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Antecedentes 

Uno de los campos de acci6n que tradicionalmente ha abo.e 

dado la Psicolo9fa es c6mo lograr que ocurra el aprendizaje 

de manera eficaz; esto se ha reflejado en distintas aproxim!!, 

ciones te6ricas acerca de qué es este fen6meno y, a la fecha, 

aOn cuando no se han formalizado leyes precisas que lo expll 

quen íntegramente, sf hay acuerdo en que el arreglo de con­

diciones ambientales es un factor determinante para que una 

persona aprenda, o adquiera un conocimiento especffi co. Lo 

anterior es el fundamento de la tecnología educativa y, en 

esencia, de la enseñanza. 

Ahora bien, el fen6meno educativo no se reduce solamen­

te a c6mo se enseña y c6mo se aprende, sino que tiene ade­

m~s implicaciones en cuanto a qué se va d enseñar, por qué 

y para qué; todo esto enmarcado en un contexto hist6rico,f.L 

los6fico, psico(6gico, ideológico y sociül. Un campo de es­

tudio que englobü fas consideraciones precedentes ha sido 

denominndo, de mnnet'a genérica, curriculum. 

El estudio dol curriculu~ y las üportilciones de la tec­

nologrd educütivd se refle¡dn1 sobre tuJn en instituciones 



de enseñanza, en los procedimientos seguidos para elaborar 

programas de estudio. Esto ha derivado en una vasta investl 

guci6n· sobre las estrategias m§s adecuadas para el diseño 

de programas; sin embargo, un problema al que se enfrenta 

el sistema educativo nacional es la carencia de procedimie.u 

tos que contemplen e 1 fen6meno educa.ti vo de manera global y 

sistemática, y que puedan ayudar a resolver los problemas 

concretos de los procesos de enseñanza y aprendizaje, den­

tro de nuestro contexto social. 

En este trabajo presentaremos una categorizaci6n de di­

ferentes concepciones de currículum que parten <le alguno o 

varios de los factores siguientes: 

La escuela y el profesor 

la sociedad 

los contenidos 

E 1 alumno 

La tpansferencia de los aprendizajes 

Los objetivos 

Cühe mencionar que un problema al que se enfrentan las 
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instituciones educativas es el do cdrecer de modelos y es-

tructuras que permitan desGrrollar programas viables de 11~ 

varse a cabo en condiciones tran di ver•sas como son J as que e.n. 

frenta e 1 profesor en su 1 abor coti di c.ina, que tengan 1 a ma-

yor flexibilidad y que, a la vez 1 est~n de acuerdo con una 

planeaci6n integral de la educaci6n y con las políticas ed~ 

cativas institucionales. Un avance sustantivo a este respe2 

to es la programaci6n por objetivos; sin embargo, ésta car~ 

ce a(in de 1 a f 1 ex i b i 1 i dad necesaria puril udaptarse a la di ver: 

sidad de las caracterfsticas de los sistemas de enseñanza 

en nuestro pafs, con poblaciones numerosas, carencia de re-

cursos y condiciones socioccon6micas y culturales desigua-

les en los estudiJntes, entre otras cosas. Ante esto, con-

sideramos ati 1 presentar una propuest~ de proyramJci6n que 

considere éstos y otros condicionuntes, y ofre:ca una mejor 

opci6n que Id experimentada husta hoy. 

' . ! Podemos decir con GuerPoro {1 C)~l) que: '' Lu buse canee.e 

tual en muchas de las teorías curriculares modernas no es 

tun evidente, sobre todo en aqu61 I .:w que ponen el acento en 

1 Guerrero, A. Principios raetodolo~fas pdra la estructu­
raci6n del c~rriculum. Ponencia prcsentdda 
en e 1 Fm•" ' ilwe Anti 1 is 1 n v RecRtr1u::tur--.:1-
v i 6n del C1·1a>rt>Hc1dwn Pn f>.Il ~Ji~I Medin ~1u1r_~ 

ríur. Mé;.,." · 4'.:fPA ~. ~1dcq10 de Rudu 1 lct>cs, 
Hl"'<l. p. :.:; 
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los aspectos tc6ricos del diseño, la elaboraci6n o el mejo­

ramiento. En consecuencia, son teorfas que se adoptan con 

más f~cil idad, pero que sin embargo, están muy distantes de 

encuaJrar en la realidad educativa donde se traten de apli-

car". 

u~a opci6n ante esta problemática es hacer uso de las 

herrn~sentas conceptuales de la teorfa de sistemas, para la 

investugaci6n del fen6meno educativo -que incorpora las in­

terac~ianes entre los fuctores arriba mencionados- en su 

conj um:o, cons i derándo 1 o como una to ta 1 i dad di f ercnte a 1 a 

suma de sus partes. Una de las consecuencias de esto puede 

ser sc~or~r programas y planes de estudio de manero drmonig 

sa y c~r.sistcntc. 
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Presenttlci6n 

El trdbajo quc:> sn p1•csentü ~ continu<.1co6n consiste on lu cons· 

tt~ucc i ón <l(l un modc 1 o par.1 1 a e 1 ubo1•<.1c i ón de pro9rilmas ck~ <~studi o, 

cmr:rnrc.1do en 4.lnu concepción del ctn•t>iculrna y fund.irnentaclo por !..:i 

tcorfo uenerilf de si!'>tc111 .. 1s. Contiene ta•es cupftuloc: en ed p1•imc.>-

r•) .no huc<' un4 dasific:ilci6r. de diferentes concepciones currículo-

rt" s, sr ro 1.:u:. it•nnn 1 os conceptos "cur1• i cu 1 uc1" 1 "p hm de ostud i os" 

C'Ct•nporwnte din 1 curr i cu 1 um }' se desea• ibo un<J concapc i 6n eclun.rt i va 

e i 6n (~1.m l .1 t ~or r ¡J do grüf os; en ('* ! t.cw·c.cro se doscr iba 1 a ret i cu-



Prop6sito 

El prop6sito de este trabajo es proponer y fundamentar 

un procedimiento objetivo, que incorpora avances de la sis-

temática educativa para la elaboraci6n de programas de es-

tudio, a pclr>tir de una definici6n operacional de su concep-

ci6n y funciones dentro de un plan de estudios. 

La tesis que proponemos es un procedimiento de program~ 

ci6n denominado reticulaci6n, emanado de la concepci6n cu­

rricular de Daowz (a) 2, quien afirma: "El curriculum constl 

tuye, en realided, ef programa fntegro de toda acción de la 

escuela, es el medio esencial de la educoci6n, es todo aqu~ 

1 1 o que profesor-os y a 1 umnos hacen en e 1 m::arco de 1 o acad~-

mico y está determinado por la sociedad, de modo que tiene 

unil doble nuturaleza~ consiste en las actividades sustanti-

vas que se realizan y en los muteriafes que se elaboran" y 

1 u ego agregu que "... se compone de..· · ·oriten idos, m6todos de 

enseffan:a y fincllidades. Estas tres J ~isioncs en interac-

ci6n constituyen el curriculum operucionut. 11 Se afirma que 

1 os planes y progrclmas de estu Ji o son form~is donde ae ref Is. 

2 Ouow:z, P. Marco de reftwt•t.·' i o. Mecanogr .. ama. s. p. i. p. 7 
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Ji.1 y operdcional iza esta con~cpc16n, > el procedimiento que 

presentamos po.H•a su e 1 abo rae i 6n ~ I •~ í'et i cu 1aci6n- se fu.!l 

dumenta principalmente en los procesos de captar, estruct.!:!. 

rar y transferir el conocimiento, organizúndolo en tres ni-

veles de an~lisis: 

a) Estructura de la disciplina, 

b) Estructura didáctica, y 

e) Estructura de operaci6n. 

La reticulación se refleja en la rot~cul.a, que es un m2 

delo gráfico que muestra los contenidos educativos de un pr.2. 

grama y las relaciones de servicio entra dichos contenidos ; 

sus elementos fundamentales son: los contenidos, su articul2_ 

ci6n, su secuenciaci6n, su dosificaci6n ~ las cargas horarias 

asociadas con ellos. 

Dicho modelo es una red qUP integr~ unos contenidos edu­

cativos lconocimientos, h<lb1 iiJades, mercjologfas, etc.) con 

Los contenidos de un ~,dir:¡.R·' de ('ou .1:. r~ ~ ent:os, 

Lus rclilciones eni·r•e d~dms t•onteiú,~.s, y 

Lil Ot' i entac i ón de cstds ré l .w tones, d no 1 urf10 de un eje 

tempor<J 1. 

.8 
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Metodologf a 

La estrate91a que se propone consiste en presentar, de manera 

grifica, los procesos y procedimientos que se requieren para or-

Jenar, con base en nociones de agrupamiento de contenidos 

educativos ( tales como las materias, las ~reas o los m6dulos ), 

las estructuras orientadoras de la enseAanza llamadas n progra-

mas de estudiosn, partiendo de las nociones estructurales de 

articulaci6n > secuenciaci6n y ubicundo e! proceso en una tra-

yectoria temporal. 

Se basa en identificar las estructuras de! conoc1miento, en-

tendido colllo e 1 producto de ~a i nvest i gac i 6ri y e 1 desarr2 

1 lo hist6rica; en el an51isis de su tr~ducci6n a disciplinas 
. 

que prcc i san ~ f i..wma 1 i :rnn ous e 1 ementos l obJ cto de estudio , 

principios, rnctodologfils ~ prG~tictls con~retas ) y su retra-

- _....,,_,. -.t ~ ~ 
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Justificaci6n 

Debido a la complejidad q!rn imp.t ico la elaboraci6n de un 

modelo novedoso para el diseño, insT.rumentaci6n e implanta-

ci6n de programas de estudio, que parta de una concepci6n e~ 

rricular amplia y que pretenda solucionor un ~rea problemáti 

ca especffico de la educaci6n, consideramos necesario funda-

menter y enriquecer la proposición con un análisis y discu-

si6n de diversos elementos como son: la teorfa curricular, la 

teorf a de sistemas y la teorf a de grafos, asf como algunos -

elementos de planeaci6n acad~mica. 

El desurrollo actual de la sistem6tica educativa implica 

necesariamente un tr>abajo interdiscipiinario, que permita unñ 

complcment.:ici6n de diversos enfüques acerca del fen6meno edu­

cativo; como dice Piaget (a) 3 "··· si quereraos constituir 
. 

und epistemologÍü ver>dader.:tmente cientifical' huy que plantear 

los problcmus de formu tul que pued,m ser resueltos de la mi§. 

ma m.1ner>u por cqu i poa <lo i nvost i ~l~HJ!wco di versos, r ndcpend i en 

tcmente de su f i 1 osoff u. pca•sonu I". Auwi~:e no se concibe ü 1 a 

epistcr.mloufd y Id cducaci6n como sinl'i111mos, sf consideramos 

3 Pi,lnct, .!. Pní.,rolm1f,¡ 1' f'~H_'l~Pr.iol~nr11i'.:h Mó.,,111_·0: !woel, N"',1. 
p. 1:;!4-1 ;!'jí 

,....._, .. ·~ 



ferenciu, que serfan objeto de la edu~aci6n, por lo que en 

varios aspectos pueden cons i Je1'cu·sc: procesos complementarios. 

Por esto consideramos que, aOn cuando la propuesta prese!!. 

tada en este trabajo es un elemento mf nimo para .conformar una 

teorfa curricular, es necesario presentarla como un punto de 

partida pura una lfnea de investigaci6n encaminada al desarr,2_ 

llo de una tecnologfa propia que considere los factores del -

fen6meno educativo en nuestra sociedad. 

.H 
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1. LA ESTRATEG r A DE PROGRAPM.n \)N E\': LA TEOR 1 A CURR 1 CU LAR 

1.1 Una cL.:isificaci6n ele difcr•(fü~:os i::oi:iccecioncs curcjculares 

Uno de los principolcs problemas de Jao instituciones educati-

vus es dt'tcrminclr c:u.:íles contenidos deben ser incluidos en sus pr,e 

orümns de estudio, c6mci seleccionarlos 4'.:!c Ja 9rcln maso de conocí-

m ientos t¡UC se hll gencr..tdo hostd l.:i dctu" l i>:fod, cons i derdndo <1uc 

c~istc unu f imitüci6n temporal del c.iclo educutivo y es necesario 

...¡ue 1 os estud i ~in te a puccl.-in J ogrrll• su oprcnd i :..ij e. La manera como 

se intenta resolver cstc.l problemática ~a <lfirmondo que el curricu-

lurn cleto11mirh1 los cont:\'\nidoe. 

¿4u6 os el aurriculum?e ¿cu41ea con aus dctermin~ntcs?, ¿quá critc-

rios curriculoros dcbc:oios uaur pul'd &oloccion4lr unos contenidoo )' 

dosccil"tur otroti?, ¿cómo organi:orloa p1Wu logror el liltlyor bcnefi .. 

e i o po:~ i b 1 o:, ¿cómo h..iccr quo 0009 contcn &dos ref l ej c.m e 1 cono e i -

que se dé e~ uprcnd i .::oj e de di choo eonten ~e;,·' s? 

Estos cuostionos ae hun rcflcj.:;i.Jo cr. !<Je diversus concopcioncs 
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lil forma y el contenido clel ctU'rU("Jdum h<.ln generado un sinn6mero 

de disC'Usioncs;o l.:i fcchü se lrn prnpuesto una variedad de concep-

ciuncs de J.., or9ani::aci6n del mis1no. Estos diferentes enfoques so 

m..inifiost.ln en 1.:is pubf icaciones (tc;..tos, artículos etc.) del te-

r.1n, en 1 os cu~tl es se puede observar que 1 os ilUtores enfat i:an .. is-

pcctos como los siguientes: 

- E 1 pupe 1 de 1 el es cu e 1 a y el prof esot". Caswe 11 y Campbe 1 r 

( 1935) 4 seña 1 an '¡ue e 1 curr i cu 1 um ". • • ccw.iprcnde todas 

1 as exper j ene i as de 1 ni ifo bajo 1 cJ or i ent.ic i 6n de 1 profesor". 

En 1 ~ EOC')'cl oped í o oF Educat i onü J Ren<.lt1rch N. Y. 1 ( 1960)5 se 

i ndi e.::i c,uo .:urr; cu f um "... es todo c.'l\pcr icnd ü pro¡;101•c i onuda 

JI nino b~Jo In orientación de la csC"ucla." 

- Los objetivo~ trt.tclucidos en lMbi 1 idudc~ o conductas. Dobbit 

(1918) 6 
consider..1 que: 

. 
"'}arr i cu 1 um es i:.1que 1 la se1• i e de cosas 

~iu~ los niño$ > j6\•ctms dcbc-:n hacer !' expct•imentc.Jr a fin de 

d'-'"Sarral für hclbi 1 idmfor. ,,uc 1,.,u '\.'ut~.¡c5~ f.m p 1r•.1 decidir uMJn­

tms de lu vid.:. .Jdulta." Johnson (PJ7'i:,) 7 mcm·iond que Hcm•ri-

Caswel l, 11. y Campbcl 1, D. Gurr-ii..:uluri '-· velopment, en Moul in, N. 
"Concepto L,. cur•riculum". Currículum, 
revista esü8\C i u I i :: .. 1dll para Am6r i ca .!-i!­
!.L~,1 y e 1 C:,w i be. Rep6bl i ca de Venezue­
¡,, r,1iniste'f>10 de Educaci6n, OEA. Die, 
H,r;, afio 2. ''Jo. b4. p. 13 

5 Encyelopedí.u of EducntiorccU ffosecntrh, en Mmd 1n, ~~- op. cit. P• 17 

6 Bobbit, F. lhe c:uN•iculur.1 0 • .~ Mmd an, ',. op. -.·1t. P• 17 

7 Johnson, M. "La teor•fa de!: dJrr>fC"ulo Ucfirucrnnes y modelos)". en 

'trtdf :....-.._. ........ 

Perfiles EcJu"~af'iv1H:i. ·~n. ". Mé'i•:tH CISE, UNAM. 1978. 
p. 15 
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culum no se refiere a lo que w~ estudiante hará en una situa-

ci6n ce aprendizaje sino o lo GUC será capaz da hacer como CO,!l 

secuencitl <le lo que aprendió .. ,.. curr-ieulum se relaciona con 

resultados y no con episodios de aprendizaje."' 

- La socied~d, como el contexto en que opera la escuela.Caswell 

(1950) 8 dice: HCurriculum es todo lo que acontece en la vida 

de un nifü.i, en lü vida de un pafs y de sus profcswe<J,todo lo 

que rodoil al alumno en todas las hor'ls de 1 dfa constituye ma-

i:t-ria paril el cura•iculum. En verdad curricufum ho sido defi-

nido como ~r ambiente en acción.• 

- E 1 contenido corno fuente de cono<:in i ent<>. Zachar les y Wh ito 

(1967)9 pienean que currículum • ••• os el procoao da dctarmi• 

nur límites do l<:1e unidades educacionales que- serl1n tratadas ••• 

es el proceso d.) idontif ica1• f.J ~atcria que ser.! tr'1tada en lo 

- Lns oportunidades de aprendizaje, que comprenden: h:is m6todos 

de e1rneiian:a y la$ cxperieuchrn de cpr~:>1di~ajc. Sayior y 

Ale>.andc~ (1970) 10 dicen qui": "Currktdum abarca todas lns 

·8 Caswell, H. Curriculum in public School S>stem, en Moulin, N. 
op. cit. p. 13 

9 Zaeh,wias, J. } Whíte,. s. Th.._, Pcquiri:: l.;uv·s for major currículum 
rc~ision. en M~u~•n, ~. ú~. eit. p. 15 

10 Saylor, G. y Alcx~mder, W. ~' ,maur~c~ '-- ,a"'t'11..'ulum for school. en 
Mou 1 in, N. op. ·~t. p. ''"' 
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otro sentido, el currículum de un .dumno individualmente con 

siderado comprende las oportunidades de aprendizaje que ~ste 

selecciona y experimenta.u 

11 
El alumno, sus necesidades e intereses. Eisner (1976) con-

sidera err6nea la creencia que la mejor manera de construir 

un curriculum consiste en elaborar los programas individua-

les para cada materia, no relacionados con un plan general. 

Cuestiona el ~nfasis hecho en la disciplina acad6mica y los 

problemas que ésta origina, al no considerar los intereses 

de los alumnos como personas y ciudddanos. 

Otros autores consideran simultáneamente varios factores,c2 

12 
mo Tyler (1970) quien menciona que el contenido,el alumno 

y la sociedad son importantes, y se deben estudiar todas las 

re 1 ac iones que se d.rn e11tre estos e 1 ementos para poder obte­

ner 1 os objetivos. MacDonu 1 d ( 1lJ7b)
13 

menci ond que el curri-

culum debe prestar atenci6n al alwlno, ln escuela como orgd-

nizuci6n, el impdcto refor::ddor o contrcJdietorio de los me-

dios masivos <le comunict1c:í6n y el uso de conocimientos fuera 

de ltls tüt•e..1s acad6micus. To<los estos elementos relacionados 

11 E i sner, E. C6mo prcpor•.w L1 reform.1 de 1 curri cu 1 um. Buenos 
Ail'cs: El Atcm;,-;, 19/0. p • .1 

12 Tyler-, R. Pruwipios !.1su. >.\kd t.'UJ't'Ícndum. Buenos Ait•cs: 
Troquel, 1<l7\. i"'~ 11~\';'. 

13 Macflnfül h:I, J. An6 l ! sis d u fer•cnh.>s respm1s.1bi 1 i d.Jdes en l..1 
cltJbor•uci6u .fo( eurrfri¡n,,, en Eisntw, E.op eit. 
p. 128 " 
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con 1 os c3prend i :ujes. Cons ¡ ~CV'd que: 11 La mayor r a de 1 os cu-

rrfculos son lin~aies, cerr~~0s, es~rechos y sin relación con 

la vida no acad~mica o con <dfjÚ!l otro aspecto del curriculum 

esco 1 ar tota 1." 

