha,

Secuenciacion de contenidos y objetos de aprendizaje. Miguel Zapata Pagina 3 de 39



RED. Revista de Educacién a Distancia http://www.um.es/ead/red/M 2/

para efectuar € aprendizaje (estrategias y estilos cognitivos) y que varian segiin € tipo
de aprendizgie (seguin la naturdeza ddl contenido ---hechos, conceptos,... o del domi-
nio disciplinar---) y segn la informacidn previa (idess previas, experiencias). Pero en
cuaquier caso (Pozo, 1990) estos procesos tienen una caracteristica comin: son proce-
S0S propios, internos e inherentes a gprendiz, y en consecuencia solo observables en
sus efectos. En consecuencia la intervencion del profesor para propiciar € cambio en €
materia cognitivo dd que hemos hablado (del cambio conceptud), o dicho de otrafor-
ma |los procesos de ensefianza, solo puede intervenir para crear condiciones favorables
a ese cambio. O para que € proceso de gprendizagje se desencadene y se desarrolle,
dentro de unas condiciones favorables.

Cada aprendizge requiere unas condiciones concretas y diferentes a otro. Condiciones
a determinar mediante procesos de planificacion y de evauacion. Estas condiciones de
gprendizgje estén determinadas por dos eementos. LOS RECURSOS EDUCATIVOS
y las edtrategias de ensefianza, y por lainteraccion de ambos. Es en este marco de refe-
renciaen d que entendemos @ uso de los medios digitales, como recursos de formacion
(o de educacion) especificos que favorecen @ aprendizgje de ciertos contenidos (en
particular de ciertos procedimientos, conceptos y destrezas) asociados a stuaciones
especificas de gprendizgie y en relacion con estrategias didacticas propias.

Edta linea de pensamiento no es origind ni nueva, corresponde a una adaptacion parti-
cular de lo desarrollado en los abores de la Informética Educativa por Seymour Pa-
per‘(l (Papert, S. 1982) y por Horacio Reggini (Reggini, 1983), en menor medida, se-
guidores a su vez de Piaget y de la Escuela de Ginebra, y sus trabgjos sobre la Psicolo-
giadd Desarrollo.

Por otra parte Rodriguez-Rosdll6 (1988) sefida, refiriéndose a los ordenadores como
medios didécticos, la singularidad de |os contenidos que se pueden dcanzar con €los
y de las concepciones metodol 0gicas subyacentes. Singularidad que fécilmente se pue-
de referir también a las redes o a Internet: Capacidad de interaccion, favorecedores de
entornos de aprendizaje autonomo y de entornos abiertos. Y favorecedores de estrate-
gias de exploracion y descubrimiento.

1 Ver http://www.papert.org/ y http://web.media.mit.edu/~papert/ y la web del Media Laboratory en el MIT
http://www.media.mit.edu/people/bio_papert.html.
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A edta dimenson hay que afiadir otra en la linea del desarrollo culturd sefidado por
Vygotski (1984) sobre la creacion de instrumentos que amplian las capacidades huma-
nas de conocer y gprender: "instrumentos que la especie humana ha elaborado en d

transcurso de las relaciones e intercambios sociales de sus miembros'. Aplicable alos
medios tecnolGgicos por cuanto encierran de capacidad de codificacion y de represen
tacion smbdlica'y conceptud. En particular gplicable d ordenador como instrumento
regulador de relacion e intercambio (mediacidn), como sefida Cole (1991, pag. 412, a
través de Crook 1994 y 1998 pags 49-58).

Més recientemente se han incorporado otras perspectivas bien con planteamientos ori-
gindes o bien como adaptacion del pensamiento de los congtructivistas o de Vygotski,
nos referimos ala Teoriade la Conversacion y ala Teoriadel Aprendizgje Situado

La Teoria de la Conversacion (Pask, 1964) parte ddl punto de vista de Vygotsky
(1978), de que € hecho de aprender es por naturaleza un fendmeno social, y
aporta que la adquisicion de nuevo conocimiento es € resultado dela interaccion de
individuos que participan en un didogo y que aprender esun proceso dialéctico en
el que un individuo contrasta, confronta, su punto de vista persona con € de otro hasta
llegar aun acuerdo. En € transcurso delo cud y como resultado se produce la incorpo-
racion del nuevo materia cognitivo..

Desde este punto de vigta Internet es un entorno que presupone una naturaleza socia

especifica, la de individuos, grupos, etc. comunicados a través de lared o con su me-
diacidn, y también entrafia un proceso a través dd cua los aprendices crean una zona
virtual deproximal development (Vygotsky, 1978): Lared aumentalo que d dumno
es capaz de gprender con € concurso de los demas.

Hay otra teoria ala que se acude para defender la fiabilidad de Internet como medio de
aprendizgje, esla Teoria dd Conocimiento Situado (Y oung, 1993). De acuerdo con
ella, e conocimiento es una relacion activa entre € individuo y un determinado
entorno, ademas @ aprendizaje se produce cuando € aprendiz esta envuelto ac-
tivamente en un contexto instruccional de naturaleza complejay real.

El entorno Internet responde a las premisas del conocimiento situado en sus dos carac-
terigticas principaes: redismo y complgidad.

Por un lado, Internet poshilita intercambios auténticos entre usuarios provenientes de
contextos culturales diferentes pero con intereses smilares (Brown, Callins y Duguid,
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1989). Por otro lado, la naturaleza inestable del entorno Internet congtituye una dificu-
tad paralos no iniciados, que sin embargo, y gracias a su participacion periféricay con-
tinuada, se ven recompensados con la incorporacion gradua a una “cultura’ especifica
Asi veremos que € dumno que préctica con Internet € acceso a fuentes documentales
de Mateméticas, 0 de Estadistica, atribuye a estas una naturdeza de verosamilitud y
redidad —son recursos reales— dificlmente atribuibles a un texto o a un gercicio ad
hoc.

Objetivos, métodos, contenidos, condiciones de aprendizaje, evaluacion y recursos
congtituyen las dimensiones cominmente aceptadas del curriculo. Es decir, € conjunto
de intenciones acciones y decisones que acompalian a cuaquier proceso de interver:

cion educativa o formativa y, de forma previa, en la planificacion curricular, durante las
digtintas evauaciones de proceso, y después en la evduacion sumativao find. El curri-

culo puede sr més 0 menos implicito o explicito segin se declaren o profundicen en
mayor 0 menor grado las intenciones acciones y decisiones que lo condtituyeny tendra
una digtinta fundamentacion segin € ge dd disefio y de su construccidn se gpoye en los
principios que rigen la organizacion, los contenidos, los objetivos de formacion, la Situa-

cion de gprendizaje o los intereses de los alumnos etc. Pero en todo caso laidea central

que rige los principios dd disefio curricular es la de “pensar € curriculo”, es decir re-

flexionar individua o grupamente @ proceso sus condicionantes, desarrollo y conclusio-

nes, como instrumento de trabgjo y de comunicacion.

1.2. Conceptosy términos

Aunque @ termino e-learning hay que utilizarlo, como después veremos, con reservasy
cautelas para evitar confusiones conceptuales, lo cierto es que la practica de los medios
especidizados —foros, ligtas de discuson, literatura especiaizada, etc—, primero en
Estados Unidos de Norteaméricay luego en d resto del mundo, ha acufiado este térmi-
no para referirse en sentido amplio d mundo de la formacion y de la educacion que en
agun momento o en la mayoria de los momentos utiliza las redes y 1os medios digitales
como soporte de su actividad. También se ha acufiado este término en sentido més
reducido para referirse a un mundo empresarid y a su correlativo en d mundo de la
investigacion tecnol égica que ha tenido como objetivo distribuir conocimientos sopor-
tados en multimedia (multimedia educetivo) o en la web con objeto de ser aprendidos
por un sector mas o menos preciso de destinatarios. Se trata de |0 que cominmente se
conoce como € e-learning empresarial (Ruiperez, 2003) o del sector empresarid,
del negocio en definitiva, que pone en circulacion materides de gprendizeje més 0 me-
nos asigtidos por un auténtico sSstema de aprendizgje en redes. Este sector seguin luga-

Secuenciacion de contenidos y objetos de aprendizaje. Miguel Zapata Pagina 6 de 39



RED. Revista de Educacién a Distancia http://www.um.es/ead/red/M 2/

resy circunstancias es un sector a mitad de camino entre d mundo editorid y € mundo
procedente de las academias privadas y de la ensefianza por correspondencia, junto, en
laUnién BEuropea, con un dinamico y pujante sector empresaria surgido a amparo dela
politica europea de programas de formacion profesond y empresarid.

