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Antecedentes

Uno de los campos de accidn que tradicionalmente ha abop
dado la Psicologfa es cbmo lograr que ocurra el aprendizaje
de manera eficaz; esto se ha reflejado en distintas aproxima
ciones tebricas acerca de qué es este fenbmeno y, a la fecha,
atin cuando no se han formalizado leyes precisas que lo expl]
quen {ntegramente, sf hay acuerdo en que el arreglo de con-
diciones ambientales es un factor determinante para que una
persona aprenda, o adguiera un conocimiento especffico. Lo
anterior es el fundamento de la tecnologla educativa y, en

esencia, de |la ensefianza.

Ahora bien, el fenbmeno educativo no se reduce solamen-
te a cdmo se ensefla y cémo se aprende, sino que tiene ade-
m&s implicaciones en cuanto a qué se va a ensefiar, por qué
y para qué; todo esto enmarcado en un contexto histérico,fi
loséfico, psicolbgico, ideolbgico ¥ social. Un campo de es~
tudio que engloba las consideraciones precedentes ha sido

denominado, de manera genérica, curriculum.

E! estudio del curriculun y {as aportaciones de la tec-

noloala educativa se reflejan, sobre todo en ianstituciones



de ensefianza, en los procedimientos seguidos para elaborar

programas de estudio., Esto ha derivado en una vasta investi

gacién- sobre las estrategias m&s adecuadas para el disefio
de programas; sin embargo, un problema al que se enfrenta
el sistema educativo nacional es la carencia de procedimien
tos que contemplen el fendmeno educativo de manera global y
sistem&tica, y que puedan ayudar a resolver los problemas

concretos de los procesos de ensefianza y aprendizaje, den-

tro de nuestro contexto social.

En este trabajo presentaremos una categorizacibén de di-
ferentes concepciones de curriculum que parten de alguno o

varios de los factores siguientes:

- La escuela y el profesor

- La sociedad

- Los contenidos

~ El alumno

~ La transferencia de los aprendizajes

-~ Los objetivos

Cabe mencionar que un problema al que se enfrentan las
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i nstituciones educativas es el de carecer de modelos y es-

tructuras que permitan desarroilar programas viables de llg
varse a cabo en condiciones tan diversas como son las que en
frenta el profesor en su labor cotidiana, que tengan la ma-
yor flexibilidad y que, a la vez, estén de acuerdo con una

planeaci6n integral de la educacién y con las polfticas edu
cativas institucionales. Un avance sustantive a este respec

to es la programaci6n por objetivos; sin embargo, ésta care

ce atin de la flexibilidad necesaria para adaptarseala diver
sidad de las caracterfsticas de los sistemas de ensefanza
en nuestro pais, con poblaciones numerosas, carencia de re-
cursos y condiciones sociocconfmicas y culturales desigua-
les en los estudiantes, entre otras cosas. Ante esto, con-
sideramos fiti| presentar una propuesta de programacibn que
considere &stos y otros condicionantes, y of'rezca una mejor

opcién que la esxperimentada hasta hoy.

. , N |
Podemos decir con Guerreres (10%1) que: "La base concep
tual en muchas de las teorfas curriculares modernas no es

tan evidente, sobre todo en aquéllas que ponen el acento en

1 Guerrero, A. Principios « metodologias para fa estructu-
racion del curriculum, Ponencia presentada

enn el Forn / sbre Andlisig v Reestructura-
cign del Copprenlum en nl Nivel Medio Supe-
rior. Mén.. - CFPAS, Colegin de Bachilleres,

1481, p. 2



los aspectos tebricos del disefio, ta elaboracién o el mejo-
ramiento. En consecuencia, son teorfas que se adoptan con
més fTecilidad, pero que sin embargo, estin muy distantes de
encuadrar en la real idad educativa donde se traten de apli-

car”.

Una opci6n ante esta problemitica es hacer tso de las
herra-ientas conceptuales de la teorfa de sistemas, para la
investigacibn del fenbmeno educativo -que incorpora las in-
teracciones entre los factores arriba mencionados- en su
conjunto, considerndelo come una totalidad diferente a la
suma Je sus partes. Una de las consecuencias de esto puede
ser geacrar programas y planes de estudio de manera armonigo

=a y consistente.