- Para Tab~ (1970) 14 
"La ctabo:-..:ici6n dol curriculum es una em-

presa compleja que comprende ~uchos tipos de resoluciones que 

deben ser concebidas sobre los objetivos generales que ha de 

perséguir la escuela y sobrQ !es móG especfficos de la ins-

trucci6n. Las principales especialidades o materias del cu-

rriculum tienen que ser seleccionadas, lo mismo que el cante-

nido específico que abarca cada una de ellas. Se impone una 

sclecci6n del tipo de experiencias do aprendizaje con las cua 

les complementar tanto In co~~rensi6n del contenido como los 

demás objetivos >' t:oma.r deei si on.es pélNl determinar de qué ma-

nora se evaluará lo que ios estudiantes aprvnden y la eficie_!! 

cia del currículum en cu<:1nto ~1! !o~/) de los fines deseados 

- Para Daowz(o) 15"EJ curri~ulu~ ~unoti~uye,Pn realidad, el pro-

14 T uhug !I. t l .1hnt•<l~' 1.:;n \!f'I ir ,_::_T 1_ -'~_..t_,_corf <i ~ err1ct h~tt. Fue nos 
tu res: l P~que 1. u 17"<~, p. 2i'I 

1 ~ f'' !'\ ·~, -- i, .. - 4·,.."'". ,, , ~,.. 1 ,',''7'•.,1~.···,¡.~ " • .-. • .:. p. ""1-, 2'<l4.)W~, r • '..J<•r, .. F·t.lJ. i:,ul:. u '1:,!i 11:;•'"~·~ ~--:.:!.!• ..._ .. u , ~·;>· ,. .... :l o 1-" "' 
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nos hacen en el marco de ló uCdd~mico y est& determinado por 

la sociedad, de modo quo tiene un~ doble naturaleza: consis­

te en las actividades sustantivas que se redl izan y en los 

materi u 1 es que se e 1 aboran". luego agrega que "... se co!!!. 

pone de contenidos, m6todos de enseñanz.:J y finalidades. Es­

tas tres divisiones en interacci6n constituyen el curricu-­

lum operacional." 

Esta panor&micél, que se busa en las definiciones expuestas 

por los autores y no pretende ser exhaustiva, pero que sf 

indica lüs corrientes dominantes, puede ser representada 

en el siguiante cuadro. 



Curriculum Currículum Curri cu lum Curriculum Curriculum Curriculum Curriculum 
centrado centrado centrado centrado centrado centrado multifac-
en l u, es- en la so- en los con en el en ex pe- en objet i - tori al 
cuela y ciedad tenidos alumno riencias vos 
el profe- de apren- • 
sor dizaje 

Caswel 1 y Caswel 1 Zacharias Eisner Saylor y Bobbit Tyler 
Campbel 1 y \'/hite Alexander Johnson Macdonafd 

Taba 
~nC}'C 1 ope- Oaowz 

1 

1· of 
'·' 1 a 11 ,I 

Edu e,:·· ; ona 1 ii 

Resc.1rch i 1 
1 

,, 
' rr 
' 
1 •: 

1 
·'. 
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Es conveniente hacer algunos comentarios relacionados con la 

clasificaci6n anterior. Consider.unos que aón cuando el curri-

culum puede ser enfocado desde muy distintos puntos de vista, 

no todos éstos pueden traducirse claramente a opciones técni-

cas de construcci6n curriculür. 

Por ejemplo, Tyler, Taba y Caswel 11 que presentan una panorá-

mica muy amplia sohre el curriculum, no descienden e propues-

tas concretas sobre los procesos de elaboraci6n del plan y los 

programas de estudio, por lo que se h,.m visto r•ebasados en cUu!!. 

to al diseño de estrategias concretas por otros autores, no 

preocupados directamente en la problemática curricular y más 

centrados en la eficiencia de la ensefian:a, como los impulso-

res de la tecnolo9f a educativa. 

Ante esto, consideramos que la propuesta de Daowz tiene la 

virtud de plantear alternutivas t6cnicos que no pierden de vi~ 
, 

ta la complejidad de nuostr~ realidad social. Esta afirmaci6n 

se justificar6 a lo largo de todo este trubajo. 

1.2 Curriculum, plan y programa~ de cstud1~ 

AíJn cuando paro vurios autoreE el currículum y el plan de estu-

dios puedan ser sin6nimos, nosotros pensamos que el curricu-

1 um es m<ls genero 1 , abare u todo 1 o qu~ l'••tÍe<1 a 1 u l urnno, esto 

es. va m6s <1116 del ambiente físico escolar, estableciendo el 

"pilr.1 qué", "c6mo" y ''h.1s"f',1 ~~rinde" se va c1 lleVdt' iJ cabo 

lu educueión; debo jugu1• un p.~pol imporhrnte en h1 dirección 
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anticipador de la misma. El curriculum implica un prop6sito 

de enseñimza que se derivu d~ un 'füh.lelo de üprendizaje ;es d~ 

cir, el curriculum es la normatividad de la vida académica 

de la escuela que perfila la personalidad de ésta. Para apo­

yar lo anterior presentamos la siguiente cita de Taba(1970) 16 

"••• La escuela no solamente debe enseRar a los estudiantes 

las habilidades y las facultades necesarias para la supervi-

vencía o para la propia realización de nuestra cultura; tie-

ne también que actuar como una fuerzu integradora en la for-

maci6n de creencias y actitudes a tono con las exigencias del 

régimen democrático de vida. Hu de actuar como integradora 

de los valores y expectativas múltiples y contradictorias que 

surgen d~ una sociedad estratificada. En este sentido, la es 

cuela actúa al mismo tiempo como una fuerza conservadora a fa 

vor de la democracia humana y como una fuer:a innovadora al 

ayudur al individuo a redescubrir l.i democracia en un medio 

que (~S er. gran mod ida ,.rnt i demo(_"1·ilt, .. ,o. " 

Por otro 1 udo, 1 os p 1 anes de t•stud i o ti t'ncn que ver dí rectemcn. 

te con los contenidos a enscliar; su urreglo en materias y asiQ 

nutuN1s; lu cuntid.id y extensión d<> los mismos, así como su 

coloc~1ción, sct,uenciu,distpihu1._•i6rl y dosificaci6n. Es decir, 

el plan de estudios est<l ('llmstituido por Ut\ll t.·ofN~ción dt> mu-

16 Taba, H. op. cit. P• 44-50 
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terias y asignaturas, que son normadas por el currículum. Esto 

implica que hay algunos aspectos que rebasan a los planes de 

estudio y que sf son considerados por el cur~iculum, como po-

drf an ser: los fines de la instituci6n, la administraci6n aca-

d6míca y la funci6n de la enseñanza que se imparte (propedéutl 

cu, termi nu 1, comp 1 ementari a, etc). 

Dottrens (1973) 17 menciona que: "los planes de estudio, cual-

quiera que sea la concepción general que haya precedido su el~ 

boraci6n y cualquiera que sea su contenido,prccisan o sugie-

ren el contenido de actividades que muestras y alumnos deben 

rea 1 i :ar." En otras pa 1 abras, e 1 p 1 an de estudi o.s es 1 a ope-

racional izaci6n institucional del currículum a nivel formal y 

en ~I se reflejan los determinantes que fundamentan el mismo. 

Ahorü bien, el programa de estudios es la unidad funcional del 

p 1 an y, como 1 o indica Daowz:( h) ( 1983) rn representa una pt'(Jpucs-

ta de oper~ci6n püi'd un sistt>r.iil d(> m,\h•rius o para todo el 

plan; es decir, el progr.1mu <>se, un Plemt·nto del plan de estu-

dios, el cual determina sus rc>i .. 1cionl•-; y funciones, enmarcán-

dolo en un.:i tota 1 i díld i ntenra 1, esto "~'' 1 a tur(>a que rcn 1 i e<.• 

17 Dottrens, R. Cllmn me.ior.-.r prncwr na~ csl·n l .1re~. BucnPs A i N~s: 
Kupclus:. 1961. p. !h 
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el prllfesor con sus alumnos CBtorá normadu por el programa, y 

cond i ci on,1da por la estructura th· I pian de estudios y por 1 a 

concepción educativa del curriculum. En este sentido, el pr2 

grama debe contener un conjunto de elementos congruentes con 

los fines curriculares materiulizados en el plan de estudios, 

lo suficientemente flexibles paru que el profesor elabore es-

trategias de enseñanza de acuerdo con las curacterfsticas Pª!: 

ticulares de sus grupos. 

El currículum implica una orientaci6n que da sentido a la en-

señan::a y determina la estructura dc>I pl.Jn de estudios, pero 

1 o que prcf i gura cspecff i ~amentC' ! ~ acd ón t>ducat i va es e! p~ 

grama. 

A cont i nudc i 6n se presenta un esquema quL' pretende i 1 ustrar 1 a 

re 1al'i6n L~ntrc curr i cu 1 um, p 1 an y progrdrnas de estudio • 

PLAN 

8 



1.3 La metodolosf a de programiición como un componente del 

curriculum. 
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La actual dinámica educativa está inscrita en la lfnea de una 

transformaci6n racional de la educaci6n, ya que intenta inco.r: 

porar procedimientos para que los planes y programas de estu-

dio tensan mayor incidencia en loA procesos de movilidad edu-

cativa y social, en la estratificaci6n social donde se ubican 

el docente y el alumno, y en el aumento de productividad. Es 

asf como la funci6n del modelo educativo está dirigida a cap-

tar y potenciar el conocimiento universal, y también a su tr.2_ 

ducci6n a sistemas de organizaci6n curricular; esta traduc-

ci6n no es un simple procedimiento de sistematizªci6n de con-

tenidos sino 1 fundamentalmente, la garantf a de que el conocí-

miento quede convertido en una forma susceptible de ser com­

prendida y uti [izada (SEP, 198J) 19 para hdcer que una polftj-

ca educativa, ya sea general del sector o particular de una 

i nstituci6n, sirva como c!Jüfite de • ,,,,,unic..ici6n y moví 1 idad s~ 

ci al. 

20 
Por otro lador Daow:z: (e) r-icncioncl q11a lu primera funci6n del 

curriculum es, entonces, carLar y ordenar el conocimiento, es-

19 Programas maestros cort•cs , rud i entes a 1 <ls mater i t:ts de 1 tron­
co coman del bachi l lo.r.1tt,. ~u~xico: ~EP, 1983. p. 1-6 

20 D<10w:, P. Paradj gma. Mec'1ncur·anh1 o.p. 1. p .. 3-4 



tableciendo por un lodo los nit• :~s d~ complejidad del mismo 

y determinando sus niveles de dificull·ad para potenciar el 

apr<.>nd i :.:aje. 
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Los distintos niveles de dificult<ld,. extensi6n y profundidad p~ 

ra la comprensi6n del conocimiento se pueden identificar con 

las grandes estructuras del sistema educativo: las escuelas 

primari<l,. secundaria, media superior y superior. Esto hace 

necesario programar de manera racional la movi lizaci6n de re­

cursos educativos, dosificando para ello el proceso de apropi~ 

ci611 del scJber,. y sus formas de extensi6n a la realidad -cap­

tací6n, l!structur<lci6n y transfcr<.-ncia del conot.·imiento- en el 

sistema educütivo {pura unu descripciót1 detul la~Ju <le dichos 

procesos, v6ase el caprtulo t~rccro). Unü forma de esquemati­

zar lo <lnterior es la siguiente: 
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La programaci6n, concebida como el mecanismo para elaborar pla-

nes y progrumas de estudio, no corresponde únicamente al objetl_ 

vo interno del sistema educativo involucrado, sino también a la 

condici6n potencial del educando, en que éste. se incorpora a Ju 

dintimica social, econ6mica y política, provisto de un lenguaje 

determituido por la teoría y la práctica(Daowz) (c)
21 

Der i vad<l de esta concepc i 6n curr i cu 1 ar surgen estrnteg i as de 

program.:ición definidas por el tratamiento que se da al proces~ 

miento del contenido de las disciplinas y a su transferencia 

pedag6g i cc.1. 

La fuente princip..:il del curriculum, según Johnson (1978)
22 

es 

el contenido del conocimiento, y señala que otras fuentes, co-

mo las citadas por Tyler y Taba1 sólo son <.~riterios para lü se-

Jecci6n dl' ciertos contenidos del espectro de conocimientos. 

El conociniil'nto, entendido como aquéll~ls cstructurus que pcrmi-

ten generar,transferir y arti~u!ar conccptos,m6todos y principios 

de organi::uci6n y operadón1 posibilita el funcionamiento cohe-

rente de los procesos de enscAan:a y dprendizaje a partir de 

una sola b.Jse de integruci6n;. lus contenidos (Daow::)(a) 23
;tu org!!. 

~l Daowz, P. op. cit. p. 2 

22 Johnson, M. La Tcorfa del c~h'Plculo (definícioncs y modelos),. en 
Per•fi le5: Educ:~H 1vo~. No. 2. r·Uhdco; CISE, UNAM. 1978. 
p. 17 

23 Deo~z, P. M11rc:o de ref erenci .1. Mecano9r.rn1u. s. p. í • p. 21 
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nizaci6n del conocimiento no prvporciona necesariamente una ba-

se completa para Ja organizaci6n del currículum¡ sin embargo, 

ya que cu~lquier modelo de or9anizaci6n de la ense~anza tiene 

que construirse sobre la base de ún modelo de arganizaci6n 

del conocimiento, el currículum debe elaborarse uti !izando, a 

(a vez, el sistema de conocimiento y otros factores pertinen-

tes. 

Así, el curriculum,al definir una plataforma inicial de con-

gruenciu en los contenidos, está presentando una alternativa 

que permite fundir en una sola estructura dos funciones sus-

tantivas de todo sistema educativo: la de enseñar y la de 

aprender .. 

Esta plataforma de conocimientos permite identificar y or-
. 

ganizar no s6to las prácticas de la enseñanza, sino también CE_ 

nacer su dificultad de transferencia. Constituye con el 1 o 

la base no :s61o de lo que e! profE~sN· dl"hc enseñar, sino tam-

bién Jo qup debe saber; la bilse <lP la octuali:aci6n docente 

est5 dada por esta misma plataforma~ 

Por otro ludo, permite ofrecer posibilidades de aprendizaje 

cadJ vez más cercanas al dominio y uso de los conocimientos im 

partidos. Así, la cstructur-<J Jt.d conulcímicnto y lus for'mlls de 
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plantean Ja posibilidad de autorregular y autogenerar formas de 

aprehensión del mismo. 

La organización del conocimiento y las bases para su aprendiza­

je, establecidas on forma clara y operativa, garantizan la iden 

tificaci6n, organización y control de las tasas de transferen-

ci u di dáct i c~l, por 1 o que 1 a sistemática educativa, a 1 tener co 

mo objetivo mejorar y facilitar los procesos de enseñanza y 

aprendizuje, puede usar esta base organizativa del conocimien­

to como un paso previo que facilita la generación y autorrcgu­

laci6n del aprendizaje a través de saber qué es lo que se a-

prende y para qué se debe aprender. 

Los principios de ordenamiento del conocimiento conducen a pe_!l 

sar que todo currículum puede, desde una 6ptica organizativa 

particulc:tr, instrumentar esquemas'básicos de enseñan:« que se 

tr~1ducen en programas de estudio. 

1. 4 Una conct.•pc i 6n educat i v« que fundament~l 1 a cstrateg i il de 

pronrum.tci6n. 

Como hemos dicho ontcriormento, los progr~mils definen y dan sen 

tido a la cnseRiln:u. de acuerdo con lo orfcntacf 6n curricular, y 

significan una propuesto d<' (~JWr\tc i 6n di dáct i en par<.l mhl u.si 9n!!, 

turo, matt~rio:l ~ plcJn de estudios. En el los se haec oper•,lf• Id 



estudiante en un 1 ibro o varios tomos de ét, al estilo de 

Fahrenheit 451,o desarrol tarle los hábitos y habi 1 iJades para 

la solucl6n de problemas y para la adquisici6n de informaci6n; 

para llevarlo hacia el camino que le facilite los procesos de 

asimi laci6n y acomodaci6n piagetanos, el aprendizaje significa-

tivo de Ausubcl, etc. La elaboración de programas dentro de una 

... Visualizar la forma como se apo-estructura mayor permite 11 

yan e integran los diferentes contenidos de las asignaturas o 

m6du 1 os de 1 p 1 an de estudios, para evitar 1 a repet i ci 6n de con 

tenidos y procurar fa inte9raci6n" (Dfaz Barriga,1980) 24 

La concepci6n pedag6aica que fundamenta la programación por ªº.!l 

tenidos, y que adop1.:aremos en este trabajo, es la que conci-

be al estudiante como un sujeto c;rganizado e íntegro, multide-

terminado1 activo e interactivo is,ocial y cognoscitivamente1 y 

a 1 aprendi :aje como un producto de, 1 a actividad, encaminado a 1 

dcsarrol lo de (d estructura cognoscitiva de los estudiantes a 

través de los procesos de asimilaci6n y ücomodaci6n con una fun 

ci6n míiJtiplc: adaptiltiva en primüril instancia y constructiva 

o transformadora en una segund~. 

24 Día: BorPígo, A. Un cnfoQuf' me:todol69i1'0 para la el.:ibor<lci6n 
de progr•~•mu:, eniGo 1 •. wes. en Perf i les Educ<:t­
t i vos. No. 10. ~Exico CISE. UNAM. 1980. 
p. 11 

.30 
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Asf concebimos que.~ lu funci6n del estudiante en la escuela debe 

ser la reuli:aci6n de un trabajo activo, int~ractivo y cons­

tructivo; el. desarrollo de actitudes de cuestionamiento e in­

vestigaci6n respecto a los fcn6menos que ocurren en la realidad, 

ol dcsarrol lo de hdbi lidades para <3dquirir y sistematizar la in­

formuci6n, y uplicar diversas estrategias en el análisis de di­

cha información. 

E 1 profesor / entonces, es concebí do como un administrador .:fe re­

cursos didácticos, un modelo en cuanto a cuestionar la realidad 

e interactuar con e r 1 a para f ormu 1 ar exp 1 i cae iones o interpreta­

c iones tentativas respecto a su comportamiento, un compañero en 

la tarea de enseñar y aprender, y un especialista en su rama con 

actitudes positivas en cuanto al trabajo interdisciplinario. 

Por último, el contenido debe abarcar la información básica de 

los diferentes campos del conocimiento, organizada en discipli­

nas (cicncitis, hum<lnidadcs y t(_•cn0Jo9fas) con sus elementos on­

tol6oicos y epistemol6gicos propios, quu potenci<llmente permita 

lu transferencia y lo asimilacifu1 d trdv~s Je e~periencias sig­

nificutivds. 

Es conveniente scña lar• que l c.18 Cd1~actcr r st i cas .:trr iba desc:t" itus 

reprcacntun el "deber ser" ,sobre todo para el profesor y el .ilumno, 

por lo que durnnte al proc~su de pr4~rdmaci6n, vn una visi6n am-



pi ia, la intcnci6n es potencial izar el contenido, a trav~s de 

su organizaci6n, para incidir en uf desarrollo de dichas carac­

terísticas en profesores y alumnos. 
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Todas estas consideraciones deben reflejarse en los programas, 

desde una percepci6n que permita considerar de manera sistemátl 

ca, holística y organizada la estructura b~sica del conocimie!!. 

~o universal, de acuerdo con los prop6sitos de la educaci6n1 para 

transferir los contenidos de cada di•ciplina, lo cual se traduce 

en la necesidad de integrar las materias y asignaturas que le co­

rresponden, para formar un todo o plan de estudios congruente con 

los fines curriculares. 

Para ilustrar lo anterior pondremos el si9uientt.> caso: 

Si un maestro de bachillerato tuvi~ra que impartir la asignatu­

ra "Ta 1 f cr de Lectura y Redacci 6n 1 ", el punto in (e i a 1 serf a 

determinar cuáles contenidos abarca esta área, después tendría 

que estructurcJr 1 os de ta 1 forma que r .. ef 1 ej~lran (os aspectos esen 

ciüles de la misma, luego deberfu ordeni.lrlos de tal manera que 

sirviera de camino para que el estudiant~ pudiera asimilarlos y 

ejercitarse en ellos, y por altimo deberfd asignar el tiempo su­

ficiente a cada contenido para que estos procesos puedan dcsarro 

l larse,cstabfcciendo una simetrfo m1trí' los contenidos y su car­

ga horuritJ correspondiente .. 



Todos estos procedimientos serán analizados a continuaci6n den­

tro de una porspectiva particuia.r, o través del instrumental co.!l 

ceptual-metodol69ico de la teoría general de sistemas aplicada a 

la educaci6n. 

.33 
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2. LA TEOR 1 A DE S 1 STEMAS Y LA E::5Tl~ATEG 1 A DE PROGRAMAC 1 ON 

2.1 La teoría general de sistemas como un marco conceptual 

metodol6gico. 

.35 

Los principios de ordenamiento Jel currículum mencionados en el 

capftulo anterior conducen a pensar que todo curriculum puede 

ser instrumentado ..:i trovés de modelos sistemáticos que permité.n 

ttrncr una 6pt i ca organ j zat i va genera 1 de 1 proceso educativo. 

En este sentido consideramos út i 1 present~H" 1 os conceptos bás i -

ces de l..:i teoría general de sistemas, con la intenci6n de pro-

porcionar un marco de referencia al modelo de programación que 

presentaremos. La exposici6n de dicha teoría no pretende ser 

exhaustiva, sino más bien se trata de presentar una noci6n ge-

neral para derivar el modelo particular que nos interesa: (a 

reticulaci6n. 