Este hecho ha conllevado a que agunos conceptos 'y términos se encuentren fuertemen-
te concernidos e impregnados por matices procedentes de este mundo cuyos intereses
son netamente comerciaes y de costes econdmicos y afectados por temas derivados de
su origen. Asi d hablar de curso, se entiende de formaimplicitaago muy parecido aun
curso autosuficiente por correspondencia. Igua sucede d hablar de empaguetamiento,
reusabilidad, etc. que incluso afecta a concepto en su totalidad, ya que a hablar de e-
learning, muchos de nosotros nos referimos a un sector econdmico, aun bussines. No-
sotros para esto utilizaremos la expresiéon de e-learning empresarial. Mientras que e-
learning tecnologico lo utilizaremos para referirnos a su correlato en d mundo del de-
sarrollo y de la produccién informética, tanto en € sector de laindustriacomo en @ de
lainvestigacion.

A continuacion redizaremos una breve digresion sobre agunos conceptos utilizados
indigintamente en € e-learning empresarid y tecnolgico con un sentido distinto d que
de forma tradiciona e utilizan en los amhitos de las ciencias de la educacion y del
aprendizaje'y, en particular, en los desarrollos propios del disefio curricular.

Contenidos

En € lenguge que e utiliza en los amhitos de teleformacion empresarid y tecnologica
se suele reservar este concepto para todas las informaciones datos y métodos que se
amacenan, soportan y procesan en las plataformas y que no tienen relacion edtricta
mente con o que e utiliza para gestionar d sstema, dandole de forma implicita un ca-
récter secundario o a menos equiparéble a dd hardware o d dd software. De hecho
para estas informaciones e utiliza @ término coursewar e donde vaimplicita eta inten-
cion. Bgo nuestra perspectiva, esta conceptualizacion se excuentra en € origen de
fracaso de muchas iniciativas de formacion agpoyada en redes (sobre todo de las iniciati-
vas de produccion indugtria de cursosy multimedia educativo), puesreaivizae ca
racter central de todo proceso de formacion, la consecucion de aprendizajes, a consi-
deraciones de supuesta calidad tecnoldgica, brillantez en la resolucion de procedimien:
tos informéticos, programas y agoritmos, a consderaciones relacionadas en definitiva
con € agpecto, con la presentacidn, con la resolucion en los ambientes gréficos digita
les, etc.
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Utilizaremos € término contenidos modificado por las expresiones de ensefianza o de
aprendizajel con € sentido de material cognitivo que se ve aumentado o modifi-
cado en € aprendiz como resultado de proceso de aprendizaje. Los contenidos
smplificando mucho pueden ser de digtinto tipo: conceptuaes, procedimentales o acti-
tudinales.

Los datos e informaciones, no exclusivamente tecnol 6gicos, que se soportan en las pla-

taformas y en d web training, alos que de forma genérica se denominan materiales
curriculares, por extensgon de los términos utilizados en d disefio curricular no exclusi-

vamente dectrénico, esta condtituidos por materiales de ditinto tipo, y no es objeto de
este trabajo entrar en la discusion sino solo Situar d lector para entender o que viene a
continuacion, y se cladfican en: guias didécticas, unidades didécticas, documentacion

(materiales donde se desarrollan los contenidos, son los clésicos apuntes, gercicios y

précticas, documentos de apoyo, textos, imégenes, datos,... de caracter no epecifica

mente formativo pero que se utilizan como gpoyo o materid de trabgo: Documentos
profesonaes o técnicos, tablas, documentos Vvivos, recursos de Internet...), multimedia
y smulaciones de carécter formativo, guias de gpoyo d aumno, insrumentos de eva

luacion de proceso, instrumentos de evaluacion de gprendizagje, y documentacion gene-

radaen la propia actividad de formacion.

Cursos

En € e-learning empresarid se interpreta e término curso de forma claracomo € ma-
terid multimedia que se reline en soporte digita 0 se deposita en una plataforma para
desarrallar un programa de formacion. En @ caso extremo lo congtituye un CD-ROM
que e digtribuye entre los usuarios, pero o més frecuente es que se llame asi ala uni-
dad formativa que se constituye en una plataforma (Learning Management System)
para que accedan de forma diferenciada los aumnos que sguen una propuesta formeti-
va, ala que también se denomina cur so.

De forma convenciona ya sabemos que un curso es una unidad curricular que otorga
acreditacion o cdificacion propia, que eventua mente consta de médulos de gprendizgje
més pequefios. areas, materias 0 bloques de contenidos, y que @mo cuaquier otra

1 Sustancialmente ambas expresiones —contenidos de ensefianza y contenidos de aprendizaje— quieren decir
lo mismo, ya que lo que se quiere ensefiar coincide con lo que se desea aprender, aunque ensefiar y aprender
sean actividades sustancialmente distintas.
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unidad curricular en su configuracién conga de las digtintas dimensiones curriculares:
objetivos, contenidos, metodologia, evaluacion, recursos,...

e-Learning

Y a hemos dicho que la expresion e-learning se utiliza para denominar una actividad: la
produccion € soporte y la digtribucion de materid multimedia de aprendizaje. Pero sin
llegar a ete extremo |o més frecuente es utilizarla como sudtitutivo de formacion apoya-
da en redes, sin digtinguir 1o que es gorendizge de lo que es ensefianza (la actividad
docente, organizacion de recursos educativos, etc.). En este sentido nosotros intentare-
mos proyectar [os términos usudes en los entornos digitaes, de esta forma digtinguire-
mos e-learning, es decir 1o que es propiamente gprendizgje (consecucion de nuevos
equilibrios cognitivos) en redes, de [o que es ensefianza en redes. e-teaching. No obs-
tante, como d gorendizgie en sstemas va indisolublemente asociado a la ensefianza
utilizaremos expresiones como teleformacion o sistemas de aprendizgje en redes para
nombrar programas completos de intervencidn formativa o educativa que tengan como
fin unos objetivos de esta naturdeza. Lo mas frecuente es denominar en inglés estos
programeas utilizando € término training precedido de un modificante. Y asi se habla de
teacher training para nombrar a la formacion docente 0 manager training parala
formacion en materia de organizacion.

1.3. Objetos de aprendizaje

Sin dudad mayor problema que abordalaindustriadd e-learning en laactudidad, alin
sin resolver en agpectos muy fundamentales, es la ausencia de unas metodol ogias técni-
cas, documentales y psicopedagdgicas comunes y aceptadas que garanticen los objeti-
vos de accesibilidad, interoperabilidad, durabilidad y reutilizecion de los maerides ar
rriculares basados en las redes.

En las actudes propuestas de formacidn en lineg, 1o que sucede generamente es que los
meateriales preparados para un sistema no pueden ser transferidos a otro conservando
sus caracteristicas y propiedades.

Laforma que se ha adoptado para resolver este problema es la de los estandares de e-
learning: protocolos que contienen las especificaciones que permitiran dotar de flexibi-
lidad alas propuestas de teleformacion para su transferencia, tanto en @ formato de los
materides y su estructura, asi como en la conformacion de las infraestructuras (herra-
mientas informéticas y tedematicas).
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Los estandares han iniciado € camino hacia una forma comoda y viable de empaquetar
los recursos y contenidos, tanto para los estudiantes que cambian de Sstema, como
para los docentes que utilizan en digtintos contextos estos materiades, como para los
desarrolladores que tienen que congtruir nuevas herramientas y mejorar las vigentes.

Este proceso de convergencia de tecnologias es muy (til tanto a usuarios como parala
indugtriadd e-learning: A los productos que eventuamente se adhieran a etos estén-
dares se |les asegura que no quedaran obsoletos a corto 0 a medio plazo. De estaforma
se protegen las inversiones redizadas.

La economia tamhién se produce en € terreno del conocimiento. Asi se prevé en los
medios del e-learning empresarid. Los estandares comunes para los metadata de los
materides, d empaguetamiento y secuencia de los recursos, la interoperabilidad de
herramientas, como las pruebas de conocimiento, |os datos de rendimiento y los datos
académicos de los dumnos, las interacciones con programas de aprendizaje en tiempo
de gecucion, etc., ahorran inversién en gprendizgies adiciondes y esfuerzos de disefio
docente. Segiin estos medios son “requisitos indispensables para € éxito de la econo-
mia dd conocimiento y para € futuro dd e-learning”. Sin embargo, como después
sefidaremos, este propdsito se hace dificilmente compatible con los principios de la
secuenciacion de contenidos y con las leyes que rigen @ entramado cognitivo que existe
en los aprendices y permite laincorporacion de conocimientos.