Presentacibn

»

El trabajo yue se presenlia a continuacidn consiste en la conse
truccidn de un medelo para la elaboracién de programas de estudio,
emmarcado en ana concepcidn del curriculun y fundamentads por lo
teorfa genera!l de sistemas. Contienc tres cupitulos: en el prrine-
ro se hace unu clasificacide de diferentes concepciones curricula-
res, st pelacionan los conceptos "eurriculun” , “plan de cstudios?
v  "progranas’, se ubica la metodologia de programacidn come un
conponente del curciculum v se desceribe una concepaidn educativa
que fundementia la estrotegia de programacién; en el segundo se pre
senta la teoria gencil de sistemas como un marse conceptual-meto
dolégico do lu claboracibn do programas v se reliaciona la relicula
cién ron la 1aerfa de grafes; en el lLepcero se describe la peticu=
lagi6n coste waw estrategia de proygramacidn por cuontepnides, sur prg
vosas fundamentales, la astructura diddetive v la de operacidn del
programa, asi cone los procedimientos especificos para lu clabora-
eion doe proegirasas v U insktrementacion arcdfuicosadainistrative |

Pur Gl iwe se presentan las conclusiones,lomts s sefialan los iopld

eaciones win relzvontes del wodelo.



Propésito

El propésito de este trabajo es proponer y fundamentar
un procedimiento objetivo, que incorpora avances de la sis-
temética educativa para la elaboracién de programas de es-
tudio, a partir de una definicién operacional de su concep-

citn y funciones dentro de un plan de estudios.

La tesis que proponemos es un procedimiento de programa
cién denominado reticulacién, emanado de la concepcibn cu-
rricular de Daowz (a)z, quien afirma: “El curriculum consti
tuye, en realidad, el programa fntegro de toda accié6n de la
eascuela, es el medio esencial de la educaci6n, es todo aque
llo que profeseres y alumnos hacen en el marco de lo acadé-
mico v estd determinado por la sociedad, de modo que tiene
una doble naturaleza: consiste en las actividades sustanti-
vas que se realizan y en los materiales que se elaboran” vy
luege agrega que "... se compone d¢ --oritenidos, métodos de
ensefianza y Tinaltdades., Estas fres Jd visiones en interac-
cién constituyen el curriculum operacional.” Se afirma que

los planes y programas de estulio son formas donde se refle

z - . o s ;' - ) * L] I-l .
2 Daowz, P. Marco de refercic:ia, Mecanograma. s.p.i. p. 7




Ja y operacional iza esta concepusdn, v el procedimiento que
presentamos para su elaboracifn =la reticulacién- se fun
damenta principalmente en los procesos de captar, estructy
rar y transferir el conocimiento, organizéndolo en tres ni-
veles de andlisis:

a) Estructura de ta disciplina,
b) Estructura didéctica, v

c) Estructura de operaci6n.

La reticulacion se refleja en la reticula, que es un mo
delo gréfico que muestra los contenidos educativos de un pro
grama y las relaciones de servicio entre dichos contenidos ;
sus elementos fundamentales son: les contenidos, su articula
cibn, su secuenciacibn, su dosificacibn + las cargas horarias

asociadas con ellos,

v

Dicho modelo es una red que integra unos contenidos edu-
cativos {conocimientos, habilidades, mercidologfas, etc.) con
otros y dJdebe presentar las siouiente. « racterfsticas:

Los contenidos de un cauwps de cove. rientus,

Las relaciones enire dichos conteni! s, vy

La orientacibébn de estas relaciones, o fo largo de un eje

temporal.

Su operacifin se realiz a fravbs Je ¢res zonas: de recup
sos, de procasus v de carga . e adbmioas, Cue se interconec-

tan medrante una ostructur, oo at cva e PenPramaciOn.



Metodologfa

La estrateuyia que se propone consiste en presentar, de manera
gréfica, los procesos y procedimientos gque se requieren para or-
Jdenar, con base en nociones de agrupamiento de contenidos
educativos ( tales como las materias, las éreas o los médulos ),

las estructuras orientadoras de la ensefianza 1lamadas *

progra-
mas de estudios”, partiendo de las nociones estructurales de

articulacién y secuenciacién y ubicando e! proceso en una tra-

yectoria temporal.