Parece pert i ncntt> iniciar c>ste punto t·on 1 a pregunta: ¿ qué es 

la teoría general de sistemus ? 

Nosotros 1 a c-onceb i mos como una óptica purt i cu 1 é.lt' para ana 1 i z.lr 

y explicar los fen6menos de diferentes tipos, desde una pcrspe~ 

tivd hol ística o integral qm• purte de? roncebir a la realidad 

como un todo, donde 1 os fenómenos, por m6s genera 1 es que pil-

re:can, se cncuent11an i nmer~;os o f'n i rn. ec·ucc i 6n eon otros. 
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El fenómeno estudiado, concebido como sistema, a su vez está 

conformado por elementos y rolacion~s. Como scfiala Bortalanffy 

(1981) 25 : "La teoría general de sistemas es un modelo de 

ciertos aspectos generales de la realidad. Pero tambi6n es 

una manera de ver las cosas que habfan pasado desapercibidas 

o se habían soslayado, y en este sentido, es una máxi.ma meto-

dol69ica. · • consiste, pues, en el estudio científico de los 

todos y totalidades que, no mucho tiempo atrás se considera-

ban nociones metafísicas que truscend1dn ~us fronteras de la 

ciencia". 

Cab~ mcndonilr> que la teoi'fa general de sistemas no es en sr 

misma una teoría, sino un agrupamiento de diversas teorías 

que comparten la perspectiva de estudiar a los rcn6rnenos co­

mo totalidudcs; al respL•cto Klir' {19~l):!ó señala que" La 

teoría g<.>nc>ral de sistemas, en el Sl."ntido más amplio, se re-

fiere u una colC>cci6n de conccptot' gl•1wr<:dcs, principios, ins 

trumentos, problemas, m~todos y tf.cnic<ls r•elacionados con los 

si stcmas" / entend i codo este 61 ti nio conc'l•pto como 1'unn di spo-

sici6n de t'omponentes interr(~lucionadnH ptlra formar un todo", 

es decir, so concibe al sistemu como un bloque o totaliddd 

25 Bertaldnffy L. et 

:.!6 ~.fu• , G."T"·oPfu 
L. et 

..... ..... '~ ...... · ·~.: +.;~·-·. 

d 1. Tt>mknr i dS cm l tl teorii' <l gc>nura 1 de sis­
t~mds. EspoílJ: Ali~n=~ Univorsidtld, 
19~.p. ,jU; ,Jl)-50 • 

polif'6ni(·•1 !f('ner<ll J,. ~ist:é°m•lS~ en B<·rtuhmffy, 
ul. Tend""""i_.-t~ "n l.¡ trnria generéll de ~'~ 

teni,,~~,. Esp<líi,:t: Al !~mz.i tfniver-si.daJ, 19'~1. 
p. 9 • 

' ;·~_ ..... ~ 
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que ayudil d la comprensí6n de un ren6meno en interacción con 

el medio ambiente y a la vez constituido por partes que se li-

gan y relacionan en su interior. Este campo de estudio da una 

nueva perspectiva que contrasta con el método "clásico" que 

concibe al objeto de investigaci6n científica como una colee-

ci6n de componentes aislados, o dutos, que muchus veces no con 

sideran las intcrucciones entre las partes. 

2 ... 
Colom (1979) / indica que el enfoque de la teoría general de 

sistemas puede concretarse como: 

- Marco de referencia completo para estudiar fen6menos y con-

ceptos comunes d diversas ciencias, cuyo desarrollo daría lu 

gdr a una nueva metodología ci1mtfficu. 

- Estructurilci6n a modo de jerarq~fas, con base en nacJcos de 

comp 1 ej i dud de> 1 a rea 1 j dad emp fr• i ca y conceptua 1, cuyo obje-

to de estudio era acogido hasta dhor.:1 por lus ciencias tradi 

cion~1lmente desat•t•of lt1dns. En estt> sentido, la teoría gene-

ril 1 de si stcmus ~for r u una nueva ordenclci 6n d ent rf i ca <.fo 1 a 

realidad y, en consccucnciu, posibi 1 itdPÍ•l nuevas orienta-

cion~s epistemol69icas. 

27 Colom, A. fu>ciolo~JÍil de J.i PduC'dd6n y °b'Ot'Í<l neneral de sis­
~J:· Espafiu: iJH .. os-t.iu, 1079. P-.W 

l 

-~ 
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El concebir el o los fen6menos de interés dentro del marco de 

la teoría general de sistemas tiene la intenci6n de desarro-

llar modelos que representen hechos o fen6menos reales, los 

cuales puedan ser usados como la base para la organizaci6n de 

28 
problemas complejos {Budde, 1972) , así como 81preparar Jas 

definiciones y, por tanto, las clasificaciones de sistemas que 

tengan posibilidades de generar teorías fructíferas" (Rapoport, 

Diferentes especialistas en educaci6n reportados por Moulin 

{1977)30 han aplicado la teoría de sistemas en la planeaci6n 

curricular; esta autora menciona que un currículum, como sis-

terna, es: "un plan para proveer conjuntos de opor-tunidades 

de aprendizaje para lograr metas y objetivos específicos re-

lacionados, para una poblaci6n id'entificabfe, atendida por 

una unidad escolar". Hablar del currículum como sistema es 

Budde, .J. 

Rapopor•t, 

Systems models: solutions for complex educational 
problems. USA: Parsons research center. Working 
paper No. 269. Abril, 1972. s.p. 

A. "Los usos del iso111orfísmo m•1temático en la teoría 
genera f de sistemas n,, en Berta 1 nnffy, L. et a 1 • 
Tendencias en lu Teorfa general de sistemas. España: 
Alianza Editorial. 1981. P• 57-58 

30 Moulin, N. op. cit. p. 15-17 



.39 

referirse u "un conjunto de <·lementos y sus relaciones en fun 

c i 6n de sus objct i vos" 31 (Soto Guzmán, 1977) • 

Como se mcncion6 en el primer capítulo, nosotros consideramos 

que las mejores concepciones sobre curriculum son aquéllas que 

toman en cuenta una diversidad de factores en constante intc-

rrclaci6n. En este sentido podemos afirmar que el currículum 

puede ser ana 1 izado y ordenado como una tota 1 i dad, de acuerdo 

con uni.l metodología sistemática. 

En los p.1rrafos anteriores se hace referencia a diversos con-

ceptos, sin que hasta ahora hayan sido definidos, por lo que 

a continuaci6n presentaremos a!gunos comentarios a! respecto. 

2.1 .. 1 Sistema. En la actualidad, el concepto de sistema apa-

rece citado en un sinnúme~o do trabajos, sin embargo 

consideramos que es necesario precisar lo que vamos 

a entender aquí por sistema. Bcrtalanffy (1981) 32 nos 

dice al respecto "se coincide un que un sistcmu es 

un mode 1 o de nutura f c.::o gcncr•d 1 , esto es, una rcprc-

31 Soto Gu:m6n, V. "Jnnovoci6n curricular en los prácticos esco­
lurca." en Curriculum. Revistu especializa­
da par<l Am6riaa latina y el r<lribc. Rcpdbli­
co de V('r\Czm•f,1: Ministerio de Educaci6n, 
OEAH1ílo :.!, No. W., Dic. 1977. p. 20 

32 Bcrtaltlnffy, L. et al. op cit. p. 4ú ~ 4b 
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stmtac i 6n conccptua 1 d(• e i crtos caractl'res más bien 

universall"s de entidades observadas ••• ni concepto 

de sistema constituye un nuevo paradigmd, segdn una 

frase de Thomas Kuhn, o una nueva filosofía de fa na-

turaleza, que opone, a las leyes ciegas de la natura-

ll":a, del concepto mccanicista del mundo, y a la idea 

dü que este es un proceso contado por un idiota en 

un~l historia shakespeat• i ana, un nuevo paradigma con 

una visi6n orgánica del mundo como una gran organiza-

ci6n". Rapoport (1981)33 señala que: "la idea que sub 

yace a todus 1 as def in i e iones rk'? si stcm.1 es 1 a de una 

cof ección de." entidades y un conjunto de relaciones en-

Asf / nosotros concebimos ill sistema t•omo un conjunto de 

unidades o elementos rPldcionados y conl"ctados pard for 

mar un todo, dondu 1 u i dc>a pr i nci p(l I l"S e 1 orden. Es 

i mportuntc enf ut i zur- 1,,s ct.me~·ptos U(' interconexión ,. 

i nturdepenJenci u en cuu 1 quier definid 611 de si stumd, 1 u 

CUc.1 I debe c.lbürcilt', como .ispcc:tos c•senc i ,1 les: 

- Uno t•epresent<lci6n conce>ptudl dt: uno toi:illidlld. 

- L~1 intcN•tdaei611 o 1•tltwxi6n de los cl(•mentos consti-

33 R<lpOJrnrt, A. op. cit. P• 5' 

' ...,. ----
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tutivos de esa totalidad. 

- La función teleol6gic,;i u finalidad def sistema. 

- La ubicación del sistena dentro de un ambiente o con~ 

texto, definido éste como todos aquel los factores ex­

ternos que afectan el funcionamiento del sistema. 

- La función pragmática o explicativa del sistema. 

Los sistemas contienen una estructura constituida por 

Id descripción y ordenación de sus elementos, y una 

función que señala la dirección de las relaciones en­

tre dichos elementos y la evoluci6n o proceso que de­

termina las relaciones. 

De acuerdo con esto -como ya hemos mencionado- el cu­

rriculum puede ser viste coma un sistema, y el plan y 

los programas de estudio pueden ser subsistemas del mis 

mo¡ pero desde otro punto ?e vista, el programil puede 

ser percibido como un sústema, y el plan de estudios y 

el curricufum serían entonces su ~:ontexto,o suprasiste-

mu. 

Un ej emp 1 o de sistema serf tl e 1 cducat i vo, formado por 

la interacci6n din~mica de elementos como las institu­

ciones, los alumnos, los profesores, el personal admi­

nistrativo, etc. con §~'l finalidad de que los estu­

d í .antes, ü 1 rec 1 hi r• 1 d enseíi~mza, ..idqu i eran Lis habi-

- ... .t 
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mas , todo esto enmaN·.JJo por un contexto socia 1 es­

pccíf i co. 

Modelo. Los modelos han sido ampliamente aceptados co 

mo un medio para el estudio de fen6mcnos complejos; un 

modelo es un sustituto de algún concepto, equipo, pro­

cedimiento o sistema. El valor de un modelo surge cua!!. 

do ayuda a la comprensi6n de las características del fe 

n6mcno que representa. Un modelo es Ja representación 

ideal y aproximada de una porci6n de la realidad y per­

mite su análisis y desarrollo desde una perspectiva sin 

tética de la misma. 

Scgdn Cof om (1979) 34 Hun modelo os un conjunto de sfm­

bolos que representan unr:i estructurd en la formn más 

exncta posible. Un modelo es entonces la rcpresenta­

ci6n de la reulidad cstructurJ~ del sistema". Así, un 

modelo no es más que l<l reprer>er, uci6n de las relacio­

rws entre los e 1 ement " dP un f.:n6meno, con 1 a i nten-

c i 6n de urt i cu 1 ar concert os o r 1llbo 1 os .:i un ni ve 1 <Jbs­

tracto, como re su Jtado de una pepcep(.~ i ón part i cu 1 ar de 

dicho fenómeno. 

34 Colom, A. op. cit. p.21 
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En educac í 6n tenemos Wh.i gran variedad de modc 1 os que 

representan sistemas o pN>C(~sos con una amplia gama de 

generalidad-especificidad. Los intentos de establecer 

principios de ordenamiento curricular para los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, se han 1 levado a cabo sobre 

el supuesto de que el conocimiento tiene modelos o es-

tructuras discriminables, los cuales se pueden organi-

zar de acuerdo con un plan inteligible. 

Así tenemos por ejemplo el siguiente modelo~35 

Contexto socio- (AT 1) , . 
economtco 
actual {CSA) 

(AT 3) 
Plan de estudios 
de instituciones 
de nivel medio 
básico 

Antecedentes f or 
males de cr~a­

ci6n del Colegio 
de Baehi lleres 

P 1 dll dC> estudios 
vi gen h.• en ld 
Colegio d~ Rachi 
i lercs 

' ' 
(AT .!) i 

Phmcu d<.' 1•sb5- i 
d Í OS dl• 11 Í \ 1 ~ í:IC- ¡ 
dio superior j 

(AT 4) 
Pldn de estudios 
de instituciones 
di..' nivel supe­
rior 

35 M.hlelo ~fo Jnill isas y d1~s.1ro "l~'~ª~!!,1•c1!.:.· r.1{!-,tt·o: ~trAC, Cote ... 
uio de RJLhl l ler>PB. l~)¡~~. i•. ~;. 



2.1. 3 Estructura. Hay una superpos i e i 6n apartmte entre 1 os 

conceptos "sistema" >' "e.:;tructura", y con el fin de 

precisarlos, podemos decii' que la estructura es la for 

ma del sistema; es decir, el sistema se refiere al to-

do y la estructura a la relaci6n entre las partes; es-

tas relaciones pueden ser, entre otras, de: tiempo, j!:. 

rarqufa o l6gica. Como dice Colom(1979) 3611el sistema 

posee y cJhurcu siempre un.t estructura,uunque esto no 

signifique que la estructura sea cualitativa o cuanti­

tativamente menor que aquél".Piaget(l980)(b) 37 ha ide.!!, 

tificado entre las estructuras fundamentales: las es-

tructuras de orden, que s~ refieren a las relaciones 

de antecedente-consecuente, y las estructuras topol6-

gicas, fundadas en nociones de vecindad, continuidad 

y 1 ímite. 

Como un caso de estructura, podemos indicar el siguien-

38 
te: 

3b Colom, A. op. cit. p. 19-20· 

37 Pi.:19ct, J. El cstructurolismo. fsp.:tik•~ OiJ,os-t~m, 1980. p. 29. 
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Sistema 
-Econ6micc 

E 

E e O N O M 1 A y E o u e A e 1 o N 

Poi fti ca Sistema Individuos Sistema 
- Educativo - Educados - Econ6mico Econ6mi c.: 

E 

Ruidos 

Tipos de sistemas. Quienes han desarrollado la teoría 

g~neral de sistemas los han clasificudo de diversas ma 

neras (véase por ejempf o a Bertalanffy, 1981 y Colom, 

1979),aquf s6lo mencionaremos dos categorías: 

.45 

Sistemas abiertos. Son aqu611os que tienen intercam­

bios de informaci6n, energía o muteriules con el medio 

ambiente, con fa intenci6n de mantener constantes su 

estructura y comportamiento. El principio fundamental 

de un sistema abierto es incorporar a su estructura men, 

sajes ex69enos, asimilando informaci6n que rcestructu­

rü al sistema, lo cu<ll d su ve: modifica el medio, con 

1 u i ntene i 6n de e~ u .ib 1 ec('f' un NJU i 1 i bt' i o di ntími co en-



tre el sistema y su coni -~xto. 

Sistemas cerrados. Son los que tienen una estructura 

que impide la incorporaci6n de nuevos elementos, sin 

romper todo el sistema; su principio fundamental es 

la conservación. Si un elemento ex6geno, llamado pre­

cipitante, se introduce, el carácter y la estructura 

de todo el sistema se modifica sustancialmente. 

El sistema curricular es complejo y ff exible,y necesa­

riamente debe plantearse como un sistema abierto, cuya 

alimentaci6n provícne de más allá de sus fronteras y 

cuyos productos son entregados a otros sistemas ( dis­

tintos niveles educativos, sociedad, familia, etc.). 

En consccuenc i a,. es necesilri o p 1 antear objetivos prede­

terminados de un carácter amp 1 i o, tomando en cuenta ad!:. 

más 1 a búsqueda de productos no espct•udos, ya que debe­

mos cons ¡ derar que r a i nterucd 6n humana tmtre estudian 

t<'s y profesores debe tendc>r a lu formaci6n de hombPes 

iunovadcwes y cPeudores. En lu medida en que el currí­

culum deje de tener cup<.1cidad purd inco1•por<1r elementos 

c>1.ógenos, tiende a osif it·•u~se y u fosi J h:ursc, perdí•·.: 

do asr SU Vi gcnci <l y ~'Ol' 1 O b.mto SU C<lpu~i dad de fun-

C i Onur como ugentc d de(,arr•t~l lo iwrsontll de los esto-
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diantes,y como medio para la evoluci6n y movilidad so­

cial. 

Entonces, para que el currículum pueda concebirse como 

un sistema abierto, es necesat"io considerar al interior 

del mismo ordenadores específicos que permitan incorpo­

rar Jos factores ex6genos de manera racional y armonio­

sa al interior del entramado, a partir de criterios de 

normatividad técnica (Daowz, 1983) 39 (para un desarro-

1 lo más amplio de esto, v~ase el capítulo tercero del 

presente ti~abajó). 

2.2 La teorfa de grc:tfos y la reticulaci6n. 

A partir de la teoría general de·sistemas se cuenta con un mar 

co conceptual que presenta una alternativa para fa soluci6n de 

pr ob 1 e mas comp 1 ej os en educ«c i ón, comt• es e 1 deserro l 1 o de es­

trüteg i os de programaci6n il purtir Je una concepci6n curricu­

lar. Dentro de la variedad de concepciones sistemáticas, no­

sotros optaremos por la teorfa de grafos para explicar el mo­

delo de programüci6n qUe presentilremoa: la reticulaci6n. 
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La teor r a de grafos es una t··or ía centrada sobre todo en 1 as 

estructuras; un grafo es un modelo que nos permite apreciar di 

ferentes aspectos del fen6meno estudiado, es un conjunto de 

puntos que conceptualmente representan los elementos del sis-

tema y de segmentos lineales que los interconectan, los cua-

los indicdn sus relaciones~ 

Un grafo puede representarse mediante líneas que unen algunos 

v6rtices. Si el grafo es dirigido se 1 lama di grafo y las lf-

neas son flechas; en caso contrario no lo son. la figura de 

un grafo sug í ere de una manera i nmed i a·ta u na red de comunica-

ci6n o mapa organizador. 

Un grafo, más que una estructura geométt• i c.:i, es una estructu-

ru topol6gica, ya que la distuncia entre los puntos conecta-

dos no forma parte de su definid6n. Unicam(rnte se señala el 

hecho Jl• qul' dos puntos !:'st..1n o no ~·011Cl'.tados¡ estas car.uci<>-

rísticas topof 6gicas son con frecmm1c·ia las más importantes 

~n la descripci6n de varios sistemas (Napoport, 1981)40. 

- fn" 41 1 1 >! Sala.zar (1~'19) nos presento <l gunos l' emcntos mus con rcspc~ 

to <3 Jos ur•ufoé., , diciendo •l!!f' est.111 c·onstituidos "por un 

40 (fopoport, ;\. op. dt. P• 71=7"'. 

41 s.llu.:::.w R1..•sines, J. Enfoque ~d,• oistem.~s en la educaci6n. Teo­
ría de ;.ii ie«~. M(: .. deo: U muso, 1979-
P• 17 • 
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conjunto de vértices y un conjunto de ramas (9cométricamente 

s~ representa por puntos y líneas)". 

42 
Jackson ( 1979) presenta como e 1 ementos de un grafo 1 os 

siguientes: 

Vértice o n6dulo: Es un punto que representa un concepto, 

proceso, contenido, etc. 

Rumas, arcos o segmentos: Son las lfneas conttnuas que den2 

tan una relaci6n directa entre v~rtices. 

Cuerdas: Son líneas discontinuas que denotan relaciones dé-

bi les o secundarias. 

Así, un grafo serfa como el siguiente: 

cb 0 ~ 0. 
1 1 

L--------------------------------~ 
Donde: 

e es contenidos 

o es objetivos 

M es m6todos de enseñan.:: a 

E es evtlluaci6n 

42 Ju(c·kson, D. y Gon:61e::, M. Introducción u (a t<-orra de 9ri'ifictls 
!:.'!l ~ 1 Ctlfl!PO dl' 1 ü ~ducac i 6n. M~x i co: 
A' .. ,>"S, 197Q. ¡ .. Jo. 
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Korshunov43 agrega que, en un grafo, !.os vértices x,y son 

adyacentes si son diferentes .i existe una rama o arco que va 

de x a y , lo que cobra relevancia tanto en la determinaci6n 

del c6digo de los contenidos como en la secuenciaci6n de los 

mismos. 