Varias han Sdo las iniciatives' encaminadas a la estandarizacion de materides de tele-
formacion: AICC, Aviation Industry CBT Comitee; |EEE Learning Technologies
Sandards Comittee (LTSC); IMS Global Learning Consortium, Inc.; y ADL-
SCORM.

En noviembre de 1997 d gobierno de Estados Unidos puso en marcha una iniciativa
encaminada a proveer herramientas, servicios y sstemas que permitiese llevar laforme:
cion y capacitacion a todos los destinatarios, independientemente del lugar o lahoraen
que se encontrasen, pero sobre todo de la plataforma tecnol Ggica que la instancia pro-
veedora utilizase, de ahi surgio lainiciativa ADL (Advanced Distributed Learning).

Lainiciativa ADL es un programa dd Departamento de Defensa de los Estados Unidos
y de la Oficina de Cienciay Tecnologia de la Casa Blanca para desarrollar principios y
guias de trabgo para € desarrollo y la puesta en marcha eficiente, efectiva 'y en gran
escaa, de formacion educativa basada en servicios y herramientas de la Web.
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Eda iniciativa intenta recoger y recopilar “lo mgor” de las anteriores propuestas, refun-
diéndolas y mgjorandolas en su propio estandar.

Asi tres afios después de ADL surge SCORM (Sharable Content Object Reference
Model, Modelo de Referencia para Objetos e Contenidos Intercambiables), mmo
resultado de esta organizacion; en este modelo se especificaron una serie de requistosy
pautas que definen como hacer para que d materid que se utiliza en un Sstema de
gprendizaje basado en Internet sea transportado, integrado y reutilizado en didtintas
plataformas.

Surge pues una filosofia de compartir recursos de formacion que de aguna forma eta
encaminada en uno u otro sentido a conformar y a afectar fuertemente @ mundo de la
formacion através de redes en la actuadidad. De facto eslainiciativaque, por laviade
los hechos 'y de las declaraciones (aceptacion por los fabricantes y declaraciones en los
foros), se ha generdizado.

Algunos de los conceptos mas importantes que se utilizan en esta filosofia son:

Empaquetamiento. Conjunto de especificaciones dirigidas a programadores y pro-
veedores de materiales didacticos, LMS, sistemas de aprendizgje en redes y servicios
formativos. Los objetos didécticos que se empaguetan contienen la descripcion de la
egtructura y la locdizacion de los materides en lineg, asi como agunas caracteristicas
tecnol 6gicas acerca de los datos contenidos.

Repositorios. Colecciones de recursos, documentos o informaciones de cuaquier tipo
accesibles a través de Internet 0 de una red digitd. En € caso ddl e-learning pueden
incluir los recursos de gprendizgje, |0s metadatos que describan dichos recursos o am+
bos.

Metadatos. Se trata de datos textuaes estructurados. Conjunto estructurado de eti-
quetas descriptivas de objetos de informacion usadas para catalogar materiales educati-
vos. Con dlos e trata de facilitar su locdizacion y uso en lared 0 en un repostorio.
Para dlo incorporan los requisitos de los materides y la descripcion de la formaen que
pueden ser implementados.

Disefio de aprendizaje. En @ contexto de ADL-SCORN se debe entender como €l
desarrollo de un espacio de trabgo que permite conjugar la diversidad e innovacion
pedagdgica con la poshilidad dd intercambio de materiaes interoperables y reutiliza-
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bles. Su objetivo central es establecer criterios y métodos para @ disefio ingtrucciona
de los materides formativos utilizados.

El moddo SCORM est& condtituido, pues, por € conjunto de especificaciones que
permiten desarrollar, empaguetar y digtribuir materides formativos en d lugar y momen-
to precisos conservando sus funcionaidades y caracteriticas.

Los materides bgjo eténdar SCORM se eaboran asegurando del cumplimiento de
cuatro principios.

1. Reusabilidad. Que los materides curriculares y en particular 1os objetos de apren-
dizgje puedan ser reutilizados con diferentes herramientas, en distintas plataformas y
en digtintos contextos tecnoldgicos y curriculares. Y en que grado se puede hacer.

2. Accesbilidad. Quelas heramientasy productos que Sigan estos estandares permi-
tan un seguimiento del comportamiento y del hitorid de gprendizgje y académico
delosdumnos

3. Interoperabilidad. Que se pueda intercambiar informacion a través de todas las
plataformas (LMS.) que adopten los esténdares

4. Durabilidad: Que los productos tecnoldgicos desarrollados con € estandar eviten
laobsolescencia de los materiales.

Las pautas de SCORM, distribuidas por ADL, definen como deben publicarse los ma-
terides y como deben usarse los metadatos. También incluyen las especificaciones para
representar por medio de XML la estructura de os médul os de formacion y como debe
usarse € AP (Application Programming Interface)?.

En generd los criterios de SCORM se agrupan en tres categorias.

1. Losque se refieren a empaquetamiento de materiaes. Tratan sobre la manera en que
S guardan los contenidos de un modulo de formacion (curso en la jerga de e
learning indugtrid), € modo en que estan vinculados entre § y laformaen la que se
entregara la informacion a usuario. Con referencia a un curso, estos datos se corn-
centran en un archivo llamado imanifest.xml

1 API: Aplication Program Interface. Literalmente interfaz para programas de aplicacion. Conjunto de conve-
nios de programacion que establecen como se invoca un servicio desde un programa.
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2. Losque se refieren ala gecucion de las comunicaciones. Detdlan € ambiente para
gecutar lainformacion y se agrupan en dos partes. los comandos de gjecucion y los
metadatos del estudiante.

3. Los metadatos del curso. Son de dos tipos: 1os que incluyen lainformacion del cur-
S0 propiamente y los que s refieren d materid ddl estudiante.

La verson actualizada de SCORM es la 1.3, que puede obtenerse en la direccidn
http:/Aww.adinet.org/.

Un gemplo de buena préctica de SCORM puede encontrarse iguamente en
WWW.Scorm.tamucc.edu/.

1.4 Objetos de aprendizajereutilizables

La filosofia de compartir recursos va més alé de los cursos en linea. Asl los objetos
de aprendizaje reutilizables son recursos digitales que pueden integrarse en distintos
contextos curriculares gpoyando programeas formativos con distintos objetivos, destina-
tarios, ec. y que pueden reutilizarse indistintamente sin adaptacion.

De edta forma L'Allier (1997) los define como "la minima estructura independiente que
contiene un objetivo, una actividad de aprendizaje y un mecanismo de evauadon” y
Wiley (2002) los describe como "cuaquier recurso digital que se puede utilizar como

apoyo parad gprendizg€e’.

Como vemos & concepto resultante de unir ambas definiciones es amplismo y se puede
aplicar précticamente a cuadquier objeto didactico en soporte digital con enormes dife-
rencias de importancia en la intervencion formativa 'y de niveles de uso, desde una pre-
sentacion en una clase presencia, 0 una fotografia digital para explicar, por gemplo, en
una clase de arte una ventana gética, hasta una asignatura completa virtudizada.

Un concepto diferente es & de reusabilidad. Como veremos un objeto no es absolu-
tamente reutilizable en distintos contextos tecnoldgicos o curriculares. En nuestro caso
nos centraremos en esto Ultimo y en los problemas que suscita en @ campo del disefio
ingrucciond. En este sentido, la cuestion basica que se plantea es en qué grado un ob-
jeto esreutizable.
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Por lo tanto, se puede argumentar que la reusabilidad (Siclia, Migud-Angd y Garcia,
Elena, 2003) es la caracterigtica esencid mas importante de |os objetos de aprendizaje.
Sin embargo, puesto que la reusabilidad se refiere a Situaciones anticipadas y usos futu-
ros, es dificil de medir. Esto exige que la especificacion de los contextos posibles de uso
determine & grado de reusabilidad del objeto de aprendizgey que lareusabilidad total
Se pueda definir como & grado resultante de suficiencia para cada uno de los contextos
posi bles especificados.

Lareusabilidad no es Unica sino que depende del contexto. Por |o tanto, no es smpleni
unidimensiond. La reusabilidad de un objeto de aprendizagje también debe ir referida a
las digtintas caracterigticas que lo definen y asi hablaremos por € emplo de secuenciabi-
lidad.