Se basa en identiFicar las estructuras de! conocimiento, en-
tendido como el producte de la investigaci6n y el desarrg
lfo histbérico; en el anilisis de su traduccibén a disciplinas
que precisan vy formalizan sus eiemen%os {obieto de estudio ,
principios, metodologfas -+ pricticas coneretas ) y su retra-
duccién o estructupras didieticaes g fan el aprendizaje

dentro del sisrema educative fermal.
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Justificacibn

Debido a ta complejidad que imptica la elaboracién de un
modelo novedoso para el disefio, instrumentaciédn e implanta-
cién de programas de estudio, que parta de una concepcibn cy
reicular amplia y que pretenda solucionar un &rea problem&ti
ca especffica de la educacibn, consideramos necesario funda-
mentar y enriquecer la proposicién con un andlisis y discu=
sidn de diversos elementos como son: la teorfa cupricular,la
teorfa de sistemas y la teorfa de grafos, asf como algunos -
elementos de plansacidn académica.

El desarrollo actual de la sistem&tica educativa implica
necesariamente un trabajo interdiscipiinario, que permita una
complementacién de diversos enfoques acerca Jdal fenbmeno edu-
cativo; como dice Piaget (a)3 “... si quereros constituir -
una epistemologfia verdaderamente éientf?ica, hay que plantear
los problemas de forma tal que puedan ser resueltos de la mis
ma manera por eguipos de investigadores diversos, independien
temente de su filosoffa personal”. Auncue no se concibe a la
epistenologia y la educaci16n como sinfiramos, sf consideramos
que la construccién del conocimiento ~objeto Jde estudio de la

primera- conlleva reflexiones sobre su conunicecidn y trans-

3 Piaget, 1. Paicologfa ¢ epistennluafa. M8sico: Arsel, DNS1.
r“u 13«;”12(5




ferencia, que serfan objeto de la educacibn, por lo que en

varios aspectos pueden consideraise procesos complementarios.

Por esto consideramos que, alin cuando la propuesta presen
tada en este trabajo es un elemento minimo para conformar una
teorfa curvicﬁlar, es necesario presentarla como un punto de
partida para una lfnea de investigacibén encaminada al desarro
llo de una tecnologfa propia que considere los factores del -

fenbmeno educativo en nuestra sociedad.

e L o . gt

.11
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1. LA CSTRATEG!IA DE PROGRAMACION EN LA TEOR!A CURRICULAR

curricul ares

1.1 Una clasificacién de diferciios concepciones

Uno de los principales problemas de tas instituciones educati=-
vas es determinar cudles contenidos deben ser incluidos en sus pro
aramas de estudio, céno seleccionarlos de la gran masa de conoci-~
mientos que s¢ ha gencrado hasta la actualidad, considerando que
axiste una limitacién temporal del ciclo educativo y es necesario
que log estudiantes puedan lograr su aprendizaje. La manera como
se intenta resclver cata problemética ea of irmando quo el curricu~

Ium detorming los contenidos,

Ne esta af ivracidn surgen algunas preguntas emergentés cono sons
iqué es ol eurriculun?, seudles son sus determinantes?, ;gué crite~-
rios curriculores debesios usar para solcecionar unos contenidos

r
doscartar ofros?, jebmo organizarlos para lograr el mayor benefi-
cio posible?, ;cémo hacer que esos contenidos reflejon el conoci=
miento de una realidad compleju, Fluide , cambiante?, jcémo lograr

que se dé e! aprendizaje de dichos contenides?

Estas cuestiones se han reflejado en las diversas concepciones
gue hay solee el curpiculun, lus enales ge derivan del modo  cone
fos di tinloes auboren enfoean loa fuctores deterninantes del mis-

tio, y enfatizen asf Jiferentes .opoete, Jol fenfuens educativo.
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La Forma y el contenido de! curricirlum han generado un sinnGmero
de discusiones;a la fecha se ha propuesto una variedad de concep-
ciones de lua organizacién del mismo. Estos diferentes enfoques se
munificstan en las pubiicaciones (textos, articulos etc.) del te-
ma, en las cuales se pucde observar que los auteres enfatizan as-

pectos como los siguientes:

- El pape!l de la escuela y el profesot, Caswell y Campbell
(}935)4 seiialan que el curriculum 7... comprende todas
las experiencias del nifio bajo la orientaciéfn del profesor”.
En la Encyclopedia of Educational Regsearch N.Y., (1960)5 se
indica que curriculun ®,.. 2s toda experiencia proporcionada

al nifio bajo la orientacidén de la escuela,?