Algunas propiedades de los grafos que deseamos destacar son: 

a) Sus vértices presentan valencias o grados, entendidos como 

el nGmero de ramas que concurren o inciden en cada vértice 

y se simbo .1 izan con una "g"; son positivos cuando 1 as t"amas 

salen del vértice y negativos cuando llegan a él. El análl 

sis de grados tiene una aplicaci6n tecnol6gica potencial-

mente valiosa para la programaci6n, en la detecci6n de n6-

dulos o puntos de intersecci6n, es decir, zonas de vincul.2, 

ci6n entre contenidos. Un ejemplo de anti.lisis de grados -

es el siguiente. 

Si tenemos el grafo: 

cf) &~<0 ~ 
~ 1: .. 

E"I vértice A tendrli un grado de + 3 

El v6rtice B tendrá un urildo ~e + ') - l Wf 

El vértice e tendrá un grüdO de + 1, - 2 

El v~rtice D tendrS un urado de 3 

43 Korshunov, Yu M. Fundarnentn8 r.Mt'cmt'iti C(~'~ de 1 a. ei bern6t i ca. 
Moscó: M 1' s/i. p. ti 3. 
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A través de este análisis podemos detectar aquellos vér-

tices que, si tienen un grado positivo muy alto, son fun 

damentales como originadores de otros (por ejemplo el ele 

mento A); si tienen un grado negativo muy alto, tienen 

también gran importancia puesto que representan las sínt!:, 

sis o integraciones de los anteriores (como en el caso del 

elemento O), y si tienen grados -ya sea positivos o neg,!! 

tivos- bajos (como los v&rtices B y C), son elementos 

puente o de conexi6n. 

b) Son conexos,y se puede 11 egar a cua 1 quier vértice a través 

de las ramas, esto es, un grafo forma una sola figura. 

los caminos o paseos que se pueden dar siguiendo las ramas 

son de dos tipos: 

- Paseo abierto o trayectoria, qu~ se inicia en un vértice 

y termina en otro distinto. 

- Paseo cerrado, que se inicio y termina en el mismo vérti 

ce. 

Ld importancia de esta propicdaá está muy relacionada con 

la conccpc:i6n hol ístic-a <le lu teoría de sistemas, donde t.2_ 

dos los elementos se encuentran en constante interacci6n ; 

esto en 1 a progt•umuc i ón si gn i fi cll que podt>mos in i e i ar td 

proceso de cstructurdeiún de Ion contenidos e>n un concepto 
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para, findlmente, terminar en él mismo (paseo cerrado) o inl 

ciar en un concepto y terminar en otro (paseo abierto). 

c) Son topol6gicos:•eontienen por lo menos dos puntos, los cuales 

están interconectados, no importa la distancia que haya en-

tre ellos ni la forma geométrica que tenga la conexión. Es 

importante destacar esta propiedad porque permite establecer 

relaciones de diversos tipos, como la que se puede dar entre 

dos contenidos muy alejados temporalmente. Por ejemplo, pu~ 

de t'esultar de interés er saber que es posible llegar de la 

aritmética a la estadística a tt'avés de las conexiones inte.c 

medias con el álgebra, a pesar de que los contenidos de las 

tres se vean en diferentes tiempos. 

d) Pueden presentar isomorfismo, que es la correspondencia biu-

nfvoca al comparar dos grafos ; éstos son equrvaJentes poi~-

que tienen un mismo número de vértices y sus relaciones son 

i gua 1 es, us í como sus grudos o va 1 t.• w i as. E J concepto de 

isomorfismo sugiere que Vurios cumpos de la ciencía,o disti!!. 

tas di se i p 1 i nas, pueden ser estudia dos y enseñados de manera 

similar al equiparar la formJ en que se relacionen sus ele-

mentos, fo cuaJ facilita la transferenciil; así podemos decir, 

por ejemp fo, que 1 a re 1 de i ,;n entr•e un eser i tot• y un 1 ector, d 

través de un 1 i bro, es homó1•f i cu con 111 re 1 ación entre un 

confet .. encisto rudiofónico, y un (•seucfw, u trdvés de un progr.1 - -
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ma de radio. 

Los grafos han sido utilizados como m6todos de análisis opa­

ra representar un fen6meno. Aproximacicnes concretas de la te~ 

rfa de grafos serfan , entre otras, las sigujentes: 

La diagramaci6n por bloques: la cual seg(in Budde (1972) 44 es 

aplicable principalmente para secuenciaciones lineales de pr.Q. 

cesos, contenidos, actividades, etc. Las principales ventajas 

de esta t~cn i ca son que presenta 1 a panor&m i ca tota 1 de 1 obj e­

to en cuesti6n asf como los pasos a seguir y su secuencia. 

Estos diagramas por bloques o diagramas de flujo permiten es-

pecificar adem&s de la operaci6n.o el concepto, sus requisi­

tos y posibles alternativas, en funci6n de los pasos subse­

cuentes para alcanzar la meta. Asf tenemos, por ejemplo. 45 

44 Budde, J. op. cit. P• 6 

45 Cofom, A. op. cit. p. 114 
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Educación co­
mo elemento 
social dife­
renciado 

Otra aproximación es ei enrejado ( lattice), que según foster46 

es una técnica de análisis de abstracciones complejas tales co 

mo una meta, un objetivo, un procedimiento, un. problema, etc., 

que muestra las relaciones entre todos sus componentes. Esta 

t~cnica consiste en dividir el ubj,tu en cuestión en sus ele-

mentos específicos, a esto t.irea le llamaremos proceso~ 

El objeto estudiado se descompone en objetos mils particulares 

que se colocan debajo del mismo, colocando el primero abajo y 

a la izquierda, ef siguiente m6s arriba y a la derecha, y asf 

succsivamLnto, formando u,~ 1 fncn di lgonal llJmada recorrido 

40 foster, R.W. The i:echniguP~md us(• of l.1tticint) to anaJyze 
systems. Mee.· 'º~JPumd. s.p.i. 



y otra horizontal llamada 1 ínea base. Todos los elementos 

se conectan con flechas f lamadas 1 íneas de construcción. 

Al respecto Budde47 menciona que el enrejado o enrejamiento 

es ventajoso porque permite una diagramación multidimensio­

nal con posibiíidad de aislar alguna dirección para su aná-

1 isis; además que permite una presentación de elementos prl 

marios y sus relaciones con elementos secundarios. 

Así tenemos por ejemplo un modelo de discriminación recepti­

va de contenidos como el siguiente.48 

47 Budde, J. opw cit.p.7-R 

48 RuJdo, J. op. cit. p. S . 

....... -
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Una aproximaci6n m&s es la retrcula, en la que se combinan efe-

mentas de la diagramaci6n por bloques y el enrejamiento, adem&s 

de agregar otros elementos como veremos posteriormente. Es un 

modelo gráfico que muestra los contenidos de un programa de es-

tudios y sus relaciones, en un eje temporal que designa la car-

ga horaria correspondiente a cadél uno de ellos* Las relaciones 

entre los contenidos, según este modelo gr&fico, se dan en tres 

niveles: macro, meso y micro. 

La relaci6n entre los niveles se da a través del principio de 

desagregaci6n (ver siguiente capftulo}, y al interior de cada 

nivel, a través de la articulaci~n. 

Una retícula es un modelo digr§fico, puesto que da direcci6n 

a las relaciones entre contenidos; topol69ico puesto que permi-

te establecer relaciones entre diferentes elementos, independien 

mente de la distancia que existe entre ellos~ multidimensional, 

ya que perMite establecer relaciones entre ejes . de diferen-

te fndole,y simétrico puesto que requiere un equilibrio entre 

loa contenidos y la carga horaria asociada con ellos. 

Un modelo de retfcula es el siguiente.49 

... 49 Tronco co11110n, estrategia de prooramél(~l6n <:urricuf ar. Documento d~ 
trabujo. r.féxico: Di reeei6n General de Educ,ici 6n Media Superior, 
SEP. 1983. •/p. " 
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3.. LA RETJCULACION: UNA ESTRATEGIA DE PROGRAMACION POR CONTENroos 

A continuación se presentará una d scripción de los elementos, 

relacion~s y principios que conforman el modelo reticular, asr como 

los procedimientos necesarios para su diseño y operación. 

Para situar la reticulación dentro de una concepción general, 

podemos afirmar que se trata de una estrategia de programación cu-

rricular; esta concepción puede caracterizarse mediante las res-

puestas a estas tres preguntas: 

¿Qué se programa? 

¿Para qué se programa? 

¿Cómo se programa? 

Lo que se programa son las disciplinas, entendidas como "el 

conjunto espe~ífico de conocimientos, susceptible de ser enseñado, 

y que tiene sus propios antec~dcntes en cuanto a educación, forma­

ción, procedimientos, métodos y 'reas de contenido" (Berger, 1975)50 

es decir, un conjunto de conociminntos estructurado, organizado para 

ser enseñado y que se reflejo en el pion de estudios. Este puede 

concebirse como un sistema interdisdpl in.irio, compuesto por subsis-

temas relacionados entre sf, denominados materias, que son una tra-

50 Berger, G. "Opiniones y f't'•L id.Jdes" <:n Apostef, L. et ul. lnter­
d i se i p 1 i nar i edod. Prob 1 cm , ,ili:_l. i 2,.llSC'ii.mza y de 1 a i mtl•st i 90-

c i 611 en llls univN•sid(id(>'~· ~l(.xi<.~oi. ;·~lliES, Bibl ioteell de lo 

Educ.wi6n Superior, l97Q. a1• ll 
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ducción del conjunto de contenidv~ organizados para ser enseílados 

de manera integrada por medio de procesos de operación en un nivel 

educativo determinado; al programar Ja materia se deben considerar 

fundamentalmente los siguientes elementos: 

a) Los contenidos de una o varias disciplinas, entendidos como 

los conceptos, m'todos, principios, procedimientos, habili­

dades e integraciones que se deben generar en el estudiante 

al cursar un cierto nivel de estudios. 

b) Los m'todos de enseílanza para propiciar experiencias de a­

prendizaje que permitan la adquisición, generalización y 

aplicación de dichos contenidos. 

e) Los educandosr la multiplicidad de caracterfsticas, valores, 

aptitudes, a$pÍraciones y niveles socioeconómicos y cultur~ 

les de la población estudiantil. 

d) El personal acad,mico: lo que un profesor debe saber y lo 

que debe saber cnseílar, sus recursos pedagógicos y sus for­

mas de intercambio y organización ucad,micas. 

e) Los recursos mat~riales que apoydn los procesos de enseílanzd 

Y clprend i za,j e. 

f) La organización administrativa, económica y acad~mica de la 

instituci6n en que se va d operar el programa. 

g) las estrategius y formus dl• evaf uoci~n, tanto del oprcndiz.o­

Je de los alumnos como J11 sistema 0n general. 
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h) las políticas académicas del sector educativo en general, 

las del nivel o ciclo de enseñanza a que corresponde la in~ 

titución y las particulares de ésta misma. 

i) El tiempo necesario para que ocurran los procesos de enseñar 

y aprender. 

j) los límites temporales tanto del ciclo como de la materia 

y la asignatura. 

Así, como ya se apuntó anteriormente, el programa es concebido 

como una propuesta de operación académica para una materia, para 

un sistema de materias y para todo el plan de estudios; como una 

forma de organizar los contenidos y los procesos pedagógicos, y 

como una guía para la canalización de recursos. Es deci~ el pro­

grama es la unidad funcional que establece fas formas de relación 

y operación de las mater•ias dentro de. un plan de estudios. 

En cuanto a 1 a segunda cuestión, de p.wa qué se programa, btisi­

camente un programa de estudios tiene la finalidad de actuar sohre 

el educando,generando las condiciones para conducirlo gradualménte 

a lograr los aprendizajes propuestos para un nivel educativo. Es,os 

aprendizajes estSn determinados por las necesidades de la sociedad 

en generaf 1 por el nivel jerárquico del ciclo educativo, por las cu-

rm:terfsticas de ingreso de fa poMnción l'Studiantil a dicho cíe.lo, 

por las poi rticas y objetivos c~z, ativos de lo instituci6n y por lus 
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caracterfsticas del desarrollo específico de cada disciplina. 

1 51 Como dice Daow:(c) , se programa para " ••• ofrecer posibil id~ 

des de aprendizaje cada vez m~s cercanas al uso y control de los 

conocimientos, asr fa plataforma del conocimiento y sus formas de 

ser transferida en la medida en que es captada por el estudiante, 

plantea la posibilidad de autorregular y autogenerar nuevas formas 

de aprehensión del mismo". Esto es, el programa, al ser una pro-

puesta de ordenación del conocimiento, permite el _aprendizaje de 
5:¿ 

una manera constructiva.Daowz(a) agrega que" ••• el intercambio de 

estructuras al interior de las ciencias, las tecnolog(as, las hu-

manidades, etc. plantea infinidad de procesos y procedimientos a 

distintos niveles, siendo justamente esta idea de intercambio de 

estructuras y sistemas de comportamiento lo que constituye !o bá-

sico de Ja programación". 

El conocimiento es entendido en este contexto como "los elemen 

tos epistemológicos mrnimos que permiten generar, trans'ferir e in-

terrelac::ionar conceptos: llletodologías y principios, asf' como formas 

de organización de los ciencias, las humanidades y la t~cnica" (SEP, 

1982)53 • 

51 Oaowz, P. Pdrddigmd. Macdnngrdmd. s.p.i. p. 6-7 • 

52 Daow::, P .. op. cit.. p. 13 
53 SEP Memari~ del Congreso Nacional del Rachillerato. Cocoy~c. Mor. 

1982. P• 43 
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Este concepto ordena la importancia de los elementos menciona­

dos anteriormente (ver capítulo 1) como determinantes del aprendi­

zaje (necesidades sociales" nivel educativo, condiciones de Jos 

alumnos, etc.) a trav~s de una visión formativa e integral de la 

educación. 

Obviamente, traducir este concepto a aprendizajes, dentro del 

sistema educativo, implica diferentes niveles de amplitud, profun­

didad y complejidad de los contenidos de cada ciclo. El perfil de 

aprendizajes que corresponde a fa enseñanza primaria ser.!i distinto 

al de la enseñanza tecnológica y ambos tendrán diferencias sustan­

ciales con los perfiles correspondientes a cada 1 icenciatura. 

En cuanto al tercer cuestionamiento inicial de ¿cómo se progra­

ma? proponemos una estrategia metodológica de diseño y operación c.!!_ 

rriculares, derivada de la teoría general de sistemas, a la cual se 

le ha denominado ret i cu 1aci6 n }" que p 1 antea una estructura organiza­

t i va de los elementos de planeaci6n y elaboraci6n de programas de C.!'!, 

tudio, asf como de los procesos, procedimientos y recursos necesarios 

pard su operac j 6n; él f ¡ n de r ograr capt.w, estructurar y tran~feri r 

los conocimientos incluidos en dichos prOHPdlthls. Podemcct decir ento.n. 

ces que (a ret i cu 1aci6n es un pr•oced i miento 9enert11 de programac i 6n1 

el cual se .representa en el siguiente esquema, cuyos elementos se 

describen a continuación .. 
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Di cho procedimiento se refl e.ia en 1 a retícu 1 a que,como d jj i mos 

anteriormente (ver capítulo 2), es un modelo gr~fico que muestra 

los contenidos educativos de' un programa y fas relaciones de ser­

vicio entre dichos contenidos; sus elementos fundamentales son:los 

c~ntenidos, su articulación, su secuenciación, su dosificación y 

fas cargas horarias asociadas con ellos; es una red que integra 

unos contenidos educativos (conocimientos, habilidades, etc.) con 

otros y presenta los siguientes elementos: 

a) los contenidos de un campo de conocimientos, 

b) las relaciones entre dichos contenidos, 

c) la orientaci6n de estas relaciones, y 

d) las cargas horarias. 

3.1 Estructura de fa disciplina 

Un problema inicial que se presenta al sistema educativo es el 

de seleccionar y organizar los aspectos universales y particulares 

del conocimiento que se requiere transmjtir a cada generacj6"n, es 

decir, el conocimiento debe ser captado y estructurado por el sis-

tema educativo, a fin de transferirlo a una estructura diferente 

.66 

que potencial ice su adquisici6n por parte de los alumnos, de una m_! 

nera secuenciada y con una organización que les permita llegar a ni 

veles cada vez mayores de profundidad y precisión. Como dice Oaowz 

(1983)(b)54-"el conocimiento no se refiere a una formalizaci6n' de los 

conceptos, sino a unu forma m. t&dico, 8ist~mática y organizada de 
• 

de percibir lo realidad". 

54 Daowz, P. Comunicaci6n 1w.· .orrnl. M(~ .ico. 1983 • 
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El conocimiento, al integrarse a una estrategia de programación, 

permite el funcionamiento de un sistema educativo a partir de una 

base de integración de contenidos; en nuestro caso, esta base de i~ 

tegración es la disciplina, que surge porque el conocimiento al ser 

traducido a un sistema acad€mico, tiene que ser organizado a través 

del uso de modelos que permitan identificar las prácticas de ense-

ñanza específicas de cada área de conocimientos. Un principio bási 

co de la reticulación es Ja clasificación de fas disciplinas a tra-

vés de sus códigos (epistemológico, metodológico y de servicios),en 

áreas de conocimientos para agruparlas de acuerdo con sus afinida-

des en dichos códigos y ordenar estos agrupamientos para que todo 

esto sea traducido a enseñanza. 

Así, como punto inicial de la estrategia de elaboración de pro-

gramas a través de la reticufación, tenemos la determinación de la 

estructura de la disciplina que se va a enseñaren una materia,ente.!}_ 

dida como el "cuerpo de concepciones impuestas que definen el obje-, 

to de estudio y controlan la investigaci6n" (Schwab 1974) 55; el con-

junto de elementos ontol6gicos y epistemol6gicos tales como: objeto 

de estudio,principíos, leyes,axíomas, metadologfas, conceptos y proc~ 

55 Schwab, J. "The concept of the structure of a discipl inc". en 

Eisner, E.W. y Val lance, E. (Eds.) Confl icting 
c:onm'!ptions of curriculu!!!• USA: McCutchon Pu. Co. 
1974. p. 166. 
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dimientos que le son propios y que la distinguen de otras discipli-

nas. 

Para 1 ograr es·to se p 1 antean cuatro instancias de an ~ 1 is is: 

a) Captación y estruoturaci&n de sus elementos y relaciones. 

b) Identificación, selección y representación de sus elementos 

y relaciones esenciales. 

e) Identificación y ubicación de sus relaciones con las dem&s 

disciplinas. 

e) Agrupaci&n de la disciplina, con otras, en una &rea de co-

nacimientos. 

3.1.1 Captación y estructuración de los elementos y relaciones 

de la disciplina. 

En este nivel de análisis .lo que se pretende es generar 

un modelo gráfico altamente abstracto y general de la 

disciplina, que contemple en fo posible todos los efemen 

tos componentes de fa misma, asr como sus relaciones ~n 

todos sentidos, tratando de considerar !os distintos ~n-

foques, corrientes, escueles o teorfos, paro representar 

un espectro amplio de los contenidos a abordar y de fas 

diversas interpretaciones que se fes pueden dar. Se pre­

tende que ef modero-o modelos, en caso de detectar algu-

nas posiciones irreconciliables- sea lo suficientement~ 

general como para proporcionar una ponor~mica completo 
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de la disciplina y de las relaciones que se dan entre sus 

elementos. 

En cuanto a la estructuraciSn del modelo, es necesario e2_ 

tablecer cuáles son los procesos y procedimientos mediante 

los que se interconectan entre sf los contenidos de la dis 

cipl ina y definir cuáles son los tipos de relación que se 

dan entre ellos; como dice Huerta (1977)56 "se facilita 

la captación y reproducción de lo captado cuando se orga-

niza el contenido de acuerdo con su estructura inherente. 

Cuando se hacen destacar las caracterfsticas indicativas 

del contenido y las relaciones que guardan entre sr, se 

articula el conocimiento y se amplfa el potencial inte-

lectual para asimilar cuestiones mSs complejas y diffci-

les". 

El producto de e.ste primer análisis es una estructura de 

"bloques temáticostr con sus relaciones a diferentes nive-

les de generalidad. 

3.1.2 ldentificaci~n, selección y representación de los ciernen-

tos y relaciones esenciales de la disciplina. Un segundo 

nivel de análisis consiste en simplificar el modelo obt~-

56 Huerta fbarra 1 J. OrganizaciSn l69ica de las experiencias de 
opr<-ndizaje,. M{;xico; Trill:is. 1977 .. p. 70. 
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nido en el punto anterior, toda vez que para poder ser-

vir de ordenador de un proceso, el modelo debe represen 

tar Gnicamente las relaciones esenciales entre sus ele-

. ( )57 /1 mentos;como dice Jackson 1979 --cuando se trata de 

relacionar muchos elementos, es conveniente, para simpll 

ficar el an61isis, descartar aquel las relaciones cuya i!!. 

tensidad es d~bil, tomando en consideraci6n que un ele-

IJtento est~ relacionado con otros y a través de esos, con 

los dem&s". 