Se acepta comunmente que € disefio de |os objetos de gprendizaje implica basicamente
tres disciplinas. disefio ingtrucciond, informéticay bibliotecnologia

El disefio ingtrucciond, ta como se entiende a través de ADL-SCORM, permite definir
los objetivos educativos que rigen la creacion de los objetos de aprendizgje. Lainfor-

mética, latdemética,... las tecnologias digitaes en definitiva, como es obvio, condtituyen
la base operativa desde la que se construyen este tipo de recursos; apoyandose para
dlo en la filosofia de la programacion orientada a objetos, poniendo especid énfasisen
aspectos como compartir, heredar e integrar recursos para atender diferentes objetivos.
Findmente, la bibliotecnologia y las ciencias de la documentacion proveen métodos y

teorias de catal ogacion para €l acceso, la clasificacion, d dmacenamiento y la blsqueda
de recursos.

No obstante como sefidlamos al principio € objetivo central de los objetos de aprendi-
zgje consigte en dcanzar la posibilidad de que los dumnos'y |os docentes puedan adap-
tar los recursos formativos en concordancia con sus objetivos de formacion y de apren
dizgje, intereses, necesdades y estilos de aprendizge y de ensefianza

Td como |o entienden |os tedricos de los objetos de gprendizaje reutilizables, d reto d
gue se enfrentan las empresas y centros de formacion e investigacion que se dedican d
e-learning empresarid, y posiblemente otros centros que lo utilicen, con relacion a los
propios objetos de gprendizge, a los repositorios que los amacenaran y a las herra
mientas que los procesan, es no solamente brindar la posibilidad de encontrar conteni-
dos de aprendizaje (entiéndase programas formativos), Sno contextos significativos
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y relevantes, para los estudiantes, donde ubicar 1os contenidos elaborados (Longmire,
2002).

2
2.1 Contenidosy secuenciacion

La organizacion y la secuenciacion de los contenidos de ensefianza condtituyen € punto
neurdgico dd itinerario que nos conducird a disefiar los procesos de gprendizgje.

En otro momento (Esteban, M. y Zapata, M., 1992) nos hemos referido a la concre-
cion y contextudizacion de las intenciones formativas, con un triple propdsito que la
orientacion de las acciones e intervenciones formativas que realizamos:

?  responda las necesi dades especificas de los dumnos en un determinado contexto,

? sea coherente con las opciones que confieren carécter propio a la indtitucion que
las organizao d programaformativo, o d centro,

? ensucaso incluyalos eementos preceptivos del curriculo establecido por la Admi-
nistracion parad programa formativo.

Yavimos (Esteban, M. y Zapata, M., 1992) que esto tiene su proyeccion en la selec-
cion y organizacion de los contenidos, es decir que la concrecion de los objetivos edu
cativos orientara los procesos de ensefianza-gprendizgie y repercutira también en los
otros aspectos de la planificacion ddl curriculo (del Proyecto Curricular), sobre todo en
lasdeccion y en d enfoque de los contenidos de ensefianzay en la evaluacion de pro-
ceso de gprendizge. Esto parece obvio, es implicito a cuaquier proceso de planifica
cion curricular y tiene su correlacion en las correspondientes intervenciones formetivas.

Por eso, es preciso sefidar que los diversos componentes del Curriculo (fundamentos,
objetivos, contenidos, evaluacion y recursos), que habituamente se tratan por separa-
do, estén interrelacionados. De manera que en la practica tanto de la planificacion como
en la propia intervencion formativa y en la evauacion tendremos que ir revisando de
forma recurrente lo que vamos haciendo, |os resultados obtenidos, compararlos con los
objetivos previstos y efectuar las mejoras convenientes. Tanto es asi, que a medida que
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avancemos en € estudio de cada uno de dlos tendremos que echar la vidta atrés para
enriquecer y perfilar las formulaciones hechas previamente. Y esto afecta también ala
sdeccidn y ala secuenciacion de contenidos. Como veremos la mayor parte de las ve-
ces estos procesos estan incluidos en las técnicas que describimos a continuacion.

Por dltimo cabe decir que las consideraciones incluidas en este trabgo tienen una rela-
cion muy estrecha, 0 son las mismas, que las que se pueden utilizar para la seleccion,
organizacion y digtribucion de los contenidos de ensefianza por ciclos mas amplios que
los que corresponden a un modulo formativo, o a cuaquiera de las unidades curricula-
res con las que se trabge en un programa de |los que habitualmente impartimos. Lo que
sucede es que, por razones féciles de comprender, esta tarea corresponde a otras ins-
tanciasy aotros niveles de decision.

2.2. Presupuestos basicos de la secuenciacion de contenidos.

Plantear la cuestion de la organizacion y secuenciacion de los contenidos de ensefianza
implicatener presentes unos cuantos presupuestos basicos que determinaran muchas de
nuestras opciones. Recordémod o rapidamente.

Primero. Los objetivos generdes establecidos para cada nivel de planificacion, acorda
dos previamente, tendrén que incidir en la accion formativa para cada nivel inferior de
planificacion a través de los objetivos generdes establecidos para ese nivel y para los
contenidos de ese nivel.

De edta forma, por gemplo, los objetivos generdes establecidos para un programa
formativo (master, especidizacion,...) acordados previamente tendrén que incidir en la
accion educativa a través de los objetivos generaes de los distintos cursos y en los con
tenidos establecidos para € curso, de igud forma estos objetivos, |0s objetivos genera-
les dd curso, incidirdn en los objetivos generdes de las digtintas materias 0 &reas del
curriculo y de los contenidos de ensefianza (conceptuaes, procedimentales y actitudina-
les).

La progresion en los contenidos por aress, cursos, programas o niveles formativos no
se redliza exclusvamente, como frecuentemente se suele aceptar, de forma linea como
S dependiera de una sola variable: la cantidad de contenidos, a repartir ésta en distintas
unidades de tiempo, o0 de su naturaleza, Sno obedeciendo a multiplicidad de criterios.
Asi laprogresion puede obedecer s0l0 a criterios de secuenciacion propia de los conte-
nidos (progresidn lined, en primero los nimeros naturales, en segundo |os enteros, en
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tercero los raciondes y en cuarto los reales), o de la naturaleza de estos (por &reas de
conocimiento: en primero € agebra, en segundo la geometrig, €c.), o pueden seguir
otros modelos o sistemas de avance (progresion en espird, recurrente, basado en reso-
lucion de problemas, etc.) o cudquier otro ge globdizador. O incluso puede seguir
criterios derivados de los propios contenidos, teniendo en cuenta criterios de planifica
cion curricular. Es decir atendiendo a los objetivos generales que se desglosan en obje-
tivos parcides y que implican que € alumno incorpora los contenidos correspondientes.

Por tanto, € disefio de los procesos de aprendizagje en cada una de las unidades, aress,
maddulos o niveles, tendra que incluir tanto los contenidos de ensefianza como los obje-
tivos educativos que se pretenden acanzar en esa unidad, area, médulo o nivel.

Ademés, ariesgo de ser reiterativos, no hos debe importar recordar con frecuencia que
la secuenciacion de los contenidos de ensefianza tiene que referirse a los tres tipos de
contenidos:

+ hechos, conceptosy principios;
+ procedimientosy agoritmos, y
+ actitudes, vdoresy normes.

Segundo. En @ aumno, y en un caso éptimo, se van adesarrollar las capacidades y se
van aincorporar |os contenidos de aprendizgje establecidos para e nivel médulo o me-
teria correspondiente, pero también se van a desarrollar otras capacidades o conoci-
mientos no previstos, 0 en la correspondiente etapa de desarrollo personal se deben
desarrollar otros conocimiertos que corresponden a esa etapa. Por tanto |os obj etivos
generales de la unidad o nivel que estamos trabgando, vinculados a contenidos parti-
culares de los tres tipos indicados, han de orientarse a la formacion integral de
todos los alumnos.

Por tanto, d programar € trabgjo y a seleccionar y secuenciar |os contenidos, tenemos
gue referirnos a la adquisicion de las capacidades cognitivas, psicomotrices, de equili-
brio y de autonomia persond, de relacion interpersond y de insercion socid, en @ mar-
co de los objetivos de la unidad correspondiente.

En efecto, € aprendizagje de los contenidos ha de considerarse como una aportacion d
pleno desarrollo de la personaidad del dumno. Por eso, los contenidos de ensefianzay
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los objetivos educetivos tienen que abarcar més aspectos formativos que los que podri-
an derivarse de los planteamientos especificos que estamos considerando.