~ Los objelivos truducidos en habilidades o conductas. Bobbit
(191836 considera que: “cupriculum es uquella serie de cosas
sue los nifos 3 jovenes debon hacer v experimentar a fin  de
desarrollor habilidades ue los capaci?en p oa decidir asun-

tos de la vida adulta.” Johoson (197%}7 neaciona que Ycurri-

4 Caswell, H. v Campbell, D. Curriculurm ¢ velopment, en Moulin, N.

i "Concepto «. curriculum”, Curriculum,
revista especializada para América La-
tina y el Coribe. RepGblica de Venezue-
e Ministerio de Educacién, 0EA. Dic,

- 3

PFF . ano 2, No. bd. p. 13

5 Encyclopedia of Educationc! Research, en Moulin, N. op. cit. p. 17
& Bobbit, F. The curriculun, .. Moulse, . op. cit. ps 17

7 Johnson, M. "La teorfa de! currfculo lefliniciones y model@s)f.en
Perfiles Educatives. %e. o, México: CISE, UNAM. 1978,
p. 15

i
oo b3 Yam -
m_m.h .2 ” “a . T
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culum no se refiere a lo que un ostudiante hard en una situa-
cidn de aprendizaje sino a lo gue serd capaz de hacer como con
secuencia de o que aprendib.,. curriculum se relaciona con

resultados y no con episodios de aprendizaje.”

-~ La sociedad, como el contexto en que opera la escuela.Caswell
(1950)8 dice: "Curriculum es todo lo que acontece en la vida
de un nifie, en la vida de un pafs y de sus profesores,todo lo
que rodea al alumno en todas las horas del dfa constituye ma=-

teria para el curriculum. En verdad curriculum ha side defi-

nido como el ambiente en accibn.”

= £1 contenido como fuente de conocimiento., Zacharias y White
(1967)9 piensan que curriculum ... ©s el proceso de determi=
nar Ifmites de Jas unidades educacionales que serén irotadas,..
es el proceso do identificar la materia que serd tratada en la

*

unidad educacional,”

- Las oportunidades de aprendizaje, que comprenden: los métodos
de enusefianza y las experiencias de apreadizaje. Sayior vy
10 .. - .
Alexander (1970)°° dicen que: “Cupriculum abarca todas las

oportunidaodes de aprendizaje provisias por la escuela... en

‘8 Caswell, H. Curriculum in public Schoo! System, en Moulin, N.
op. cit. p. 13

9 Zacharias, J. v White, 8. The require unvs for major curriculum
revision. en Moal n, N, cp. ctt. p. 15

«

10 Saylor, G. vy Alexander, W. P anarng C.erreulum for school. en
Moulin, N. op. “'t. p. =
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otro sentido, el curriculum de un alumno individualmente con
siderado comprende las oportunidades de aprendizaje que éste
selecciona y experimenta.” .

E! alumno, sus necesidades e intereses. Eisner (1976)11 con-
sidera errbnea 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 académica y los
problemas que &€sta origina, al no considerar los intereses

de los alumnos como personas y ciudadanos.

Otros autores consideran simultdneamente varios factores,co
12 . . .
mo Tyler (1970) quien menciona que el contenido,el alumno
y la sociedad son importantes, y se dJdeben estudiar todas las
relaciones gque se dan entre estos elementos para poder obte-
_ iy 13 . .
ner los objetivos. MacDonald (1976) menciona que el curri-
culuin debe prestar atencién al alumno, la escuela como orga—
nizacidn, el impacte reforzador o contradictorio de los me-
dios masivos de comunicacibén y el uso de conocimientos fuera

P,

de las tareas académicas. Todos estos elementos relacionados

13

Eisner, E. Coma preparar la reforma del curriculum. Buenos
Atves: El Atence, 1970, p. 3

Tyler, Ry Prauncipios ! g1e 3 adel cuprieunfun. Buenos Airces:
Trogquel, 107v. p. 1137,

Maclionald, J. Anfilisic Jiferentes responsabil idades an la
elaboracién  del currfeula, en Eisner, E.op cit.
p. 128,
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con los aprendizajes. Censiuerae que: "La mayorfa de los cu-
rriculos son lineaies, cerrados, esgrechos y sin relacibn con
la vida no académica o con «igln ofro aspecto del curriculum

escolar total.”