Un procedimiento que se puede utilizar para esta simpJ í-

ficaci6n es el análisis de grados que,como dijimos ant~-

riormente (ver apartado 2.2), consiste en identificar en 

un grafo dirigido o dígrafo, , cuáles elementos o véJ.: 

tices reciben más ramas {qÚe significan relaciones) y tam 

bién de cuáles v6rtices parten más ramas; el n6mero de 

ramas que parte de un v~rtice da un valor positivo y el 

n6mero de ramas que recibe un v~rtice constituye su 

valor negativo, como en el siguiente ejemplo que corres-

pende al tema "gravitaci6n universal?. 

57 Jackson, D. y González, M. op. cit. p. 20 • 
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En este grafo podemos observar, entre otras, las siguientes 

relaciones: 

a) Entre el subterna 3.3.1 y el 3.3.3 es necesario entender el 

concepto da acci6n a distancia par~ comprender que la fuer-

za de interacción entre dos masas varfa de acuerdo con las 

variaciones de la distancia entre ellas. 

b) Entre 3.3.1 y 3.3.5 se necesita comprender que dos cuerpos 

interactGan a pesar de la distancia entre elfos, para poder 

explicar que el campo gravitatorio es creado por una masa y 

s61o actl'.ia sobre un cuerpo si ~ste se encuentra a una deter-

minada distancia de ella. 

c) Entre 3.,3.,2 y 3,.3.,.6 se observa que, para resolver problemas, 

es necesario utilizar y desarrollar la fórmula que expresa -

la ley de Ja gravitación universal: F = ~ / formalizando 
r 

la proporcionalidad de las masas. 

Sin embargo, es necesario que el análisis no se haga mecánica-

mente, ya que puede ocurrir que todos, o la mayoría de los v&rti-

cea tuvieran grados similares, de lo cual surgiría la pregunta:¿cu.§. 

les quedan y cu§les se quitan? por esto es indispensable contar con 

alg~n otro tipo de validaci6n de Jos contenidos. 

Una alternativa para resolver esta cuesti<Sn cstt1 en la estr•uctu­

r•4.t exp 1 .i cat; va de (a di se i p J i na, que es una conccpei ón teórica que 
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permite tener una 6ptica particular de la misma (por ejemplo, el es-

tructural ismo en la Sociologfa), que permite ordenar y relacionar -

conceptos para explicar los fen6menos seg6n los postulados de dicha 

concepción. Para esto es necesario contar con el apoyo de especia-

1 istas que tengan claras las ventajas y limitaciones de las corr1en 

tes explicativas de la disciplina y puedan optar por una de ellas, 

que sea la más adecuada para transferir el conocimiento en un cier­

to nivel educativo. La posici6n que se adopte será la más acorde 

con la intencionalidad pedag6gica de la materia, en congruencia con 

su ubicación en el plan de estudios y con sus relaciones con las de-

más materias. 

La determinaci6n de una estructura explicativa que permita se­

leccionar los contenidos de una disciplina segGn uno o varios enfo­

ques te6ricos que tengan congruencia entre sf, es importante porque 

permite: 

a) Diferenciar cuáles contenidos son importantes por su potenci!! 

lidad para relacionarse seg6n un enfoque te6rico. 

b) Delimitar la amplitud de la disciplina y sus relaciones segón 

criterios hist6ricos, de inclusi6n y de servicio. 

3.1.3 ldentificaci6n y ubicaci6n de las relnciones de In disci­

plina con otraa. En este nivel de an6lisis de la estruct,!!. 

ra conceptual de la disciplina se pretende ubicilrla 

en un marco contextual, donde se identifiquen y pr•eci= 

sen las relaciones mfis significativas (ya sea en un sentí-
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do conceptual, metodol6gico o práctico) que tiene con 

las dem&s disciplinas que conforman un área de conocí-

mientes y, de manera más general, con el plan de estu-

dios. Para esto partimos de una concepci6n de interdi§. 

cipl ina, entendiendo por ésta "la interacci6n existente 

entre dos o m~s disciplinas diferentes, tal interacci6n 

puede ir de la simple comunicaci6n de ideas hasta la Í!!, 

tegraci6n de conceptos directivos, metodofogfa, procedi 

mientos, epistemologfa, terminologfa, datos y la organl 

zaci6n de la investigaci6n y la enseñanza de un campo -

amp 1 i o'' ( Berger, 1979) 58 • 

Aún cuando no podemos habiar de principios generales que 

normen la agrupación de las disciplinas, GUe señalen el 

n6mero 6ptimo de d(sciplinas a integrar o qué opiniones 

son las más importantes para ser consideradas en este 

sentido, podemos indicar algunos criterios que determi-

nan la importancia de las disciplinas afines a la nmte-

ria que se programa, como los siguientes: 

a) Cu§les disciplinas comparten un dominio u objeto de 

estudios, 

b) CuSles presentan sinli litud en sus ~oncepciones te6-

ri cus1 

58 Berger, f•. "Opiniones y reu1 idades" en Apostel, L. 
et ül. op. cit. p. 7 
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e) Cuáles comparten principios metodol6gicos, 

d) Cuáles tienen una aplicaci6n práctica sobre fen6menos 

si mi 1 ares, y 

e) Cuáles desarrol fan conoc.imientos o habi 1 idades previas 

para entender el objeto de aprendizaje de la discipll 

na. 

J.1.4 Asrupaci6n de la disciplina, con otras, en ~reas de cono-

cimiento • 

Una consideraci6n mtis que debe hacerse después de identi­

ficar las caracterfsticas esenciales de la disciplina y 

sus relaciones con otras, es establecer cuál es su ubica-

ci6n en el mapa curricular. Cuando la disciplina capta 

lo que está más estructurado de la realidad, es necesario 

establecer estructuras formales que sirvan como categorf as 

para organizar este proceso, determinando de este modo la 

importancia estratE:gica que tiene la materia en el plan 

de estudios. Asf, una norma fundamental para el diseño 

curricular ráclica en clasificar el conocimiento de las 

disciplinas en 6reas que perfilan el tipo de aprendizaje 

que se debe dar en aqu6f las (instrumental, metodol69ico, 

comunicativo, experimental, integrador, etc.) 

Las 6reas de conocimiento, por ello, tienen una naturale-

:a conformadora de un sistema de prlictieas de instrument.i! 

ción y formaci6n (Oüowz, 1982)(d) 59 

59 Daowz, P. Retfcul.1. Conferencia dictada en el C.B. Noviembr•, 1982. 



.76 

Por medio de estos procedimientos, la captaci6n y estruc­

turaci6n de la disciplina impide que ésta se presente de 

una manera enciclopédica, como una colecci6n de "temas s~ 

lectos" desintegrados entre sf, con una visi6n desartic!!_ 

lada y, por el contrario, propicia una potencializaci6n 

para la adquisici6n y transferencia de los conocimientos 

con niveles de extensi6n y profundidad más amplios, posi­

bilitando su generalidad y aplicaci6n a situaciones aca­

démicas y cotidianas diferentes a aquél las en las que se 

adquirieron1 y permitiendo enfocar al espectro de la mate­

ria desde una perspectiva holfstica, tanto en su estruc­

tura interna como en relaci6n con la concepci6n y l6gica 

del plan de estudios en su conjunto; lo que por otro la­

do impide considerar la materia como un ente aislado y 

autosuficiente, casi como ~na isla, y además rechaza de 

principio la enseñanza memorfstica, es decir, la mera 

acumulaci6n de datos, fechas, informaciones, etc. que se 

enseñarf an esparando que el aiumno por sí mismo, sin ay!!_ 

da, pudiera integrarlos. 

En sfntesis, el conocimiento, al ser transferido a un 

sistema acad~mico a trav~s del curriculum, tiene que ser 

organizado de manera distinta a como se genera, y esto 

organización ücnerolmcntc está normadJ por las úreas de 

conoeini:cnto; de esta formo, podemos cstilblec:er estruct!! 
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"ras de conocimiento fuertemente emparentados entre sí 

por alg6n criterio epistemol6gico (campo de estudios, m~ 

todologfas, lenguajes, etc.) que permitan tener una per§_ 

pecti\a integradora para su enseñanza y aprendizaje. 

J.2 Procesos fundamentales de la pro9ramaci6n: captaci6n, estructu-

raci6n y transferencia. 

El primer proceso que debe analizarse en la programaci6n es, e!!. 

tonces, c6mo el sistema educativo capta los elementos del conocimie!l 

to de la realidad natural y social. Partiremos de concebir ésta co-

mo un sistema dinámico y cambiante, cuyos elementos y relaciones pue 

den ser captados y explicados a través del desarrollo de modelos, o 
60 . . 

como dice Kuhn (1975) , paradigmas, desarrollados a través de la 

evoluci6n histórica de las disciplinas, lo cual implica una primera 

traducci6n de ia realidad, lograda a partir de la investi9aci6n, el 

perfeccionamiento de herramientas conceptuales y prficticas, y los 

cambios que se han dado en la sociedad a través de la historia. Di-

60 Kuhn, T.S. Ld estructura de las revoluciones cientfficas. M~~ 
xico: F.C.E. 1975. 
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chos modelos han ido precisando la d~marcaciSn de fronteras entre 

~reas conceptuales, que permiten un conocimiento m&s profundo y 

preciso de los fen&menos de la realidad. Este proceso puede repr~ 

sentarse en el sigu;ente diagrama: 

FILTRO 

<n 
< 

1---1 ~ 
(!) 

M-----10 

REALIDAD 

< 
~ 
< 
Q. 

CONOCIMIENTO 

fl LTRO 

DISCIPLINAS 

Ahora bien, e( sistema educativo, como producto social, surge 

de las nece~idades de conservar los valores culturales de una so-

ciedad, y de transformarlos y enriquecerlos, por !-0 tantn necesitu 

garantizar que los educandos presenten ciertas caracterfsticas que 

se traducen en perfiles de aprendizajes necesarios para lograr su 

incorporaci6n u la sociedad; esto serfa imposible sin estrategias 

que permitan unc.1 or9anizaci8n acorde con el desarrollo de los cst.!! 

di.-intcs para potencial izar la aQquisici6'n grodual de dichos conocl 

mientos, entendidos como nlgo no acabado, sujeto o un proceso de 

indag~ci6n e investigaci~n permanente. 

.. ......... 
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Una estrategia se deriva de este concepto de conocimiento: si 

el sistema educativo es capaz de captar fos elementos del conoci­

miento conforme con la estructura de las disciplinas, integrando 

sus elementos epistemológicos, esto es: sus principios, Jeyes,me­

todologras y conceptos; entonces se facilitar~ que los estudiantes 

puedan integrar dichos conocimientos de una manerd significativa , 

adecu&ndolos a su propia realidad. 

Una descripción de esta estrategia es la siguiente: 

a) En un primer paso, es necesario captar el espectrogeneral de 

la disciplina, esto es, todos los elementos epistemológicos 

que la componen; sus conceptos, principios, metodologfa y 

desarrollo histórico. 

b) Seleccionar de dichos elementos, cu&les conforman su estruc­

tura b~sica, que le dan un car~cter propio, de acuerdo con 

una estructura explicativa~ 

e) Determinar los procesos y procedimientos mediante Jos cuales 

se interconectan entre sr Jos contenidos de la disciplina. 

d) Establecer los procesos y proccdi11tientos 18gico-did§cticos que 

permiten la interconexi~n de dichos contenidos en un sentido 

pedagógico. 



.80 

e) Definir la forma como se traduce la estructura de conteni­

dos de un campo de conocimientos a una o m~s trayectorias 

did§cticas. 

f) Identificar sus relaciones con las dem~s discípl inas (intc.!: 

discipl inariedad), para darle una ubicaci6n contextual a 

la disciplina. 

En esta estrategia se da por sentado que la estructura necesa­

ria para lograr el aprendizaje de un &rea de conocimientos no es 

isom6rfica con la estructura propia de dicha área, ya que se inclu-

yen elementos relacionados con los procesos de ensefianza y aprendi­

zaje, lo cual implica una retraducci~n del conocimiento ya organiz~ 

do en discip! inns. 

En resumen, podemos decir que la.estrategia de programaci6n re-

ticular descansa en tres procesos fundamentales, paralelos e interr~ 

lacionados, y sus maltiples interconexiones hacen que adquiera cara.s_ 

terfsticas de cambio din&mico en cada caso de programaci6n, a dife­

rentes niveles. Estos procesos aon: 

a) Captaci~n: Que consiste en determinar los elémentos indis­

pensables del conocimiento que debe ap~ender un estudiante, 

en un determinado nivel educativo, de acuerdo con la~ estru~ 

turas 18gicu y explicativa de las disciplinas. 
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b) Estructuraci5n. Consiste en establecer los procesos y pro­

cedimientos mediante los cuales se interconectan los conte­

nidos de un campo definido del conocimiento y sus formas de 

aprendizaje, atendiendo a las relaciones intel" e intra ele­

mentos; es decir, las relaciones que guardan unas ~reas con 

otras, unas materias con otras, etc •. asr como las que se 

dan entre una ~rea, las materias que contiene, sus asigna­

turas, etc. 

e) Transferencia. Que se refiere a la transformaciSn de cada 

elemento de conocimiento de un nivel de ~omplejidad a otro 

y de un nivel de aplicaci6n a otro~ 

De esta manera, tendrf amos que para cuda ciclo educativo el ni­

vel de profundidad de los conocimientos serta diferente, asf como 

el nivel de complejidad de los contenidos, pero tambi6n serfa dis­

tinto el nivel de especificidad, lo cual podrfamos representar,por 

ejemplo, de ia siguiente manera: 



Ejemplo 1 

CONOCIMIENTO 
TRADUCIDO A 
o f se 1 PLI NAS 

Ejemplo 2 

CONOCIMIENTO 
TRADUCIDO A 
DISCIPLINAS 

rn 
1.1.J 

LLI -, 
C< 

N 

...J Q 
-z 
Lt.. LLI 
e:! a:: 
UJ Q. 
o..< 

(J) 
LIJ 

LLI -, 
e< 

N 

...1 Q 
-z 
1.1.. LLI 

ffi &: 
C.< 

!==......; 

EDUCACION 
BASICA 

EDUCACION ME 
DIA BASICA 

EDUCACION ME 
DIA SUPERIOR 

EDUCACJON 
SUPERIOR 

POSGRADO 

C lCLOS 
EDUCATIVOS 

EDUCACION 
BASICA 

EDUCACION MS 
DIA BAStCA 

EDUCACION Ms 
DIA SUPERIOR 

EDUCACION 
SUPERIOR 

POSGRADO 

CICLOS EDUCATIVOS 
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Ejemplo 3 

CONOCIMIENTO TRADUCIDO 
A DISCIPLINAS 

EDUCACJON BASICA 

EDUCACION MEDIA 
BASICA 

EDUCACION MEDJA 
SUPERIOR 

EDUCACION SUPE­
RIOR 

POSGRADO 

CICLOS EDUCATIVOS 
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En estos ejemplos se muestra que para el nivel primaria, los con 

tenidos a captar se refieren a varias disciplinas, pero tomando s61o 

element~s mfnimos de cada una de ellas; para bachillerato se eligen 

áreas de contenidos de algunas disciplinas, con una extensión y pro-

fundidad mayor, y para profesional generalmente se capta sólo el es-

pectro de una disciplina, pero se abarca en su totalidad y a un alto 

grado de profundidad, lo que propicia el aprendizaje de su conteniJo .. . . . 

en niveles mayores de abstracci6n y complejidad. 

3.3 Estructura did&ctica 

En el proceso de reticulaci6n es necesario definir y represen­

tar Ja estructura did&ctica del Srea de conocimientos, lo cual im­

plica un nivel de an~lisis que incluye consider~cioncs sobre la m~-

nera en que el conor imicnto debo ser organizado paro qua sea poten-
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cialmente adquirido y transferido,a partir de los procesos de ense­

ñanza y aprendizaje. Así podemos decir que la estructura did~ctica 

es una traducci6n del modelo b&sico de la estructura de la discipll 

na, a otro modelo diferente en el cual se incluyen consideraciones 

sobre la orientación que deben tener sus relaciones, de tal forma 

que los contenidos queden organizados en una estructura que poten­

cial ice su transferencia, a la luz de una conceptualizaci6n te6rica 

sobre la forma en que se dan o se deben dar los procesos de enseñan 

za y aprendizaje para tener una cducaci6n verdaderamente formativa 

e integrada, y no 6nicamente enciclop~dica. 

Es importante considerar que Ja estrategia de reticulaci6n se 

deriva de una concepci6n curricular que implica un papef de la es­

cuef a como potenciadora de las condiciones necesarias para lograr 

un aprendizaje efectivo, dentro de un'modelo formativo de la educa­

ci6n. 

Asf; en este trabajo se concibe a la escuela como una instancia 

din~mica en interrelaci6n con las transformaciones de nuestra socie­

dad y caracterizada por cuatro funciones que son: 



1 

d) Captar y potenciaf izar el conocimiento, para transmitir y 

tran,sferir sus formds de apl icaci6n de munera organizada y 

sistern.Stica. 

b) Tener impacto en la movilidad social, Id Pstratificación,l'l 

ingreso y la productividad. 

e) GenPrar situaciones para adoptar actitud~s y valores contem­

por6neos, y 

d) Responder a las necesidades sociales y económicas específi­

cas de una comunioad. 

Otrds consideraciones importantes se refieren a la concepción de 

la reticuldción como un auxiliar en ef an~lisis y dc>sarrollo curric.H, 

lar. En el primer aspecto, se concib(• el análisis curricular como 

una rt!\r j Si Ón permanente de f OS progrdl'!ldS1 e f p f un de estud ÍOS y el 

curriculurn en general, a partir de la or9<mi:ución y operación de 

• :-55 

sus componentes, que permite estimar el losro de las premisas educd­

tivtls nmnciontldus antes (orientución formativa y operucicSn inte~wad,2 

rJ da los programas) a partir de lu in,estigaci&n sobre sus elementos 

y proct•sos fundamcntdl es.. En cuanto ül aspecto d\' dcsarro 11 o curr i­

cu 1 ur•, 1 u rC't i cu 1aci6n se ccnc i be como un mod(> lo c1b i e.r•to y f f ex í b 1 t• ~ 

que permite la incorporuci&n de innovdcianes al programa il ro laraa 

de.• lus t•tupüs df.' pJ,nwación, díseíio, dulwr .. u:·i6n '1' opt·r1o:wi6n dPI mis. 

mo, u tPiJv$s de un punto de vistd hol f<;tif"o, qu(> pPrmitd vt•rifit·•n• 
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la val iJez y operatividad de los contenidos del programa. 

3.3.1 lntencionalidad 

A partir de estas concepciones se consider6 importante Í!! 

cluir un principio rector que determine el valor potencial 

de cada contenido; este concepto es fa i r~tenc i ona 1 i dad, 

que en el contexto de la reticulaci6n se refiere a la di­

n,mica orientada a dirigir las relaciones entre los ele-

111entos conceptuales, metodol6gicos, peda969icos y de ope­

raci6n hacia una finalidad educativa concreta, estable­

ciendo el valor estratégico de cada uno de dichos elemen­

tos en funci6n de sus relaciones, para desarrollar un cu­

rrículum de manera integral,. mediante interacciones simul 

t6neas, sucesivas y acumulativas. 

Cada materia deberfi ubicarse estratégicamente de acuerdo 

con las relaciones que establece c,,n el conjunto de 

asign<:lturas que conforman el mapa curt•icuf ar o pi~m de e.§_ 

tudios en su totalidad, donde debe representarse lü pro­

fundidad de los contenidos de la asi~n<:1tura c-01110 un eje 

vertical, y las relaciones que se dan de manera stmult~­

nea como cj o horizontal. 

Por ejemplo, si on un nivel determinudo f.i m.iter1t.1 F1sH·..i 

requiero del conocimiento y mdn~io del 6igcbra, lu mute-
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ria Matemáticas deberá tener este contenido en un momen­

to previo. Esto determina que Matemáticas deberá estar, 

al menos en este aspecto, antes que Ffsica y deberá do­

tar al estudiante con los conocimientos y habilidades pa 

ra que, cuando 1 legue a esta última, pueda entender y uti 

lizar sus conceptos. Asf se establecen relaciones de man~ 

ra horizontal (los contenidos que deben verse en el mismo 

semestre) y de manera vertical (la profundidad de dichos 

contenidos en una secuencia temporal). 