Tercero. La aceptacion de los principios del aprendizaje significativo comporta
concehir los procesos de ensefianza- aprendizaje desde la dptica de la construccién del
conocimiento por parte dd aumno.

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 edtrategias de aprendizgey la
eleccion de los materides curriculares que convendra poner a disposicion de los aum:
nos.

Cuarto. Nuestra concepcion de la formacion exige, como imperativo ético, que dise-
fiemos procesos de ensefianza-apr endizaj e adecuadamente diferenciados, con €
fin de poder atender ala diversidad de capacidades e intereses de los d umnos.

En efecto, una formacion que favorece la atencion a la diver sidad tiene que asegurar
atodos los dumnos la adquisicion de los contenidos basicos y promover d maximo €
desarrollo de cada uno de dlos sin ningln tipo de discriminacion.

Este presupuesto implica diferenciar adecuadamente |o que es basico e indispensable en
el gprendizge, de lo que es resultado de ampliacion o de profundizacion y, por dlo,
sOlo estard d dcance de agunos dumnos; ademas, las jerarquias de aprendizagje ten
dran que contemplar la diversidad de puntos de partida de los dumnos 'y las moddida-
des especificas de acceder ala adquisicion de los diversos tipos de contenidos.

Antes de iniciar la tarea de secuenciacion de los contenidos de ensefianza convendra
gue los equipos de profesores nos pongamos de acuerdo respecto a estos presupuestos
basicos.

S todos compartimos los mismos criterios respecto a los cuatro puntos enunciados, €
trabgjo en equipo seramas facil y eficaz.

2.3. Finalidad de la secuenciacion de los contenidos de ensefianza.
Lafinalidad de la secuenciacion es establecer una ordenacion de los contenidos de en-

sefianza que asegure d enlace entre |os objetivos educativos y |as actividades de apren
dizge de los dumnos, de tal manera que la organizacion del trabgo formativo dé garan
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tias suficientes para la consecucion de las intenciones formativas propias del programa
de formacidn, la comunidad educativa o de laingtitucion.

Damos por supuesto que los contenidos de ensefianza de un area determinada son in-
terdependientes y que € orden en que son propuestos a los dumnos no es indiferente
parae aprendizae.

Trataremos tres técnicas de secuenciar los contenidos: La basada en € andlisis de los
contenidos, labasada en @ andlisis de latareay lateoria de la eaboracion.

El intento de combinar |as dos técnicas primeras ha dado lugar lateoria de la elabora-
cion, muy recomendada en la bibliografia relativa a la reforma como pauta para la -
cuenciacion del aprendizae.

No obstante, antes de trazar de |os criterios de secuenciacion inherentes alateoriadela
elaboracion interesa andizar por separado y valorar criticamente las aportaciones espe-
cificas de cada una de las dos técnicas citadas, con d fin de destacar dgunos eementos
gue pueden sernos Utiles en la secuenciacion de |os contenidos de ensefianza.

2.4. Latécnica de andlisis de contenidos.

En @ egtadio més evolucionado, € andlisis de contenidos proporciona criterios de
secuenciacion que tienen en cuenta tanto la estructura interna de los contenidos de e
sefianza como |os procesos cognitivos gque intervienen en  gprendizae sgnificativo.

Nadie pone en duda que & conocimiento de las estructuras internas del conocimiento ya
elaborado facilita su comprenson y retencion y favorece la continuidad de la ensefianza.
Sin embargo, la estructura légica del contenido, considerada como un punto de partida
para la secuenciacion de las actividades de gprendizaje, no es necesariamente |o mejor
parafacilitar 1os gprendizges de los dumnos.

Y esto por unarazon: no podemos confundir la estructura forma interna de un conjunto
de conocimientos y la estructura que conviene dar a este conjunto de conocimientos
para que los dumnos puedan aprenderlo con rativa facilidad.

Por dlo, no serd suficiente tener en cuenta las caracteriticas de los contenidos del &rea
0 materia que hay que ensefiar alos dumnos, sSno que habra que partir de la Stuacion
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en que se encuentran respecto a aprendizgje de estos contenidos y a la forma en que
congtruiran sus conocimientos.

Teniendo en cuenta estas cong deraciones, seguin la técnica de andiss de contenidos €
proceso a seguir para secuenciar un conjunto de contenidos de ensefianza consta de
tres pasos:

1

Descubrir y destacar 1os g es vertebrador es de |os contenidos que deben ense-
flarse alos dumnos.

Descubrir y destacar los contenidos fundamentales y organizarlos en un e
gquemajerarquico y relaciond.

Proceder a la secuenciacion segn los principios de la organizacion psicol6-
gicadel conocimiento.

Segun J.D. Novak, los principios que rigen la organizacion psicologicadel conocimiento
pueden resumirse de la manera sguiente:

1

Todos los dumnos pueden gorender 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 |os conceptos gene-
rdes e inclusivos -por |o tanto, los més importantes- se presenten d principio. Esto
favorece la formacion de conceptos inclusores en la estructura cognoscitiva de los
aumnos que facilitan, pogteriormente, € aprendizge sgnificativo de los otros de-
mentos del contenido.

Las secuencias de gprendizgje tienen que ordenarse partiendo de los conceptos
més generdes y avanzando de forma progresiva hacia los conceptos mas especifi-
cos, con € fin de lograr no sdlo una diferenciacion progresiva del conocimiento del
aumno —es decir, la incorporacion a su estructura cognoscitiva de nuevos eemen-
tos que enriquecen y diversfican los indusores inicides—, Sno también una recon
ciliacion integradora posterior —es decir, la coherencia del conjunto de conceptos
de la edtructura cognoscitiva.

Después de presentar 1os mnceptos més generdes e inclusvos del contenido, la
introduccion de los ementos posteriores debe hacerse mostrando tanto las rela-
ciones que mantienen con los primeros como las relaciones que mantienen entre Si.
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Esta manera de proceder facilitala diferenciacion progresivay lareconciliacion inte-
gradora.

5. Lapresentacion inicid de los conceptos mas importantes, generdes e inclusivos del
contenido debe apoyarse en g emplos concretos que |os ilustren empiricamente.

A modo de sintesis cabe afirmar que la secuenciacion de contenidos de ensefianza debe
hacerse teniendo en cuenta tres criterios gener ales que orientardn la organizacion de
los bloques de contenido para e proceso de aprendizaje de los dunnos:

Primer criterio: La eaboracion de secuencias de gorendizaje por parte de los profe-
sores supone considerar laestructuradel contenido de ensefianza que hay que proponer
alos dumnos y, a la vez, la manera como los dumnos consiruyen su propio conoci-
miento.

Segundo criterio: Los contenidos seleccionados como fundamentaes deben ser los
que tienen mayor capacidad de inclusion, es decir, los que pueden integrar otros conte-
nidos que los dumnos también tendran que gprender; y cuantos mas contenidos puedan
integrar, megjor.

Tercer criterio: En primer lugar hay que presentar |os conceptos més generaes e in-
clusivos, dgando para después |os aspectos més concretos y los mas irrelevantes.

Con estos criterios, siguiendo |os tres pasos indicados mas arriba, € andlisis dd conte-
nido de ensefianza conduce a establecimiento de unas jerarquias conceptuales que s
ponen una secuenciacion descendente: comienzan por los contenidos mas generdes e
inclusivos hagta llegar alos més especificos, pasando por contenidos intermedios.

Para la daboracion de secuencias de aprendizge, en particular las que e refieren a
contenidos de caracter conceptua, pueden ser Utiles los Ilamados mapas de conceptos,
los esquemas conceptuaes, las representaciones en forma de &bol, 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 finali-
dad de provocar la diferenciacion progresivay la reconciliacion integradora, poniendo
de relieve las relaciones exigentes entre ellos.
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Se observara que este enfoque es perfectamente compatible con una interpretacion
condructivista dd gprendizaje y de la intervencion pedagdgica, y que los principios
enunciados pueden gplicarse inditintamente a bloques de contenidos més 0 menos am-
plios, de manera que son iguamente véidos en los diferentes momentos de concrecion
previstos en d disefio curricular.

Con todo, nuestra reflexion se ha centrado prioritariamente, y cas exclusivamente, en
los contenidos de caracter mnceptud. Y esto porque los criterios vdidos parala s
cuenciacion de contenidos se refieren solo a las relaciones entre conceptos. Por otra
parte, es bien sabido que no es posible reducir a conceptos todos los contenidos de
ensefianza y 0o intentarlo supondria un grave atentado a nuestro compromiso de pro-

mover la educacion integra de los dumnos.