~ Para Taba (1970)14 "La elaborucién del curriculum es una em-
presa compleja gue comprende nuchos tipos de resoluciones que
deben ser concebidas sobre los objetivos generales que ha de
perseguir la escuela y sobre los més especificos de la ins-
truccibn, Las principales cespecialidades o materias del cu~
rriculum ¥ienen que ser seleccionadas, lo mismo que el conte-
nido especifico que abarca cada una de ellas. Se impone wuna
seleccibn del tipo de experiencias de aprendizaje con las cua
les complementar tanto 1a comprensién del contenido como los
demés objetivos y tomar decisiones para determinar de qué ma-
nera se evaluard lo que los estudiantes aprenden y la eficien
cia del curriculum en cuanto 3l logws de leos fines deseados

yrs finalmente, cudl serd el cagquema total Jel curriculum.”

1 . . .
- Para Daowz(a) S"EE curriculun constifuyve, en realidad, el pro-
grama inkegro Jde toda accidn Je la ¢ wuela, es el medio esen-

cial Jde la educacitn, ¢s todo aquélio que profesores y afum-

14 Taba, W. Elaboracién del ¢ s olumg teoris v prictica. Buenos

Aires: Iroguel. 1270, p. 20

: - . - 2 =
15 Daowz, P. Marco Jde roferer. sa. Movguosgiofas Sapete pa 7

EEE
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nos hacen en el marco de lo académico y estd determinado por
la sociedad, de modo que %tiene una doble naturaleza: consis-~
te en las actividades sustantivas que se realizan y en los
materiales que se elaboran”. Luego agrega que ... se com
pone de contenidos, métodos de enseflanza y finalidades. Es-
tas tres divisiones en interaccibdn constituyen el curricu--~

lum operacional.”

Esta panor@mica, que se basa en las definiciones expuestas
por los autores y no pretende ser exhaustiva, pero que sf
indica las corrientes deominantes, puede ser representada

en el siguiente cuadro.



Curriculum

Curriculum

Curriculum

Curriculum

Curriculum

Curriculum

Curriculum

centrado centrado centrado centrado centrado centrado multifac~

en la es- en {a so- en los con | en el en expe-— en objeti- torial

cueia y ciedad tenidos alumne riencias vos

el profe-~ de apren-"'

sor dizaje

Caswell vy Caswel | Zacharias Eisner Saylor y Bobbit Tyler

Campbel | y White Alexander Johnson Macdona (d

Taba

Daowz

Tneyelope~
dia of
Educa-ional
Rescarch

61"
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IZO

Es conveniente hacer algunos comentarios relacionados con la
clasificacién anterior. Consideraros que adn cuando el curri-
culum puede ser enfocado desde muy distintos puntos de vista,
no todos &etos pueden traducirse claramente a opciones técni-
cas de construccidn curricular.

Por ejemplo, Tyler, Taba y Casweil, que presentan una panoré-
mica muy amplia sobre el curriculum, no desciernden a propues-
tas concretas sobre los procesos de elaboracién del plan y los
programas de estudio, por lo que se han visto rebasados en cuan
to al disefio de estrategias concretas por otros autores, no
preccupados directamente en la problemética curricular y més
centrados en la eficiencia de la ensefianza, como los impulso-
res de la tecnologia educativa.

Ante esto, consideramos que la propuesta de Daowz tiene la
virtud de plantear alternativas técnicas que no pierden de vis
ta la complejidad de nuestra realidad social. Esta alirmacién
se justificard a lo large de todo este trabajo.

Curriculum, plan v programas de estudio

AGn cuando para varios autores el curriculum y el plan de estu-
dios puedan ser sinénimos, noso?ros pensamos aue el curricu-
lum es mas general, abarca todo lo que radea al alumno, esto
es, va mis alld del ambiente fisico escolar, estableciendo el
"para qué”, "cbmo” y "hast Jonde” se va a llevar a cabo
la educacidén; debe jugar un pagel importante en la direccidn

de la ensefianza vy por le tante Jdebe ser considerado eomo un
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anticipador de la misma, E! currjculum implica un propésito
de ensefianza que se deriva Je un wmodelo de aprendizaje ;es de
cir, el curriculum es la normatividad de la vida académica

de la escuela que perfila la personalidad de ésta. Para apo-
var lo anterior presentamos la siguiente cita de Taba(1970)16
“... La escuela no solamente debe ensefiar a los estudiantes
las habilidades y las facultades necesarias para la supervi-
vencia o para la propia rcecalizacién de nuestra cultura; tie-
ne también que actuar como una fuerza integradora en la for-
macibn de creencias y actitudes a tono con las exigencias del
régimen democrético de vida., Ha de actuar como integradora
de los valores y expectativas miltiples y contradictorias que
surgen de una sociedad estratificada. En este sentido, la es
cuecla actda al mismo tiempo como una fuerza conservadora a fa
vor de la democracia humana y como una fuerza innovadora  al
ayudar al individuo a redescubrir la Jemocracia en un medio