Este principio ubica, aún de manera abstracta, la tarea 

educativa en un marco espacial y temporal determinado, y 

posibilita la transferenciu de conocimientos ya que org.Q, 

niza los procesos académi~os en años, semestres, m6dulos, 

etc., tomando en cuenta el régimen de cargas académicas , 

del cual hablaremos posteriormente. De esta manera se 

tratu de obtener congruencia entre lds materias y sus dSÍ~ 

naturas, asf como al interior de las mismas, y se identi­

fican las zonas que ocuparán dentro del mapu. 

La intencionalidad considera cuatro dimensiones fund~mcn-
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tules para organizar la estructura pedag6gica del área: 

a) La funci6n de los contenidos, esto es, sus relaciones 

en términos de causalidad, agregaci6n, interucción y 

articulaci6n para determinar las formas de vinculaci6n 

específicas que tienen. 

b) El sentido de la relaci6n antecedente-consecuente, en 

el eje ve~tical de profundidad o complejidad de los con. 

tenidos. 

e} La aportaci6n especffica horizontal de los contenidos 

dentro de cada bloque temporal (semana, mes, semestre 

etc.) entendida como el servicio que se prestan entre 

sf. 

d) La concepci6n de interdisciplina adoptada para integrar 

las &reas, materias y asignaturas. 

De esta manera1 podemos especificar, en cadcl caso, la ju.§_ 

tificaci6n de la colocación de cada contenido en conHrue.n. 

cía con el espacio curricular disponible y matizando sus 

relaciones por el operador de la plancaci6n que es la re-

ticulaci6n. 

Tres de 1 os procedimientos fundument..i 1 es ¡:h1ra Jctet•m i 1lur 

l.i ubic<lción, el espado y lds fot•mds tie reldción de ltJ~ 

usa grlllturtlt; son: 



a) La articulaci6n, b) lu secuenciaci6n, y c) ta desa­

gregaci6n, los cuales consisten en: 

.89 

3.J.2 Articula.s.l..2.!!.. Comprende un análisis de la estructura de la 

disciplina para darle una forma y unu orientaci6n específl 

ca que determine los niveles de afinidad que tienen los 

contenidos entre sí, con la finalidad de deterrnrnar bloques 

tem~ticos para las materias con una congruencia l6gica y 

peda969ica clara. Representa la manera en que se estable­

cen relaciones de servicio entre los contenidos programát_L 

cos en todos sus niveles, determinando la forma de la retl 

cula a través de señalar qué fundamenta a un ~ontenido y 

a su vez, qué es lo fundamentado por éste¡ así, por ejen:-

p lo, en el área de la biologfa los conceptos de "célula " 

y "tejido" tendrf an una re 1uci6n í nt i mrl y podrf an confor­

mar una estructura específica, lo que no ocurriría con el 

concepto "patología de los or9ilnismos". 

El principio de articulación determinu los ejes de lu re­

tfcula y las posibles relaciones de servicio, dsf como las 

trayectorias didúcticas, en un primer momento. 

Este principio es fundumentdl, pues srr•ve de or<len.1dor <le 

1 os contenidos en bloques temtiti eos, con si dort.lndn l.1s r•e-
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!dciones de ínterdependencia que 9uarddn entre sf. La ar­

ticulaci6n determina en grandes rasgos la retfcula, pues­

to que establece los ejes fundamentales de relaci6n entre 

los contenidos, tanto en el sentido vertical (sucesi6n de 

contenidos) como en el horizontal (simultaneidad de los 

mismos) apoyándose en criterios didácticos tales como: ir 

de lo más fácil a lo más diffcíl, establecer los atribu­

tos criterio de los conceptos, determinar la manera que 

el alumno asimilará los contenidos en su estructura con­

ceptual, etc. Asf, por ejemplo, si tenemos una disciplina 

como la Aritmética, con la siguiente estructura: 

SUMA RESTA 

MU L T 1 P L t CAC 1 O N. t----

Podremos trí.lducirla, seg{in este pr·incipio, a otra estruc­

tura como la siguiente: 



.91 

SUMA 1---------ai MULTIPLICACION DIVISION 

RESTA 

En la que se han eliminado aparentemente dos relaciones: 

a) Entre la suma y la divisi6n, y b) entre la resta y 

la divisi6n. Esto obedece a que ni la suma n1 la resta 

son suficientes, por sf solas, para aprender a dividir; 

sin embargo, las relaciones sf se dan por medio de la 

mu 1tip1 i cae i 6n. 

Aquf es importante considerar los avances habidos en el 

estudio del aprendizaje, pop las distintas cor1~ientes 

psicof6gicas y, de acuerdo con las necesidades especffi-

cas del aprendizaje de cada contenido, clrticularlo con b_g_ 

se en los principios encontr•ados por diferentes teorfus 

como podrfan ser las aportaciones de Pioget, del procesa-

miento humano de informaci6n, el aprendizaje significuti-

vo, etc. consideradas en lo general a travfs de un crite-

rio pragm6tico de cuAles de estos principios pueden ser 

de mayor ut1lidad. 

- .... , 
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3.3.3 Secuenciaci6n • Este principio da un sentido temporal a 

Id estructura didáctica del irea, permite organizdrla pa-

ra la enseñanza y el aprendizaje tomando en cuenta las r~ 

laciones de servicio que se prestan entre s[ los conteni-

dos y los requerimientos de ordenaci6n de las experien-

etas de enseñanza-aprendizaje, señalando qué se debe apre.!l 

der antes· y qué es lo posterior para obtener y utilizar un 

conocimiento más cabal y posible de ser transferido de ma-

nera significativa e integrdl. 

Es importante hacer notar que aan cuando el principio de 

secuenciaci6n requiere de un parámetro temporal, esto no 

impl icd necesariamente una linealidad (tnica, sino que pe~ 

mite establecer diferentes trayectorias alternativas que 
. 

se adapten al carácter especifico de diferentes estilos o 

modalidades didácticas, asociadas con las particularida-

des de cada materia ,con las necesidades pt'op i as de 1 <'S a 1 U.!!!. 

nos y los maestro~y conlas polfticas educatiYds de c<lda 

instituci6n. Esta caracterfstica está dclda por la formél 

topol69icd de la retfcula, como se mencion6 en la pfigina 

53. 

As f, e 1 pr• i ne i pi o de sccucnc i ac i 6u prec i su mtis e 1 se niº ido 

do la cs'ructura didGctica, cstilhlecicndo cufiles contcni-



• 93. 

dos son requisjtos de otros, proporcionando un orden je-

rárquico entre ellos con base en crit8rios tales como: 

a) Cuáles son las relaciones empfricamente verifica-

bles entre los fen6menos sobre los cuales el estu-

diante aprenderá, de tal manera que la organizaci6n 

del contenido sea consistente con la forma en que 

es el mundo. Esto implica establecer subcategorfas 

que incluyen relaciones basadas en las si mi 1 itudes 

y diferencias entre los atributos ffsicos de los f~ 

n6menos, asf como en sus relaciones espaciales y 

temporales. 

b) Cuáles son las propiedades conceptuales del conoci-

miento que el alumno .:iprenderf'i, de tal forma que la 

secuencia de contenidos sea consistente con la es-

tructura conceptual. Aquf se incluyen consideracio-

nes l6gicas sobre relaci6n de clases, relaci6n pro-

posicional, nivel de sofisticaci6n y requisitos de 

ordenaci6n conceptual. 

e) En qué forma se debe sccuendar el contenido put'd set' 

consistente con Jos procesos de ínvestigací6n y udqul 

sici6n del mismo, esto os, c6mo se suceden lüs propo-

siciones y conceptos <le ~cuerdo eon und mctodologfJ. 

_ _...,..,_ 
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la investigaci6n y de su ancldje empfrico. 

d) C6mo se da el proceso de aprendizaje en general y 

de manera especifica en el área de conocimientos, y 

c6mo establecer una secuencia congruente con este 

proceso. 

e) Qué utilidad le reportará el conocimiento a los es-

tudiantes (en su vida académica y cotidiana) después 

de aprenderlo y en qué forma secuenciar el contenido 

para que sea un apoyo para estas formas de uti 1 iza-

ci6n. 

f) Cuál es la secuencia más adecuada para despertar el 

interés de los estudiantes y de los docentes(Posner 

y Strike, 1976) 61 

De acuerdo con los aspectos señalados en los incisos b,c, 

d,e y f, tendremos, de! ejemplo dnterior, una posible se-

cuencia como la siguiente: 

61 Posner, G. J. y Kcnneth, A.S. A cute9orizéltion scheme for 
principies of sequencing content. Review of Educ.ltiofü1l 
Research. USA: r~IJ 1976. Vol. 46 No. 4 p. 6b5-690. 
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4 

DIVISION 

2 

RESTA 

Donde tendrfamos las trayectorias: 

1 - 2 - 3 - 4 que contempla todos los elementos de la es 

tructura 

1 - 3 - 4 que excluye la resta, por considerarla P.Q. 

co relevante e implícita en la suma. 

3.3.4 Desagregaci6n • Consiste en el proceso de análisis de 

los bloques temáticos de la materia, en un proceso deduc­

tivo que desg I osa 1 os conte11 idos hasta identificar sus com 

ponentes más elementales, asf como las relaciones que se 

establecen entre €stos de acuerdo con los mismos criterios 

del principio de secuenciaci6n, para determinar la micro­

estructura didáctica de cud.J uno de dichos bloques temiltl 

cos. 

A través de este pro ceso se o l>t i emrn 1 os di ver•so s ni ve J es 

de generalidad de I~ materid, desde su~ conceptos, prin­

cipios y metodologfas m5s amplios en un sentido epistcmo-

16gico, como podrfJn.ser: sus dist1ntds corrientes, rJm s, 



.96 

áreas de estudio, etc.; hasta sus elewentos constituti­

vos más simples. 

Los procedimientos fundamentales utilizados para la desa­

gregaci6n pueden ser enumerados, en lo general, de la si­

guiente manera: 

d) A partir del espectro de contenidos captado en la es­

tructura de la disciplina, es necesario establecer co_r: 

tes que permitan identificar los bloques temáticos más 

amplios que componen la materia. 

b) Hacer un análisis de dichos bloques en un sentido je­

rfirquico, estructurado de arriba hacia abajo, es decir, 

de los niveles más generules a los más especificas. 

(Véase esquema de la pág~ SS), 

Es recomendable construir un modelo que represente la es­

tructura de contenidos de cuda bloque tem:'ltico, de L.1 ma­

nera rnfis especifica posible, para ponderar los valores de 

cada uno de los contenidos u la luz de las diferentes re­

laciones que se dan entre ellos. 

Es necesario hacer notm~ que ilt:ln cu un do 1 a dcscr i pe i 6n de 

los tr•es procedimientos .interior•es (olrticulm::r6n, secuen­

eidci6n y <lesilgregaci~n) se ha hecho de manera secuencil11, 



.97 

esto obedece a una necesidad de concebirlos como elementos 

diferentes de la estrategia, pero fntimamente relacionados 

entre sf y que, en el proceso de construcci6n de la estru.s 

tura didáctica~es necesario que la operaci6n de uno modifi 

que y se vea modificado por los resultados obtenidos por 

los otros, fo cual conlleva una interacci6n dinámica que 

permite realizar un cambio cualitativo esencial pard la 

elaboraci6n de programas: transferir el concepto de dis-

ciplina y área de conocimientos al concepto de materia,a 

través de establecer una simetrfa entre la estt>uctura de 

la disciplina y la dosificaci6n y distribuci6n de fa es-

tructura didáctica. Así ia unidad de enseñanza -materia-

no debe restringirse necesariamente al campo de una dis-

ciplina, sino que puede abarcar varias disciplinas afines, 

lo cual de hecho es comGn ~n materias introductorias y s~ 

bre todo en niveles medios, en los que se habla, por ejem-

plo de: lntroducci6n a las Ciencias Sociales, Taller de les_ 

tura y Redacción, Métodos de lnvestigac.i6n, etc. Esto por 

supuesto tampoco impide que haya unidades de enseñanza es-

pee í f i comer.te dedicadas a una di se i p 1 i na, como ser~ 1 u e 1 C.Q. 

so de Qulmica, Historiu, Biologfa, Psicologfa, cte. 

3.3.5 Niveles de Goncrülidad. El resultado de los procesus ante-

riorcs es lo conformaci6n de un modelo Je la 11Mter~ia u pr2 

grllll'iilr, esto es, 1 a ret f cu 1 ü 1 donde se seña 1 an tos e 1 emen-
• 



tos susceptibles de ser enseñados y las relaciones de se.r, 

v1c10 que se establecen entre ellos a diferenteb niveles, 

desde una relaci6n a nivel macrorretfcula (p. ej. unida­

des), una relaci6n en nivel de mesorretícuta (p. ej. te­

mas), y una relaci6n en la microrretícula (p. ej. subte­

mas); lo cual pot~ncializa la transferencia de aprendiza-

jes. 

Para simplificar la descripci6n de los procedimientos Pº.!i 

teriores, y en el entendido que hay diferentes formas de 

diseñar programas dentro de un plan de estudios, a conti­

nuaci6n se detallar&n los elementos que conforman la es­

tructura did&ctica de un currículum en el cual los estu­

diantes deben cursar un n6mero determinado de materias e!! 

pecfficas para obtener su promoci6n, lo cual, por lo demás, 

es la situaci6n m6s coman en el sistema educativo nacional. 

En este sentido, tenemos que el programa se referir~ ini­

cialmente a la materia, entendida como el conjunto de con 

tenidos (tal como se ha definido en el inciso (u) de la 

ptigina 61) y procesos acad~micos que conformun la sccci6n 

del 6rea de conocimientos que será enseñada en un 1.:iclo 

educütivo determintido (p. ej. M.:itemlític.is, Qufmic<.l, Antr!! 

pologfu,, etc.) 
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En un segundo t~rmino, el programa ocasionalmente deberá 

sufrir cortes para que el espectro de contenidos pueda 

ser abordado en diferentes periodos escolares (semestres, 

bimestres, años, etc.); los contenidos incluidos en cada 

secci6n conforman la asignatura, que serfi la unidad de e.!l 

señanza impartida en un solo curso (p. ej. Fi losoffa 1, 

Literatura 11, Economfa 111, etc.). Los cortes deber6n h~ 

cerse con base en la intencionalidad, articulaci6n, secuen 

ciaci6n, dosificaci6n y distribuci6n. 

Las asignaturas a su vez podr6n ser d.ivididas en unidades, 

temas, subtemas, t6picos, etc., segQn lds caracterfsticas 

de fa materia y segQn el principio de desagregaci6n, pro-

curando que estas divisiones presenten la mayor racionall 

dad posible, tanto para demarcar claramente las relaciones 

de servicio entre contenidos, como para facilitar la com-

prensi6n y operaci6n del programa. 

Aquf conviene puntualizar algunas de las caracterfsticas 

de la retfcula, concebida como un modelo que establece la 

estructura didáctica de una materia. 

En primer t~rmlno debemos hdblar de ld representación de 

1 os ni ve 1 es de estr•ucturocí ón que rcsu 1 tdn de 1 os pr i nd-

píos que demarcan lo relaci6n de contcnido~.Como forma º.!: 
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ganizativa se plantean tres niveles fundamentales de es­

tructuración: macro, meso y micro. 

a) La macrorretfcula señala las relaciones de servicio en­

tre los bloques tem&ticos más generales, tratando de 

simplificarlas al máximo de tal manera que sirv<m de e~ 

quema general de la estructura de la materia, dentro de 

un parámetro temporal, pero que a la vez permitan una -

amplitud en su interpretaci6n dentro de ciertos lfmites. 

b) La mesorretfcula es un nivel que aparece inmediatamente 

debajo del anterior y su funcí6n es precisar y detallar 

los conten~dos de cada bloque en temas que tengan menor 

extensi6n, pero que permitan una demarcaci6n más preci­

sa de ios tfmites entre cada uno. 

e) Por altimo, la microrretfcufa presenta una serie de 

los subtemas y/o t6picos particulares considerados ese.!! 

ciales de cada contenido, asf como la secuencia y artí­

culací6n que deben tener para ser aprendidos .. 

Corno ejemplo, tenemos el siguiente 9rufo. 
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MACRORRETICULA 

1 
0~---3!0t---l -0 

1 

MESORRET 1 CU LA !~---€}+--~ 1 

MICRORRETICULA 

CODIGO: Q Contenidos DESCRIPCION - - - - - - - - - -

~ Relaci6n directa 

· · · ·) Rel aci 6n indirecta 

División entre unidades - - - - -

. 
Dentro de 1 os ni ve 1 es de genera 1 i d.1d se pueden encontr<ir dl 

versos ejes ret i cu 1 ares (véase por ej emp 1 o e 1 esquerrot> de 1 u 

p6gina 58); los contenidos, en un cierto nivel, se organi-

zan a lo largo de un eje básico, es decir, la trayectoria 

fundtlmentéll de articulación. Sin embargo, scg6n las curact~ 

rí st i Cils, de 1 il materia y 1 as neces i dudes de pro~w.:1r1cw i ón, et. 

pos i b 1 e i dcr.t i fl car et ros e,j es que ctwren ptlr<l 1e1 oD .i este 

eje l!6s1co y cuytl funci6n rr•1mordi.il ce <-1u;11.1 I i.wlo. E~.foq, 

ejes puedN~ f'er, etitrc ot.r<1s: de .:po)t>, de contexto, de ev11 

lu.ici6n, etc. 

• 



........ 

.102 

(paru ampliur más este concepto, confr6ntense los progra­

mas de primero y segundo aemestres elaborados en 1982 y 83 

en el Colegio de Bachilleres). 

3.3.6 Relaciones de servicio. Establecemos este término para de 

notar la representaci6n, en la retfcula, de los apoyos que 

da o recibe un contenido, a través de sus relaciones con 

otros, ya sea en el eje horizontal o en el vertical de an! 

1 isis, y en los diversos niveles de generalidad. Asf, en­

globamos en esta categorfa todos los tipos de relaci6n se­

ñalados en el punto J.1.1., tomando en consideraci6n el 

análisis de grados y Ja estructura explicativa menciona­

dos en el punto 3.1.2., de tal forma que en la retfcula 

se señalen anicamente tus relaciones más importantes en­

tre los contenidos, con una secuenciaci6n y orientaci6n 

que potencial ice la transferencia de aprendizajes, rela­

ciones que se representan por flechas. 

Podemos entonces definir• !a funci6n de la representaci6n 

de relaciones, en el sentido de un jndic~dor que sefiala 

una íntenci6n selectiva en el proceso de transferencia de 

oprendi:.:41jes, entre una gamu de posibles orientaciones~ 

HtJstu este momento tendPemos una t•et f cu 1 a de con ten 1 dos 

que rcpr•esent(l su urt 1cu1 aGa ón y cstruct·uraci ón, donde se 
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(para ampliar más este concepto, confr6ntense los progra­

mas de primero y segundo semestres elaborados en 1982 y 83 

en el Colegio de Bachilleres). 

3.J.6 Relaciones de servicio. Establecemos este término para d~ 

notar la representaci6n, en la retfcula, de los apoyos que 

da o recibe un contenido, a través de sus relaciones con 

otros, ya sea en el eje horizontal o en el vertical de an! 

1 isis, y en los diversos niveles de generalidad. Asf, en­

globamos en esta categorfa todos los tipos de relaci6n se­

ñalados en el punto 3.1.1., tomando en consideraci6n el 

análisis de grados y la estructur~ explicativa menciona­

dos en el punto 3.1.2., de tal forma que en la retfcula 

se señalen 6nicamente las relaciones más importantes en­

tre los contenidos, con un~ secuenciación y orientaci6n 

que potencia 1 ice 1 a transferencia de aprendizajes, re 1 a-

c iones que se representan por flechas. 

Podemos entonces definir la función de la representaci6n 

de relaciones, en ej sentido de un indi~ador que sefiala 

una intención selectiva en el proceso de transferencia de 

aprendizajes, entre una gama de posibles orientaciones. 

lfosto este momento tendremos unu rett cu 1 a de contenidos 

que repr•escnto su ~wt i cu 1aci6n y cstructurl1ci ón, donde se 
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señalan las relaciones de ser•vicio más importantes, median 

te las cuales se interconectan entre sf los contenidos de 

un campo definido de conocimientos, en tres niveles de de-

sagregaci6n y que manifiesta la estructura de este campo 

en cuanto a las relaciones ínter e intra elementos, con 

una direccional idad proporcionada por consideraciones de 

tipo didáctico. Un ejemplo de dicha estructura es el que 

se presenta en la página siguiente: 62 

3.3.7 Trayectorias didácticas. Son secuencias 16gíco-didácticas 

diferentes que se espec.ifícan en las retfculas. Son alter-

nativas que consideran distintos niveles de profundidad en 

los contenidos, diferentes secuencias y cargas horarias m! 

ximas y rnfnimas que satisfacen diversas necesidades insti-

tuciorales. 