CONSTRUCCION DE JERARQUIAS
CONCFPTUAI FS

Primer momento

Presentacion del
CONTENIDO MAS GENERAL
(inclusor)

Segundo momento
(diferenciacion pro-
aresiva)

Rda-
ciones

Tercer momento
(diferenciacion
progresiva)

HIHE

2.5. Latécnicade andlisisdetareas.

El andlisis de taress, es decir, la determinacion y descripcion de las actividades (com+
ponentes de gecucion que conducen a la adquisicion de una destreza), es una técnica

Rda-
ciones
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que permite secuenciar |os contenidos en términos de resultados esperados del gprendi-
zge delosaumnos.

En este enfoque se da por supuesto que € dominio de las habilidades intelectuaes de
nivel inferior implica procesos de gorendizgie més eementdes que € dominio de las
habilidades de nivel superior. La consecuencia es obvia: cuando una tarea complgjase
puede descomponer en tareas més elementales 0 sencillas, que se corresponden a ca-
pacidades o destrezas de orden inferior, hay que empezar por redizar tareas mas senci-
llas y acabar por las mas complgas.

En este marco de referencia los contenidos de ensefianza se definen en términos de
objetivos de gecucion, que especifican |o que € dumno tiene que ser capaz de hacer
en relacidn a los contenidos que aprende. Asi, para cada blogue de contenidos serd
preciso determinar un conjunto de tareas (objetivos de gecucion), y la redizacion de
estas tareas comportara la adquiscion y € dominio de los contenidos correspondientes.

Segun este criterio, € objetivo termind (criterio de evauacion) previsto determinaralas
habilidades intel ectuales que son necesarias para dcanzarlo. A su vez, estas habilidades
determinaran aquellas otras més sencillas que habra que aprender ordenadamente, em-
pezando por las que estén en d nive inferior de la jerarquia establecida; es decir, las
que responden a la capacidad inicid dd dumno y que, por tanto, puede redizar sin
demasiado esfuerzo.

Segulin latécnica de andlisis de tareas, € proceso a seguir para secuenciar los conteni-
dos de ensefianza comportatr es pasos:

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

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

3. Secuenciar las subtareas o subhabilidades, de lamés sencilla ala més comple-
ja

En los estadios més evolucionados, d andisis de tareas no se limita a especificar los
objetivos de gecucion y determinar la secuencia de actividades que deben redizarse,
sino que trata de identificar los procesos y las estructuras psi col Ggicas que acompafian a
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la redizacion de las diferentes actividades. Es decir, intenta poner de relieve la compe-
tencia especifica correspondiente a la realizacion de una tarea concreta.

Por tanto, & andiss de tareas intenta descubrir y explicar como operan las personas
(qué procesos realizan) con los datos adquiridos previamente (informacidn) para resol-
ver una determinada tarea (gjecucion).

Desde este punto de vista, la secuenciacion de contenidos de ensefianza comporta:

? descubrir como debe estructurarse la informacion para facilitar la gecucion de la
tarea prevista;

? determinar las edtrategias cognitivas y |os procedimientos que deben gplicarse para
la gecucion de latarea, que equivaldra ala adquisicion de la habilidad deseaday a
gprendizgje del contenido correspondiente.

Latécnica de andiss de tareas no esta suficientemente desarrollada para garantizar una
correcta y adecuada secuenciacion de todos los contenidos de ensefianzay € corres-
pondiente proceso de aprendizaje de los dumnos, pero es Util para secuenciar dgunos
procedimientos que persiguen @ desarrollo de determinadas habilidades o destrezas
(intelectudes, de manipulacion, de comportamiento, etc.).

En efecto, hay contenidos de ensefianza que se prestan a ser traducidos en tareas de
gecucion, pero con otros es practicamente imposible. Por eso, seria muy arriesgado
"convertir' todo un blogque de contenidos (conceptos, procedimientos, vaores...) en
tareas que los dumnas tienen que redizar. Las deficiencias dd resultado serian eviden
tes.

Por tanto, la secuenciacion realizada gplicando Unicamente la técnica de andisis de ta-
reas basada en jerarquias de aprendizge corre un doble pdigro: por un lado, dgar as-
pectos importantes del contenido de ensefianza que no pueden traducirse en taress de
gecucion; y, por € otro, no considerar intenciones educativas que requieren gorendiza-
jes de mayor complgidad.

2.6. Lateoriadela Elaboracion.

La teoria de la daboracion integra elementos de la técnica de andisis de contenidos y
de la técnica de andisis de tareas, en un esquema coherente que pretende superar sus
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deficiencias. El resultado es la propuesta de |as secuencias e aborativas como una forma
de secuenciar |os contenidos de ensefianza

La secuencia daborativa se fundamenta en d principio sguiente:

L os contenidos de ensefianza tienen que or denar se de manera que los
elementos mas simples y generales ocupen € primer lugar, incorpo-
rando después, de manera progresiva, |os elementos mas complgosy
detallados.

Segln este principio en un primer momento convendra presentar una panoramica globd

de las partes principales de que constan los contenidos de ensefianza, pasando luego a
la elaboracion de cada parte por separado y volviendo de vez en cuando alavison de
conjunto con laintencion de enriquecerlay ampliarla. De este modo, una vez eaborada
una parte de la panordmicainicid, en una primera fase de andlisis, se vudve d punto de
partida con € fin de situar en lavisién de conjunto lo que se ha elaborado, y se procede
de forma andoga con las diferentes partes dd contenido globa hasta que todas se
hayan elaborado en un primer nivel de complgidad.

El proceso se puede repetir tantas veces como sea necesario hasta que se alcance €
nivel de detalle deseado. Con €lo se pretende que los dumnos puedan abordar los
contenidos de ensefianza en € nivel de complgidad més apropiado d estado de sus
conocimientos respectivos.

En resumen, la teoria de la eaboracion postula que los resultados del gprendizaje seran
mejores, cuditativay cuantitativamente, en la medida en que la organizacion de la ense-
flanza se gproxime a un modelo que:

? presente @ contenido que es objeto de ensefianza en términos muy generdes 'y
smples, amodo de panoramicaglobd;

? introduzca € nivel de complgidad deseado en cada uno de los componentes de
edta panordmicagloba, y procure incorporar en ellalas eaboraciones sucesivas.

Al find de cada uno de los niveles de elaboracion las secuencias e aborativas requieren
un resumen y unasintesis. € resumen incluye unarevison de los dementos de contenido
gue se han incorporado en € correspondiente nivel de elaboracion; y la sintess muestra
las relaciones que estos dementos mantienen entre si y con aquellos otros de los que no
son més que un desarrollo.
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CONFECCION DE LA SECUENCIA
ELABORATIVA

Primer nivel de elabora- Segundo nivel de elabo-
cién racion

ORGANIZA ] ORGANIZADOR I:I
PREVIO
DOR | AMPLIADO I:I
PREVIO > » (Resumeny sintesis) >
(Propuesta global y |

El organizador previo en la secuencia elabor ativa.

La panoramica globa que condtituye € primer paso de la secuencia elaborativa recibe
el nombre de organizador previo o0 epitome.

L os organizadores previos se consideran un medio muy eficaz para potenciar la estruc-
tura cognitiva de dumno, ya que favorecen la retencion de las nuevas informaciones y
ayudan a interrelacionar adecuadamente |os conocimientos previos de los dumnaos con
los dementos fundamentales del nuevo contenido de ensefianza.
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Por tanto, los organizadores previos han de servir de puente entre los conceptos rele-
vantes ya presentes en la estructura cognitiva dd dumno y los contenidos que s le
quieren ensefiar. Si estos conceptos relevantes no exigtiesen, € organizador previo ser-
viria para congtruir un concepto inclusor que facilitara € nuevo gprendizagje.

Los organizadores previos mas eficaces son |os que utilizan conceptos, términos'y pro-
posiciones con los que € dumno ya esta familiarizado y que pueden presentarse facil-
mente por medio de gemplosy anaogias. El oganizador previo tiene estas propiedades.

?

no incluye todos los eementos importantes del contenido solo |os aportes més im-
portantes y representativos,

sus eementos se digen de manera que € resto del contenido gporte mas detalle o
mayor complgidad (la secuencia ird de lo més generd alo més detdlado, y delo
més smple alo més complgo);

el organizador previo es objeto de ensefianza;

el organizador previo tendra una gplicacion préctica, por € medio de gemplos,
gercicios o ilugtraciones empiricas, con la findidad de hacerlo sgnificativo para d
aumno;

e organizador previo y la secuencia eaborativa partiran de un determinado conte-
nido que actuara como hilo conductor prioritario a lo largo de la secuencia, y este
contenido podra ser de tipo conceptuad, procedimenta o actitudind;

los dementos ddl contenido que no responden ala orientacion eegida como priori-
taria se introduciran en e momento adecuado en funcion de la relevancia que ten-
gan parad desarrollo de todo € proceso de aprendizaje.