Pongamos por caso, en el ejemplo anterior se podrfan tener 

varias opciones como serfan: 

il) Sr se tiene el tiempo suficiente y lc.ls curt1cterfsticas 

de los alumnos son adecuadas, se pueden abordar todos 

los contenidos, inclusive los marccJdos en el tema 3.3 

(Lectura Veloz.) 

b) Si no se considero necesario, o los condiciones no lo 

permiten, este temo se puede omitir. 

62 P1•ont•llmu de Ml'~hnfos dA Estudig_del Coleqio de Bwchi l l11·e~. 
Mü~ieo: 19"S2. 
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3.4 Estructura normativa para la operaci6n del programa 

Un modelo s61o puede tener dinamismo si considera los el~ 

mentas que permitan su operación; su vigencia y viabili-

dad dependen de la precisi6n con que se describan dichos 

elementos y su incidencia en la estructura general del m.Q. 

delo, de acuerdo con las caracter1sticas y polfticas pro-

pias de la instituci6n donde Vd a operar; considerando que 

el modelo reticular tiene sobre todo las funciones de des-

cribír una estructura didáctica y normar su aplicaci6n en 

los procesos de enseñanza,aprendizaje y evaluaci6n. Es ne 

cesario definir tres campos rectores fundamentales para la 

operaci6n del modelo en una situación escoiar concreta, e~ 

tos campos son: a) los procesos acad6micos que se refieren 

a la organizaci6n de actividades de ensefidnza y evaluaci6n, 

b) el r6gimen de cargas tempor.ales, es decir, el tiempo con 

que se cuenta para tratar cada contenido ) poder abordar t2 

do el programa durante e! tiempo señalado para un ~urso, y 

e) [os recursos acad6micos, que se refieren a fds condicio-

nes que deben cubrir maestros y ulumnos, por un lado, y los 

aspectos materiales que se requieren para apoyur la opera-

ci6n, por otro. 

3.4&1 El cumpo de los procesos dCJdfünicos comprendo toJus 

los elementos Je opera~i6n que pu~Jdn ha~er pos1hlc 
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el aprendizaje de los contenidos, desde la constru~ 

ci6n o selecci6n de un sistema instruccional que con 

temple las metas y las polfticas educativas de la 

instituci6n, hasta las actividades especfficas de los 

maestros y los alumnos. En este sentido, se tratará 

de describir algunos de los elementos que componen dl 

chos procesos académicos, señalando su importancia 

dentro la estructura programática. 

a) Sistema instruccional. Se refiere a fas modalida­

des que pueden adquirir los procesos de enseñanza 

y aprendizaje de acuerdo con las políticas de una 

instituci6n educativa; as'Í tenemos sistemas tradj_ 

cionales, sistemas modulares, sistemas abiertos , 

sistemas a distancia, etc. Cada uno de ellos, de 

acuerdo con sus necesidades te6ricas )' prlicticas, 

requiere ser analizado para considerar en qué fo!: 

llld la e$tructura de orgunizaci6n de ccntenidos y 

las caracterfsticas de los objetivos deben ser 

ajustadas para mantener una coherencia especffica 

entre <Jmbos cumpos y cJsf tener elementos de jui­

cio para tomar Ida decisiones m~s adecuadas a las 

circunstancicJs 9lobüles en que ~e implunt.:wéi u! 

programo, con lcl finulidud de htJcerlo virJhlc en 

el mareo gencr+'11 de un pl..m de estudios. 
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b) Otro e 1 emento fundamenta 1 a considerar re 1 ac í o na­

do con la operaci6n, es la del imitaci6n de las fj_ 

nalidades educativas; aún cuando este aspecto pue­

de ser anal izado a diferentes niveles, nos hemos ce.u 

trado en las finalidades a nivel de un programa 

de estudios, lo que nos remite a la elaboraci6n 

de objetivos educativos. Aquf debemos señalar 

que, a pesar de que el esquema reticular en sí 

mismo conlleva implícitamente una intenci6n didáE_ 

tica específica, dada la forma de seleccionar con 

tenidos, es necesario aclarar de manera expJfcita 

cuál es la extensiór. con que se abarcará cada uno 

de ellos, señalando tambi~n la direcci6n y profu.u 

didad con que se abordarán. Para esto, se ha con 

si derado que el enu'nci ado de 1 os objetivos no de-

be referirse exclusivamente a las conductas termj_ 

nalcs que debe presentar el alumno al finalizar 

un perfodo instruccioncl, sino que debe incluir 

una breve descripción de la direcci6n que deberán 

tener las interacciones entre el ulumno, el maes­

tro y los materiales durante todo el proceso edu­

ccltivo paru lo9rur un Ctlbtil dominio de cada c:ont~ 

nido cspecffieo. Obviumente, el construir objeti­

vos de este tipo conlleva una gran dificultad, )d 

... ¿_ .... > .. 
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que quien los redacta deberá tener un conocimien­

to amplio del contenido, de sus posibilidades pe­

dag6gicas y del sentido que tiene incorporarlo a 

la estructura del programa en un lugar determina­

do y no en otro; sin embargo, 1 os objetivos cons­

truidos en esta forma son una gufa clara para la 

actividad docente yevitarfanel riesgo de atomizar 

los conocimientos del estudiante en conceptos ais­

lados y sin utilidad en su vida futura. Los obje­

tivos educativos, en el sentido que se manifiesta 

aquf, se han denominado objetivos de operaci6n ya 

que dan un orden e intencional idad precisa al pro­

ceso de ensefianza y contempf an todos los elementos 

que inciden en la operaci6n académica de un progr!!, 

ma, para determinar' la amplitud y profundidad del 

contenido, asf como la direcci6n del proceso. 

e) Un elemento más que es necesario para la operaci6n 

del programa es un señ.-11 amiento sobre la estrA 

tegia did~ctica asociada con cada uno de los cont~ 

nidos, en el cual se indican las dctividades más 

generales que se deben redf izor para abordarlos 

(pr~cticas, lecturas, díscus1cnes, exposiciones etc). 

Este ~eifo 1am1 en to podr fa ser entendido y diseña= 

/l 



.109 

do como una adici6n a la retícula, que completa­

ría la información necesaria para su operací6n , 

dado que conformaría una guía para el uso de la 

retícula de manera direccional y proporcíonar1a 

elementos de contexto para interpretar el senti­

do de los contenidos propuestos. 

A partir de estos elementos normativos, puede 

abrirse un abanico de posibilidades de interpre-

tación de la retícula, para facilitar que los 

profesores (y en su caso los estudiantes) puedan 

seguir las trayectorias did6cticas que conside-

ren más adecuadas a las condiciones particul~ 

res que se presenten en cada grupo, sin necesidad 

de salirse de und estructura generul que, por lo 

mismo, demuestra su bondud como organízudoru de 

las actividades acad6micas. 

d) Otro elemento de fundamental importancia entre los 

procesos académicos es el diseño de estrategias y 

µroccdimientos de evaluación asociudos con el upren 

di:zaje. Estos se refieren u la explicituci6n de 

criterios y modalidudes ptlru verificar la us1mi lu­

ción e inte9rtlci6n de conoeimicntus por cJ cstu-
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diante, los cuales están determinados por la es-

tructura de los contenidos, por el sistema de en-

señanza, por los objetivos de operaci6n y por la 

estrategia didáctica. 

3.4.3 Cargas académicas 

Una consideraci6n más que se debe hacer para determinar 

la estructura normativa de la operaci6n del programa, se 

refiere a las cargas académicas asignadas a los conteni-

dos, entendidas como la importancia relativa que tiene c~ 

da uno de ellos en el programa; esta carga se define a 

través de un ~nálisis de grados de cada elemento en la e~ 

tructura didáctica y define el peso de los contenidos en 

rel~ci6n con el lugar que tendr&n y la importancia que se 

les concederá en la d~sificaci6n del programa, asf como 

la carga temporal (ntjmero de horas) que se le llsignará P2. 

ra su enseRanza y evaluaci6n. Así, un contenido que ten-

ga un grado (ya sea positivo o negativo) muy alto, debor~ 

tener asignada una carga horaria que corresponda con la 

necesidad de verlo relacionado con los otros contenidos / 

si tiene un grado mtis bajo significa que su importancia 

es menor, por lo que deberfí tener tambi6n una curga hor<l-

ria menor. Por otro lado los contenidos con grados negü-

t1voa altos deberAn distribuirse a lo lürgo do la retfeu-

Id ubic6ndolo.s al final de cada temü y/o unidad, y i.lumen-

'. ... ~ 
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tanda su nivel de integraci6n o síntesis conforme se va-

ya desarrollando el programa. 

Como vemos, esto Gltimo tiene capital importancia para 

establecer un ciclo retroal imentador en la elaborací6n 

del programa,ya que implica volver a revisar los proce-

sos de articulaci6n, secuenciaci6n y desagregaci6n de 

la estructura didáctica, con el fin de adecuarlos a una 

condici6n de operaci6n 6ptima, ya que es diferente es-

tructurar contenidos para ser abordados en un año, a tr~ 

tar de verlos en un semestre, por ejemplo.. Se tendrán 

que tomar o modificar decisiones en cuanto a la cantidad, 

amplitud y profundidad de los contenidos, asf como de los 

procesos académicos que los acompañan, en vitud del tiempo 

disponible para su operaci6n. 

Es conveniente puntual izar que aquí no se entiende lu op_g_ 

rclc i 6n so 1 umente corno proporc i on.w i nformac í 6n ~1 los est.!! 

diantes, sino como los procedimientos que potenciuliccn la 

adquisici6n y transferenciu de aprendi:<Jjes por purte de 

6stos, por lo cual lc.1 asignaci6n de cargus horarids u Cddcl 

contenido no s6lo depende de su importunciu epistcmol6uiccl, 

si no fun<l1.1menta f mente de et• i ter i os ~H"dlt96u i cos que sefla 1 cm 

un tiemp1J ra:onablc ptlt'tl lcJ asimi 1.:ici6n >' tr•.:lnsfercncicl de 

los 1nismos. 
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Asf tendremos que si una materia, dada su importancia 1.n 

~rfnseca o por el apoyo que presta a las demás en un pldñ 

de estudios, está diseñada para impartirse en tres o cua­

tro semestres, deberá ser sometida a un análisis con los 

criterios antes mene i onados para determinar 1 os cortes 

necesarios en su secuencia, de tal forma que éstos no sean 

arbitrarios y no rompan con el sentido de su conocimiento 

integral. Los momentos de corte deberán determinarse con 

la mayor precisión posible y habrán de considerarse estrE 

tegias didácticas (como recapitulaciones, sfntesis inte­

gradoras, etc.) que permitan tender puentes entre una se~ 

ci6n y otra; asf se garantizarfa que, por ejemplo, la 

asignatura Matemáticas 1 realmente preste apoyo a Matemá­

ticas t 1 y asf sucesivamente. 

Recursos académicos 

Para poder generar una estructura real <le operaci6n, es 

imprescindible considerar los recursos académicos con que 

se cuenta, entendiendo por esto Jos insumos tanto materi~ 

les como humanos necesarios para instrumentar' el proceso. 

En cuanto a 1 os recursos mc.lter i a 1 e~, se debe ant11 izar de§; 

de si se cuenta con lus instuluciones udecuadds paru los 

requerimientos de las estr.ategius de enseíiun:z:u (dulas, I~ 

borutorios, auditorios, b1hliotecas, etc.), eon los mtlto­

r i tl i es h i b 1 i 09rtif i cos y dm.--:ument.i 1 es bils i cos y de consu 1-

ta ne.cesarios pa'<l J 1 evar u cubo el eut•so, upoyos dkJ:Ctims 
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como pizarr6n, rotafolios, proyectores, equipo de labor_s 

torio, etc. A partir de este análisis es necesario est_s 

blecer un mfnimo indispensable de dichos recursos para 

que el programa pueda operar y lograr sus objetivos, y 

tratar de negociar con las autoridades para que estas con 

dicíones se den. 

En cuanto a los recursos humanos, principalmente hay que 

realizar estudios sobre los dos sujetos principales de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje: los profesores 

y los alumnos. En el primer caso, es necesario definir 

el perfil profasional especffico del profesor para cada 

materia, asf como las posibilidades de flexibilidad para 

que profesionales afines puedan impartirla, siempre y 

cuando cumplan con los reqÚisitos establecidos a truvés 

de criterios señalados1 particndo de las car«cterfsticas 

del mismo programa; también es necesario establecer pro­

gramas de actualizaci6n y formaci6n de los docentes, tan­

to en aspectos especfficos de los contenidos del programa 

como en cuanto a los aspectos didácticos de la matcri~ , 

asf como en 1 a metodo l ogf a cle pt>ogramaci 6n, para poder 

contar con una pl~nta de profesores calificados. Por otro 

1 ado, es neccsor i o { nvest i 9ilr 1 as for•nltls de orgun i z<Jc i ón 

de los pr~fcsores, )'él scun natm~llles o formales, y su re-
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laci6n con las polfticas administrativas de la institu­

ci6n, a fin de poder utilizar los canales m&s id6neos de 

comunicaci6n para generar o dirigir el análísis y desa­

rrollo de! curriculum y retroalimentar asf la operací6n 

de los programas. 

En lo que respecta a los alumnos, es necesario detectar 

sus condiciones de ingreso al programa 1 no s6lo en el 

aspecto de qué requisitos de manejo de contenido poseen, 

lo cual es muy importante, sino tambi~n en cuanto a sus 

hábitos de estudio, su nivel socioecon6mico, sus expect~ 

tivas_, etc., para poder conformarnos un marco lo más ce.r, 

cano posible a la real'idad, el cual puede, en íiltima in2_ 

tancia, propiciar cambios y ajustes al programa para que 

la potenciali.zaci6n del aprendizaje realmente se dé. Es-

tas modificaciones deben ser previetas en lo posible y 

la retfcuia deberá tener id suficiente ffexib1l1dad para 

incorporarlas. 

En stntesis, podemos decir que lu estructura normativa p~ 

ra la operilci6n del programa puede describirse como un 

flujo éntrc campos bien del ñmi tudos que son: u) 1 os procjl 

sos uctldi!micos, b) el ré~!imen Jo Cdrgos horlll'itlS 1 y d los 

recursos •• t:adámi cos; todos e 11 os normodos por 1 a rcti cu 1!! 

--- ·-· 



ci6n como una instancia de organizaci6n del circuito far: 

mado entre estos elementos. 

3.5 Elaboraci6n de programas de estudio 

Los programas de estudio, dentro de nuestro modelo, deben con­

tener los siguientes elementos: 

- la intenci6n o intenciones de la materia. 

- La estructura de los contenidos, en sus tres niveles de ger.~ 

ralidad (macro, meso y micro). 

- Los elementos de operaci6n del programa. 

- Los elementos de apoyo 

En la elaboraci6n de programas es necesario generar normas d~­

rivadas del modelo (reticulaci6n), las cuales se refieren a 

cuatro elementos b§sicos que son: 

a) Normas en cuanto a la estructura del proqrama. 

b) Nor•m.:ls en cuanto a 1 él captaci6n y estructuración de los con-

tenidos. 

e) Norma<J en cuanto a f os elementos de operación. 

d) Normas en cuanto il los elementos de apoyo. 

J.5.1 Normas en cuanto a la estructura del prourama • 

.:J) Considcr'lmdo que el curriculum es la esoncia de una 

instituci6n educdtiva y se form~li:a en un plJn de 

.115 

•• • 1 



.116 

estudios a través de los programas de estudio, éstos 

deben contener en primera instancia los ~iguientes 

datos: 

• Nombre de la institución 

• Area a la que corresponde la materia 

• Materia a la que corresponde la asignatura 

• Asignatura 

. Clave 

• Peso acad~mico (cr6ditos) 

• Año de publicaci6n 

b) Con la intenci6n de familiarizar con los prograr.ias ta.!!. 

to a los alumnos como a los profesores, se agregará 

una presentaci6n, la cual gira en torno a tres ideas 

principales; la ubicaci6n del programa respecto al plan 

de estudios, donde se establecen lds relaciones con 

otros programas y el carácter de las mismas, es decir 

los apoyos que da y recibe de otras asignaturas;aa in-

tenci6n que se deriva de los objetivos institucionales, 

de 1 área de cono e i mi entm::i y de :1 a mater í a a l .:i que pe_t 

tenece la asignatura, y por 61timo, elementos del man~ 

jo del programil tal es como: el papel del profést'ír ;i.' del 

alumno, las e8trate9ias de ensefion:d y evaluo~i6n on 1o 

goncrul. 

- .. 
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c) De acuerdo con la idea de que el programa debe ser 

fácilmente manejado, además de servir como elemen-

to de comunicaci6n, es necesario incluir las retf-

culas tanto de la materia como de la asignatura p~ 

ra proporcionar una visí6n panorámica del conteni-

do y sus relaciones. Aquf es necesario agregar al 

modelo gráfico una descripci6n de las consideraci2 

n~s más relevantes que se hicieron para determinar 

un cierto espectro de contenidos, una forma especl 

fica de estructurarlos y la importancia que se les 

da en cuanto a asignaci6n de cargas horarias. 

d) Una vez establecidos los contenidos, su articula-

ci6n, distribuci6n y dosificaci6n,se presentan en 

forma de temario acompañado de los objetivos co-

rrespondientes a cada contenido. 

e) Se presenta la bibliografía del programa en gene-

rdl, asf como la espec1'fica de cadu temti,tanto P.2. 

rd el maestro como para el alumno. 
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3.5.2 Normas en cuanto a la captaci6n y estructuraci6n de los 

contenidos. 
g)la captaci6n de los contenidos se realizará consi-

derando: 

• El enfoque te6rico con que se tlbordarán los con-

tenidos, para lo cual se identificará la estruc-

tura de la disciplina • 

. El nivel del ciclo educativo en cuesti6n • 

• Los objetivos institucionales • 

• La tendencia curricular de la instituci6n • 

• Los tipos de formaci6n estipulados en el mapa cu­
rricular (plan de estudios) • 

• las §reas de conocimiento del mapa curricular • 

• El espectro total de contenidos del área de cono-

cimientos • 

• Los perfiles de entrada y de salida de los estu-

di antes. 

h) Estructurar los contenidos de acuerdo con los pro-

cedimientos de: intencional idad, urticulaci6n, se-

cuenci aci6n y desa9rc9aci6n.·fr 

·;. A pcsur de que en este momento capt..u• 
como procesos consecutivos, recordemos 
c6 quQ son procesos intcrdopendicntes. 

y est:ructurur se presentan 
que tlnteriormente se e~plt-

º\. 
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J.5.3 Normas en cuanto a los elementos de operaci6n. 

i) Elaborar los obj~tivos de op~raci6n para: el área, la 

materia, la usignatura, las unidades y los temas. 

j) Los objetivos deben referirse a la interacci6n alumno-

profesor-contenido. 

k) Los objetivos deben ser e 1 resu 1 tado de 1 a estructu r.2_ 

ci6n del contenido, las estrategias de enseñanza y la 

evaluaci6n. 

1) Elaborar las estrategias de enseñanza. 

m) Las estrategias de enseñanza deben ser sugerencias y 

no prescripciones. 

n) Las estrategias de enseñanza se presentarán indicando 

la organizaci6n de actividades y formus de interacci6n . 
entre maestro-alumno-materiales, a&f como Id intenci6n 

de las mismas, dentro del contexto institucional y so-

cí u 1. 

o) la evaluación debe ser un elemento 1ntegrüdo al proce-

so de cnsefianza y aplicarse de munera similar al esti-

1 o con que se t.rabclj aril en e 1 grupo ( i ndi vi dud 1, ~1ru-

pal, oraJ, escrita, etc). 

p) Deben especificarse los instrumentos de mcJici6n eJuc~ 
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gerencias y no prescripciones rfgidas. 

q) La dosificación debe ser simétrica con las cargds h~ 

rartas. 

r) Es necesario considerar el nómero de horas teóricas 

y prácticas en la asignaci6n de pesos académicos. 

3.5.4 Normas respecto a los elementos de a~. 

s) La bibliograffa debe cubrir,con el menor nómero de 

1 ibros, toda la informaci6n requerida por el progra-

ma, clasificada en dos categor1as: para maestros y 

para alumnos, y en dos niveles: básica y complement~ 

ria. 

t) La bibliograffa debe ser actualizada y referida, de 

preferencia, a las fuentes originales. 

u) Lc1 bi b 1 i ografí a suger i d.i debe ser pr•esentada en coordJ.. 

naci6n con el departamento de bibliotecas de Id insti-

tución. 

J.t f m>trum~nttició_n nc • .._d6mieo-ad!ninistr•tltiva. 

Unt1 consrdcraci6n final es que J,1 re.t1cu.fuci6n, co:::-0 estrutcuj<l 

de programuci6n, e~, como ta dijimos, s6Jo und pilrte de instru-

mertae~6n del modelo curr¡~ular y si bien debe reflejur fielmen-

uAd ttt t«
11bTO ........ _..¡.... .~"'.l...-.... , 
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te la manera en que éste integra y orgnniza los elementos, pro­

ce".ios y determinantes del curriculum , su funci6n .consiste pr1n 

cipalmente en ordenar los elementus .Y procesos derivados de los 

mismos para plasmar una estructur'él de contenidos que potencial­

mente sea 6ti 1 para guiar la práctica docente, bajo distintas -

circunstancias, a fin de generar la transferencia de los apren­

dí zajes. 

Es importante sefiaf ar que para la elaboraci6n de programas es 

necesaria la mayor concurrencia posible de las diferentes insta11 

cías de la escuela (autoridades, profesores, técnicos, alumnos ) 

con el fin de co~tar con el mayor nOmero de indicadores en los 

distintos aspectos a considerar, y para involucrar a toda la co­

comunidad en el proceso. Asf se tendr& la suficiente informa­

ción para orientar la toma de decisiones en cuanto a la pers­

pectiva de disefto, análisis y desarrollo curricular, y se con­

tará con un el ima propicio para llevarlo a cabo. 

Pc.H'u esto es convenier.te instrumentar foras, conferencias, semi­

n<wios, debutes, etc. que por un lado permitan difundir la info.i:: 

madón necesaria sobre el avance del curriculum y, por otro, ay!!_ 

den u detectar los aspectos concretos de lu prcblemática que son 

mGs emergentes, propiciando adem6s una retroalimentaci6n inicial 

qU\:' si rvc paru pl"ec i sur 1 us nor11;u:s cu r•r i r.m l .1res. 
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La conformaci6n del plan y los programas puede hacerse a través 

de comisiones integradas por miembros de las distintas instan­

cias institucionales, que permitan abarcar los aspect_ ... más re­

le\.antes desde diferentes 6pticas y con funciones bien determi­

nadas. 

A cont i nuac i 6n se presenta una pre.puesta sobre quiénes conformE_ 

rfan dichas comisiones. 

a) Especia 1 i stas en contenido que manejen con so 1 venc i a los di -

ferentes aspectos de cada disciplina del plan de estudios, y 

sean los encargados de la captaci6n de la estructura de di­

chas disciplinas, así como de establecer las relaciones in­

terdiscipl inarias al interior del plan de estudios, ccn base 

en la metodología señalada en los apartados 3.1 y 3.2 • 

b) Técnicos psicopedag6gicos que se encarguen de supervisar los 

aspectos metodologocos de la programaci6n, que asesoren a los 

especialistas de ~~ntenido en cuanto a la articulaci6n, secue.n, 

ciación y dosificaci6n de los materias, para potencial izar su 

transferencia (ver apartado 3.2) y que propongan alternativas 

para desarro 11 or• correctamente 1 os procesos ucadém i cos ( ver 

punto 3.4.1). 

e) Pt•of e sores en ser>" ~e i o que sean representativos de cudl1 un.1 
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de las diferentes á~eas del plan de estudios y que tengan e~ 

periencia como docentes, para hacer consideraciones sobre el 

nivel real de los estudiantes, que permitan ubicar los nive­

les de profurdidad y amplitud de los contenidos a fin de lo­

grar una dosificaci6n adecuada. 

Además, en los casos necesarios se podrán incluir en las com~ 

siones algunos integrantes más como: laboratoristas, personal 

de bibliotecas, etc. segGn las necesidades especfficas de ca­

da materia. 

De esta manera prop i e i aremos que e! p t <ln y 1 os progr~amds de 

estudio tengan congruencia en tres niveles: te6rico, metodo-

16gíco y prfictico, lo cual permite presentarlos ante las au­

toridades correspondientes con una base firme de argumenta­

ci6n para que puedan ser aprobados. 

Una cuesti6n esencial es del imitar cuáles van a ser las for­

mas de participaci6n de los profesores, en qué aspectos se 

dar6 y para qué se necesita. Es evidente que la respuesta a 

estas cuestiones no corresponde Qnicilmente il reflexiones OC.2, 

démicas, sino qoe influyen de m.10eru determinunte los fdeto­

rcs de tipo poi ftico >' social implicados en una dinámica inJi 

ti tuc i ona I, _,in embargo cons i d1.wdmos convcn i ente puntuti 1 i ~ar· 
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algunos argumentos de orden técnico que justifican la in­

corporaci6n de los profesores en el proceso de elaboraci6n 

de programas. 

a) Los programas normar&n las formas de operaci6n didácticq 

que deberán llevar a cabo los profesores Y1 SI no se cuen 

ta con su participaci6n desde el inicio del proceso, es 

muy probable que esta normatividad sea desvirtuada por 

desconocimiento de su fundamento o, en 6ltima instancja, 

simplemente no sea seguida. En ambos casos el programa 

tendrfa una afectaci6n mfnima o serfa inútil. 

b) Los programas pueden ser vistos como hip6tesis de trabajo 

sobre aspectos didácticos y, en tal sentido, generartan 

investigaci6n sobre las diferentes alternativas que se 

pueden seguir en cuanto a las trayectorias didácticas , 

la secuenciaci6n, la articulaci6n, la dosificaci6n, etc.; 

por lo que su valor como dinamizador de la funci6n educi! 

tiva del profesor debe ser clara desde el principio, y 

asf debe ser percibido, para lo cual es necesario consi­

derar las expectativas que la planta docente tenga. 

e) Los profesores, al est•w en contacto úi recto con 1 a pro­

bl em6tica de los estudiantes, tienen experiencias muy ri-

c.is que deben ser aprovechadas pnr'1 determi Oí.Jr 1 as corae-
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terfsticas que deben tener los programas en cuanto a su 

adecuaci6n para potencializar la transferencia de los -

aprendizajes. 

d) Otro factor importante es la actitud de los profesores; 

si sienten que el programa les es ajeno y ellos s61o se­

rán unos simples operadores del mismo, es probable que la 

operaci6n sea deficiente; en cambio, si participan en la 

elaboraci6n del programa le pondrán mayor interés y es P2 

sible que así obtengan mejores ~esultados. 

Los profesores pueden participar en la elaboraci6n de pr.2_ 

gramas de muy diversas formas entre las que se cuentan: 

a) Como miembros de 1 as com is,¡ ones que construyan e 1 mapa 

curri cu 1 ar. 

b) Como elementos de las comisiones elaboradoras de pro­

gramas. 

e) De una manera un tonto informal, aportando ideas, su­

gerencias y elementos de apoyo especf fí cos para id gu­

nos aspectos del programa. 

d) Proporcionando información sobre Jos programas a tru­

v6s de reuniones, encuestas, entrevistas, etc. 



3.7 Difusi6n y capacitaci6n 

Un aspecto más, de singular importancia en el proceso de pro-

gramaci6n, es el establecimiento de canales de comunicaci6n 

eficientes para difundir los pro~iramas de es-bJ<lio en la comu-

nidad de la escuela, asf como su fundamentaci6n y formas de 

operaci6n. Esto es necesario sobre todo para lograr que los 

profesores puedan aprovechar las ventdjas de la reticulaci6n 

en el sentido de investigar y afinar las propuestas de admini§. 

trae j 6n acad~m i ca que se reflejan en la retf cu 1 a. 

Un punto esencial de esto es la ínstrumentací6n de eventos para 

la capacitación de los profesores - y de ser posible, tos LJlum-

nos - en el manejo de la retfcula y en el diseño de experien-

cias de aprendizaje adecuadas a cada situación concreta, de tal 

forma que la retícula - y el programa - sirvan realmente como 

instrumentos para ordenar la labor educativa,y no ocurra que se 

conviertan en obst&culos para el buen desempeño de profesores y 

dlumnos en la tarea de lograr un aprendizaje din6mico y signifi .... 
cativo. Esto es particularmente importante para que los apor--

tes de la sistem~tica educativa tengan un significado y una in-

rtuencia positiva para los m~1estros de cualquier disC"ipl ina, lo 

elrn! permite una congruencia geneNd al interior do la prfü:d:i-

C"d docente institucional. 



.127 

Apemás, es necesario garantizar que los canales de comunicaci6n 

tengan un funcionamiento continuo en múltiples direcciones (en­

tre maestros, entre alumnos, maestros con alumnos, maestros con 

autoridades, etc.) con el fin de tener elementos de informaci6n 

suficientes para retroalimentar el proceso de programaci6n y, a 

largo plazo, establecer o reformar polfticas de desarrollo currl 

cu lar. 
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CONCLUSIONES 
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4. ¿ PARA QUE SIRVE LA RETICULACION ? 

El valor de la reticulaci6n, como es en el caso de toda pro-

puesta técnica, radica fundamentalmente en su utilidad. En el 

caso que nos ocupa, ésta se da en varios aspectos que son: 

4.1 Como estrategia para el diseño curricular. La reticul~ 

ción es un ordenador que permite organizar las activi-

dades necesarias para elaborar planes y programas de 

estudio, concebidos como sistemas interrelacionados en 

varios niveles desde sus contenidos m~s generales has-

ta los más especfficos, enmarcados en un esquema glo-

bal que, sin perder sus caracterfsticas esenciales,pu~ 

de ser transformado a partir de los principios de artl 

culaci6n, secuenciaci6n y desagregación. Esto posibi-

lita llegar a acuerdos entre diversos elaboradores de 

programas sobre cu&les serfan los contenidos esencia-

les que deben contener una o varias m.iterias, bajo una 

norma de flexibilidad dada por las caracterfstic.is to-

pol6gicas de la retfcula, que permiten estructurarlos 

en distintas formas, seglin lüs necesidades especfficas 

de una instituci6n, o a6n de un grupo escolar, sin per 

der las coracterfstica~ fundamentales acordada~. 
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Lo anterior es de suma importancia si se considera que 

la planeaci6n.educativa, sobre todo en sociedades como 

la muestra, no obedece exclusivamente a consideracio-

nes de carácter racional, o puramente académicas, sino 

que intervienen mediaciones de carácter ideol6gico en-

tre diversos grupos, por lo que es necesario hacer ne-

gociaciones entre el los. Esto pudiera llevar -y de 

hecho generalmente lleva- a que las intenciones acadé 

micas referidas a lograr un aprendizaje 6ptimo a tra-

vés de los programas, se vean desvirtuadas; la caren-

cía de un instrumento técnico claro, consistente y a 

la vez flexible que permita estabiecer paráme.tros que 

orienten las negociaciones y pueda ser captado por pro 

fesionaJes de distintas especialidades para tener un 

contexto similar que facilite el acuerdo con bases 

académicas y no puramente ideol6gicas, es una deficie.!l 

cía que se pretende resolver mediante la reticulaci6n. 

Obviamente, esta estrategia no es la Gnica ni la prime~ 

ra que se intenta para dar respuesta ü esta problem6tl 

ca, yil que la sistemática educativu, en sus distintos 

enfoquesF ha trutudo de resolverla. 
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También sabemos que no es suficiente desarrollar tecno-

logfas que den una base académica paru la toma de deci-

si ones en educac i 6n, y que és,ta se inserta en fenómenos 

más generales de la sociedad, los cuales se tienen que 

analizar desde diferentes marcos conceptuales donde 1n-

ciden las diversas ciencias sociales. 

Aan asf, consjderamos que la utilidad de la retícula-

ci6n, como opci6n técnica, no se invalida por el uso P.2. 

lftico que se le dé. 

Bajo todas estas consideraciones, la reticulaci6n ha d~ 

mostrado su bondad como estrategia para el diseño currl 

cular, en el nivel bachillerato, ya que permiti6 tener 

una base t~cnica para un•acuerdo inicial entre distin-

tas instituciones que imparten dicho ciclo, para instr~ 

mentar un acuerdo po 1 f ti co -1 a i nstaupaci 6n de 1 tronco 

coman para el bachillerato- a través de los programas 

63 
maestros para las materias que lo conforman. 

63 Programas maestros correspondientes al tronco coman del 
bachillerato. México: SEP. Julio de 1983. 
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Por otro lado, haciendo referencia a nuestra experien 

cia mfis inmediata, que se ubica en eJ Colegio de Ba­

chilleres, podemos afirmar que la reticulac;6n ha pe!:, 

mitido racionalizar el proceso de elaboración de pro­

gramas, pudiendo tener acuerdos y establecer relacio­

nes entre contenidos tan dispares como serfan los de~ 

Ffsica, Taller de lectura y Redacci6n, Historia, etc. 

Aan cuando el proceso de implantaci6n de programas es 

incipiente y, por lo tanto, los datos obtenidos han 

sido pocos, podemos afirmar con base en éstos y en 

las opiniones de quienes han participado en el proce­

so, que la reticulaci6n ha funcionado como una instan 

cía facilitadora y ordenadora del mismo. 

Evi denteme'lte, 1 o anteri oP no i rnp 1 i ca que tengamos 

pruebas conc 1 us i vas sobre 1 a ut i l. i dad de 1 a reti cu 1 a­

c i 6n como estrategia de programación; sin embargo, e~ 

to requerirfa de otro tipo de investiguciones referi­

das a Ja evaluaci6n sistcmtitica de la mismil,cn diferen 

tes ámbitos institucionales. 
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4.2 Como instrumento de la operaci6n acad~rnica. Otro tipo 

de utilidad de la reticuldci6n consiste eh auxiliar al 

profesor -y en su caso al estudiante- como ordenador 

de su actividad docente, ya que al establecer la se­

cuencia de contenidos, asociados con sugerencias de 

enseñanza y evaluación, dentro de un eje temporal, pe~ 

mite diseñar su acci6n educativa en und traye~toria dl 

d6ctica especffica, de acuerdo con la intencionalidad 

del programa y con las caracterfsticas particulares de 

Jos estudiantes a que se da servicio. 

Asf, segón la estrategia de reticulaci6n, el profesor 

se vuelve un administrador de recursos académicos en 

diversos sentidos: 

a) Posibilita la distriburi6n ruciunal de los conteni­

dos a lo largo del curso, cvitundo asf la sobrecar­

ga de informaci6n en ciertos aspectos del mismo,por 

1 o que 1 a dos i f i ctlc i ó n puede daPse de manera equ i I _i 

br--adil .. ~on el ritmo de .1prcndi::ajo. 

b) Permite tener en todo mor:wnto una visión global de 

1 os contenidos o trurar, JHH' 1 o que se pueden ir i.u 

tc~11•ando 6sf'os de .1n1cl'do t•on sus J>e 1 i.Jc iones, en e 1 

• 
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c) Plantea opciones para que se puedan seguir distin­

tas rutas para abordar los co~ten:dos, sin desint~ 

grar la estructura del curso como tal. 

d) Permite identificar sus necesidades espectficas de 

capacitaci6n en cuanto al manejo de contenidos. 

La reticulaci6n, como auxiliar en la operaci6n ac~ 

démica, tiene la ventaja sobre otras estrategias, como 

las cartas descriptivas o la programaci6n por objeti­

vos, de guiar las actividades de enseñanza y apreudi­

zaje sin atomizar los contenidos, dada su estructura 

holfstica que permite abordar tareas especffícas sin 

descuiciar la totalidad. 

Esto es posible porque I? rcticulaci6n, a diferencia 

de la sistemati:aci6n de la enseñanza para el dominio 

en el aprendizaje derivilda de la pro9ramaci6n pot> ob­

jetivos, parte de una concepci6n de sistemas que se 

funda en uf anlilisis y reprcsentuci6n de estructuras, 

y priot>i.zu usf las rel.:1ciones entre los e!cmentos,más 

que el estudio de 6stos en sf mismos. Esta aproxima­

ci6n estructural permite tJUC en una reprcsentaci6n 

gr6ficd so relacionen, en distintos niveles, elemen­

tos de e 1 .Json di fet>cntcs, que enH•c to dos or i en ten 1 tls 

d~ciono. tendiente~ d logrdr o! üprenJi:djo. 
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4.3 Como aportaci6n a la investigaci6n educativa. Una cara~ 

terfstica más de la reticulaci6n es la de proporcionar 

aportaciones a la investigaci6n sobre el fen6meno educ.s 

tivo. Esta se da porque parte del supuesto que un pro­

grama es la prefiguraci6n de las actividades mfnimas n~ 

cesarias para que ocurra el aprendizaje de manera efi­

caz sobre un contenido predeterminado. la afirmaci6n an 

terior implica que un programa de estudios ~uede ser 

visto como una hip6tesis de trabajo que gufa la activi­

dad de profesores y estudiantes para que ástos 6ltimos 

logren las habilidades, conocimientos, actitudes y ap­

titudes necesarias para obtener el dominio de una o VE, 

rias disciplinas, de acuerdo con el ciclo escolar que 

se curse. 

En el programa se señalan las condicion~s, los recursos 

y los procesos necesarios para lograr, hipotáticamente, 

un aprendizaje especffico en un tiempo determinado. Por 

esto podemos ufi rmar que un programa os una normu para 

la actividad encaminada a lograr un cierto aprendizaje. 

Ahora bien, lo investigación acerca de si esto norma, 

o hip6tesis, se logr.:i o no, abre un gran abanico de P.2. 

si b i t i ·JuJcs que per-Fis ti rf -~ tener una ~1mp 1 i o variedad de 
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datos, los cuales podrfan ser interpretados desde distín­

tos ángulos: desde uno estrictamente formal y deductivo, 

que implicarfa análisis cuantitativos referidos a la efi­

ciencia terminal de los programas; hasta estudios m&s in­

ductivos que pudieran analizar los distintos tipos de in­

teracciones que se dan al llevar a cabo -o tratar de 11~ 

var a cabo- las normas de operaci6n señaladas en los pr2 

gramas. 

Asf, la reticulaci6n, al ser una estrategia de programa­

ci6n que parte de principios te6rico-metodol6gicos defini­

dos, como serfan: el currículum co~o orientador de la 

actividad escolar, la teorf a de sistemas como concepci6n 

de ordenaci6n y estructura de dicha actividad, la educa­

ci6n y el aprendizaje como procesos permanentes, formati­

vos para los estudiantes de manera integral, y la escuela 

como instituci6n social que se propone incidir en dichos 

procesos; permite tener parfimetro.o que servirfan para orie.u 

tar la investigaci6n educativ<l aplicada a situaciones dadas 

por nuestra realidad. 

Como último argumento, podemos decir, en principio, que 

no consideramos a lu reticulaci6n como una panacea técni­

Ctl que permit.J soludonur todos los problemas asociados 
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con la elaboraci6n de programas; adem§s, estamos con~ 

cientes de que no tiene atin la suficiente val idaci6n 

empfrica como para considerarla una aportaci6n concl.!:!, 

siva. Sin embargo, éste ha sido un problema que compa~ 

ten to¿as las aportaciones de la tecnologfa educativa, 

incluso aqu~llas con m§s tradici6n, puesto que podemos 

afirmar que la enseñ.anza, en esencia, sigue siendo m~s 

un arte que una ciencia, y no podemos decir que se ha­

yan descubierto los principios objetivos que la rijen. 

Sabemos que explicar los procesos de enseñanza,aprendl 

zaje y educaci6n, implica una problemática amplia, don 

de las situaciones son tan complejas e intervienen tan 

tos factores que puede parecer aventurado proponer op­

ciones para su an~lisis. 

Sin embargo, a pesar de todo lo dicho en el p§rrafo an 

terior, sf podemos afirmar que el desarrollo en el co­

nocí miento cient1"fi co permite señal ar que un criterio 

para verificar las aportaciones para el conocimiento 

de U'1 fen6meno o para resolver un problenHl especffico, 

es el de su consistencia l69ica interna y, por otro la­

do, su uti 1 hfod priicti coa Nuestrü e~peri enci u .. breve 
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por cierto- y la formaci6n que hemos recibido como 

psic6logos, nos permite afirmar que la reticulaci6n 

es una estrategia que puede funcionar adecuadamente, 

y de hecoo,aunque de manera restringida,ha funciona-

do como un instrumento Gtil para objetivar y asf P2 

der resolver los distintos problemas de la programa-

ci6n y el dise~o curricular. 

Esto implica que, aGn cuando todavfa no tenemos la 

solidez de argumentos para proponer situaciones defi-

nitivas, sf podemos poner a consideraci6n las ideas 

presentadas en este trabajo y nos gustarfa- no s61o 

personalmente, sino por la utilidad social que repre-

senta- que se probara en diferentes situaciones. 

El compromiso est~ hecho, nosotros sf seguiremos. 
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