L a confeccidn del organizador previo.

Segun la teoria de la eaboracidn, la confeccion de un organizador previo para la s
cuenciacién de contenidos de ensefianza comporta tres pasos.

1
2.

Escoger € contenido de aprendizaje que podra servir como organizador previo.

Sdeccionar |os dementos més fundamentaes y representativos del contenido esco-
gido.

Seleccionar otros elementos relevantes para la ensefianza del organizador pre-
vio.
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Los criterios précticos sugeridos por la teoria de la elaboracion para confeccionar s
cuencias de contenidos de ensefianza tienen una conexion evidente con los principios
del gprendizgje sgnificativo, pero no son suficientes, por S 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 ensefianza. Las operaciones queimplicad proce-
30 de secuenciacion de contenidos de cada una de las areas del curriculo son comple-
jas, los problemas a resolver en cada una de las &eas dd curriculo también y los pro-
blemas a resolver en cada caso no sempre tienen facil solucion.

Por tanto, la teoria de la eaboracion puede considerarse vaida en la medida en que nos
orienta en la redizacion de una tarea necesaria, pero no podemos esperar que dé solu-
cion inmediata a toda la problemética inherente a proceso de secuenciacion de conteni-
dos de ensefianza. En cuaquier caso, es compatible con los planteamientos indicados
en |os gpartados anteriores.

3. Conclusiones

Simplificando mucho podemos decir que en é mundo de lateleformacion hay dos polos
de tenson: @ que llamaremos de recursos abiertos y € indugtrid. El primero viene re-
presentado por lainiciativa MIT's OpenCourseWare (OCW)1! dd Massachusetts Insti-
tute of Technology (MIT)2 y € segundo por los complgios de la ndustriadd e
learning y la Secretaria de Defensa de los Estados UnidosS.

En € primer caso se trata de compartir através de la smplicidad, los recursos abiertos
y laéicadd hacker4 (Himanen, Pekka 2002), poniendo € énfasis no en e carécter

1 http://ocw.mit.edu/index.html.

2 http://web.mit.edu/index.html.

3 http://www.adl net.org/index.cfm?useaction=adlhist. En la pagina de corporaciones que adoptan SCORM
http://www.adlnet.org/index.cfm?fuseaction=adoptersearch se puede encontrar una relacién completa de
empresas de e-learning que utilizan este estandar.

4 Este sistema de ideas éticas que tiene su origen en las actitudes de los primitivos hackers —programadores
dtruistas y apasionados que programaban y ofrecian sus trabajos de forma abiertay gratuita— tiene su de-
finicion y estudio mas acabado en la obra de Pekka Himanen La ética del hacker y €l espiritu delaeradela
informacion.

Se trata de una nueva moral que contradice la ética calvinista del trabajo, tal como la definid Max Weber. La
ética protestante y capitalista estd basada en la laboriosidad eficiente, la aceptecion del ordeny larutina, el
valor del dinero y la preocupacion por los resultados en términos de beneficios dinerarios. Frente a esto, la
nueva ética del trabagjo se fundamenta en el valor de la creatividad en el trabajo y en compartir los recursos.
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completo pero cerrado de los recursos Sino en lametodol ogia, en laintervencion tutoria
y evautivo, en definitiva en la aencion persond y sobre todo en la superacion de los
objetivos de aprendizge (adquisicion de conceptos y de destrezas y habilidades &
como en la gecucion de procedimientos). En @ segundo caso también se pone € énfa
sis en la consecucidn de objetivos de gprendizgje pero en aras de una mayor eficiencia
en términos de cogtes se pone d énfass en la autosuficiencia de las herramientas y re-
cursos (plataformas, multimedias, etc).

Los sstemas mas autosuficientes implican unos formatos de datos para los recursos
curriculares tecnol égicamente mucho més compleos, donde se tiene que atender auna
gran variedad de funciones pedagdgicas automatizadas 0 semiatumatizadas. Por no
hablar de funciondidades organizativas 0 a mitad de camino entre lo organizativo y 1o
pedagdgico, y sobre todo donde laindustriadel e-learning y lainvestigacion tecnol 6g-
catiene mas campo de actuacion, mas diente que clavar.

A medida que aumenta la riqueza en la automatizacion de las funciones o funciondida
des educativas, docentes, etc. aumenta por un lado la necesidad de contar con entornos
cuya amistosidad supere o pdie la rudeza o lentitud de los entornos operativos (infor-
méticos) Y las dificultades de comunicacion o de relacion entre los usuarios. Y por otro,
ahedir operaciones a los recursos implica una mayor complejidad a la hora de disefiar
los estdndares de intercambio, transportabilidad e interoperacionalidad y, por lo
tanto, se hace cada vez mas dificil encontrar formatos esténdares. Esto de aguna mane-
ra supone caer en unaespird de complgjidades.

Dejamos pues de lado esta tension entre sstemas abiertos y Sstemas indudtriaes. Los
primeros no presentan problemas de trangporte, integracion y reutilizacion ya que con
utilizar formatos estandares de datos y de procedimientos informéticos (PDF para los
documentos y HTML, XML o Java Sript para multimedia o animaciones) se soluciona
el problema.

En d segundo caso se aflade una nueva tensién alaya descrita, compatibilizar € criterio
de calidad segin d cud un formato es megor cuantas més funciondidades docentes y
cognitivas incorpore con € criterio de compatibilidad tecnolGgica: transportabilidad,
integrabilidad y reusabilidad. Esta tensién, inherente a propio concepto de e

El beneficio deja de medirse por el dinero. Y sefijaen indices como el valor social de lo producido, € libre
acceso (open access), latransparenciay lafranqueza en las rel aciones interpersonales.
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learning empresarid, esla que define @ polo hacia donde deben orientarse la actividad
y d esfuerzo desarrollador e investigador.

Por dltimo como conclusiones intentaremos abordar tan sdlo en un nivel generd, sm-
plemente como enunciados, varias cuestiones. La primera de ellas es una cuestion bési-
cay previa ¢d concepto de objeto de aprendizaje reutilizable es compatible con los
requisitos de interdependencia de contenidos de aprendizaje? Y en todo caso
¢Oué requisitos se tendrian que asegurar paradlo?

A continuacion nos tendremos que plantear de forma necesaria una serie de cuestiones:
¢COmo e pueden o se deben tradadar 10os criterios de secuenciacion a los objetos de
aprendizgje?, ¢comMo se deben tradadar en la fase de disefio y de eaboracion?, ¢como
deben operar en la fase de gecucion?, ¢qué datos, informacionesy criterios se afiadan
alas informaciones de otro tipo que se adjuntan alos objetos de aprendizgje?, ¢se hace
como apoyo a laintervenciodn educativa o de forma autometizada?.

Por otra parte habra que tener en cuenta s la eficiencia de un sstema de este tipo com-
plica excesivamente d artificio tecnol égico a que pueda dar lugar, o bien 5 éste enturbia
los aprendizges, en qué medida lo hace y S merece la pena. ¢Puede dar la tecnologia
respuesta a cuestiones tan complejas como ésas con una casuigtica tan matizada e im-
previsble de antemano, o0 més bien entra dentro del dominio dd conocimiento experto
s0lo atendible desde la intervencion tutorid persona no automeatizada?

Para abordar estos temas los ilustraremos con agunos gemplos. Trataremos primero
las cuestiones generdes y a continuacion nos limitaremos a gemplos solo en d caso
primero, la técnica de secuenciacion mediante € andisis de contenidos

3.1 Cuestiones generales

Recordemos que la findidad de la secuenciacion es establecer una ordenacion de los
contenidos de ensefianza que asegure el enlace entre los obj etivos educativosy las
actividades de aprendizaje de los alumnos, de td manera que la organizacion de la
actividad desarrollada dé garantias suficientes para la consecucion de las intenciones
formativas propias dd programa de formacidn, la comunidad educativa o de la inditu-

- 7

aon.

Para decirlo de una forma sencilla: La secuenciacion de contenidos, de tareas'y de acti-
vidades ha de ir propiciando un acercamiento progresivo desde la Situacion inicid de
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gorendizgje de los dumnos hasta los objetivos propuestos para @ programa formeativo
de que se trate por la comunidad educetiva o por laingitucion. Y esto es distinto para
cada colectivo de dumnos destinatarios de la formacion e incluso para cada individuo,
para cada programa formativo y para cada ingtitucion. Por tanto la informacion adecua:
da que se suministra debe ser explicitay debe estar en correspondencia con cada una
de las situaciones en las que se produce € proceso. También tendré que ser objeto de
estudio no solo cdmo se organiza la informacion sno también como se operativiza en
caso de que seaposible o cdmo se apoya, S se redliza mediante una tutori zacion perso-
nal, através de los individuos y mediada por |os ordenadores, o bien de forma automa:
tizada mediante herramientas informéticas.

Criterio Variables:
L a secuenciacion de contenidos, de| La secuenciacion debe ir adaptada al
tareasy de actividades menos
- bhadeir propiciando un acercamiento | -  paracada colectivo de alumnos destinatario
progresivo desde la situacion inicial de delaformacién,
aprendizaje de los alumnos hasta los - individualmente,
objetivos propuestos parael programa |-  paracada programa formativo
formativo. - paracadainstitucion.

Por otra parte otro supuesto basico es que los contenidos de ensefianza de un érea
determinada son interdependientes y que e orden en que son propuestos a los
alumnos no esindiferente para e aprendizaje.

Un mismo objeto de aprendizaje colocado en un contexto, dentro de un orden y para
ser utilizado en un momento determinado, contara con una Situacion de conceptos'y
procedimientos previos desarrollados, en esa 0 en otras éreas, que sera distinto de
cudquier otra. La situacion de gprendizgie de los dumnos también sera en generd dis-
tinta en cuanto d andamige cognitivo: organizadores previos, conceptos inclusores,
idess implicitas etc. para contextos formativos, grupos de destinatarios e incluso para
individuos didtintos.

Cuando introducimos un objeto de aprendizaje o una unidad de contenidos (un concep-
to, un procedimiento,...) debemos asegurar que se cumple con carécter generd este
principio.

Como ta principio generd no es operaivo en S mismo, no va ainspirar unareglao un
procedimiento vaido en todos los casos, pero si debe inspirar 1os procedimientos de
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contextualizacion del objeto de gprendizgie. Y seguramente llegaremos ala conclusion
de que esto no es posible en € cien por cien de los casos, de manera que muy proba
blemente se dé lugar a conceptos redundantes 0 a Situaciones contradictorias, que cho-
guen no ya con los principios del aprendizgje congtructivo, y den lugar a conflictos cog-
nitivos, sno que incluso puedan chocar con las reglas de la ldgica (lo definido no debe
entrar en la definicion, no utilizar como apoyo conceptos posteriores para definir
conceptos anteriores, etc.). La cuestion que se planteara entonces es como seguir, S
automatizar los procedimientos o adaptar |os entornos para estas funciones.

Los contenidos de| Los objetos de aprendizaje
ensefianza

de un area determinada son|cambian enfuncion del contexto curricular.
inter dependientes Un mismo objeto de aprendizaje colocado en un contexto,
dentro de una secuencia, y para ser utilizado en un momento
determinado, contar4 con una situacién de conceptos y
procedimientos previos desarrollados en esa 0 en otras areas
gue sera distinto de cual quier otrasituacion.

el orden en que son propuestos a | cambian en funcion del lugar que ocupen en la secuencia.

los alumnos no es indiferente| La situacion de aprendizaje de los alumnos también sera en
parae aprendizaje general distinta en cuanto a andamige cognitivo:
organizadores previos, conceptos inclusores, ideas implicitas
etc. para contextos formativos, grupos de destinatarios e
incluso paraindividuos distintos.

A un nivel mas particular cualquiera de las técnicas consideradas para la secuenciacdon
de contenidos tiene implicaciones claras no solo para @ disefio instruccional de los
objetos de aprendizaje sino sobre todo parala propia construccion de los objetos.

Un estudio més detdlado nos llevaria a un andisis de estas implicaciones con rlacion d

menos a las tres técnicas descritas, Sin embargo no es € objetivo de este trabgjo pro-

fundizar en ese tema sno smplemente enunciar la cuestion llamando la atencidn sobre
esta necesidad. Por tanto nos vamos a limitar a hacer unos comentarios sobre latécnica
de analisis de contenidos.

Segun la técnica de andlisis de contenidos € proceso a seguir para secuenciar un corr
junto de contenidos de ensefianza consta de tres pasos. descubrir y destacar 10s ges
vertebradores de los contenidos que deben ensefiarse a los dumnos; descubrir y des-
tacar los contenidos fundamentaes y organizarlos en un esquema jerérquico y relacio-
nd; y por Ultimo proceder a la secuenciacion seguin los principios de la organizacion
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pscolégica del conocimiento. En € gpartado correspondiente hemos sefidado cudes
eran sgun Novak y Gowin (Novak y Gowin, 1984; Novak, 1990), los principios que
rigen la organizacion psicolGgica del conocimiento y hemos hecho un resumen de llos.

De dlo a menos se concluye como gemplo parad procedimiento generd que:

Fase del procedimiento

Implica (criterio dereusabilidad)

Descubrir 'y destacar los e€jes
vertebradores de los contenidos que
deben ensefiarse alos alumnos

Que los objetos de aprendizaje en lainformacién que se acompafiay en
su disefio instruccional (actividades propuestas, referencias,
ejemplificaciones, etc.) se tenga en cuenta el ee que vertebra €l
programa de formacion donde vaincluido. Y si no es asi que se haga un
tratami ento genérico que evite la particul arizaciones, de maneraque si es
Gtil para un curso o materia no lo sea para otro: Se haga con ello
irreutilizable.

Por ejemplo, no es lo mismo tratar el tema de derivadas en mateméticas
paralarepresentacion de funciones, pararesolver problemas de méaximos
y minimos, o para gjustar curvas por €l método de minimos cuadrados.

Descubrir y destacar 1os contenidos

Que el objeto vaya provisto de un esquema (mapa) de contenidos

fundamentales y organizarlos en un
esguemajerarquico y relacional

organizados de forma jerarquizada segun €l eje vertebrador elegido.

Igualmente se puede considerar las implicaciones que tiene para @ disefio de OAR los
principios que rigen la organizacion psicologicadd conocimiento:

Principio

Implicacién

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

Todo objeto deberia contemplar como informacion los con-
tenidos (conceptos, procedimientos,...) previos necesarios
y deberia estar disefiado sdlo en funcion de ellos. Incluso
se deberia asegurar que posee las destrezas convenientes y
gue conoce €l sentido y lainterpretacion de ellos.

Las secuencias de aprendizaje tienen que ordenarse
partiendo de los conceptos mas generales y avanzando de
forma progresiva hacialos conceptos més especificos, con el
fin de lograr una diferenciacion progresiva del conocimiento
del dumno —es decir, la incorporacion a su estructura
cognoscitiva de nuevos elementos que enriquecen y
diversifican los inclusores inicilles—, asi como una
reconciliacion integradora posterior —es decir, la coherencia

Deberia asegurarse que ningun objeto tratase un contenido
diversificado antes del objeto que trata el contenido de
donde procede la diversificacion. Por gemplo, en lengua-
gramética-sintaxis no debieran tratase las oraciones com
puestas antes que las oraciones simples.
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del conjunto de conceptos de la estructura cognoscitiva.

Lo mismo se puede decir con el resto. Es decir, con relacién
alos objetos que traten los conceptos inclusores. etc, etc

Con egtos criterios, Sguiendo € andisis del contenido de ensefianza, e llega finalmente
a unos requisitos operativos que permiten definir la secuenciabilidad de los objetos de
gorendizgje reutilizables. Naturdmente hay que ingstir en que € proceso es complgo
puesto que la secuencia de los contenidos no se corresponde necesariamente con la
“secuencia logica o naturd de los contenidos’ y que la secuenciabilidad podria tener
como origen criterios distintos de andisis sobre como se forman los conceptos y las
ideas (andisis de contenidos) o bien pueden proceder del andlisis de latarea o de la
teoria de la eaboracion. E incluso podria concluirse que hay objetos de aprendizaje no
secuenciabilizables.

En cuaquier caso creemos que esta reflexion, este andlisis y este esfuerzo nos acercarén

a hacer los contenidos més asumibles por los dumnos y por afladidura les permitirén
hacer unamejor apropiacion de ellos.

Concluido en Murcia a 3 de Febrero de 2005
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