. . #
gue c¢s en gran medida antidemocitdt.vo. ”

Por otro lado,los planes de estudio tienen que ver directamen

te cor los contenidos a ensefiar; su drreglo en materias y asig
naturas; la cantidad y extensibén de {os mismos, asf como su

colocacién, sccuencia,distribucién y dosificacion. Es decir,

el plan Je estudios estd constituido por una coleceidn de ma-

16 Taba, H. op. cit. p. d9-58
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terias y asignaturas, que son normadas por el curriculum. Esto
implica que hay algunos aspectos que rebasan a los planes de
estudio y que si son considerados por el curriculum, como po-
drfan ser: les fines de la instituci6n, la administracién aca-
démica y la Tuncién de la ensefianza que se imparte (propedéuti

ca, terminal, complementaria, etc).

Dottrens (1973)17 menciona que: "lLos planes de estudio, cual-
quiera que sea la concepcibn general que haya precedido su ela
boracién y cualquiera que sea su contenido,precisan o sugie-
ren el contenido de actividades que maestros y alumnos deben

realizar.” En otras palabras, el plan de estudios es la ope~

racional izacién institucional de! curriculum a nivel formal y

en &l se reflejan los determinantes que fundamentan el mismo.

-

Ahora bien, cl programa de estudios es la unidad funcional del
. e A Ly 18

plan y, como lo indica Daowz{ 1) (1983) " representa una propues-

ta de operacién para un sistema de materias o para todo el

plan; es decir, el programa ¢o un elemento del plan de estu-

dios, el eual Jdetermina sus refaciones y funciones, enmarcén-

dolo en una totalidad integral, esto .:», la tarea que realice

o

17 Dottrens, R. Cémo mejorar proge: nas esculares. Buenos Aires:
khapelusz. 1961. p. 16

18 Paowz, P. Comunicacién persuvial. Mbarco. 10K3,

R |
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¢l profesor con sus alumnos estard normada por el programa, y
condicionada por la estructura del plan de estudios y por la
concepciébn educativa del curriculum. En este sentido, el pro
grama debe contener un conjunto de elementos congruentes con
los fines curriculares materializados en el plan de estudios,
lo suficientemente flexibles para dque el profesor elabore es-~
trategias de ensefianza de acuerdo con las caracteristicas par

ticulares de sus grupos.

El curriculum implica una orientacién que da sentido a la en~-
sefianza y determina la estructura dei plan de estudios, pero
lo que prefigura especfficamente la accibn educativa es el pro

grama,

A continuacién se presenta un esquema que pretende jlustrar la

relacién entre curriculum, plan y programas de estudio .

CURRIC HuM

PROGRAMA
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1.3 La metodologfa de programacidn como un componente del

curriculum,

La actual dinS&mica educativa estéd inscrita en la lfnea de una
transformacién racional de la educacién, ya que intenta incor
porar procedimientos para que los planes y programas de estu-
dio tengan mayor incidencia en los procesos de movilidad edu-
cativa y social, en la estratificacién social donde se ubican
el docente y el alumno, y en el aumento de productividad. Es
asf camo la funcibén del modelo educativo est& dirigida a cap-
tar y potenciar el conocimiento universal, y también a su tra
duccién a sistemas de organizacién curricular; esta traduc-

cifén no es un simple procedimiento de sistematizacién de con-
tenidos sino, fundamentalmente, la garantfa de que el conoci-
miento quede convertido en una forma susceptible de ser cam-

prendida y utilizada (SEP, 1985)19 para hacer que una polfti~
ca educativa, va sea general del sector o particular de una

&n, sirva como agente de «omunicacibn y movilidad s

-
"oy

nstituc
Cialn

2QG , . . .
Por otro lado, Daowz (c) rmenciona qite la primera funcién del

curpiculum es, entonces, capcar y ordenar el conocimiento, es-

19 Programas maestros corres: ndientes a las materias dei tron-
co_comfin del bachillerat:... YMéxico: SEP, 1983, p. 1-6

20 Daowz, P. Paradigma. Mecancyrama s.p.i. p. 3=4
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tableciendo por un lado los niveles de complejidad del mismo
y determinando sus niveles de dificulfad para potenciar el

aprendizaje.

Los distintos niveles de dificultad, extensién y profundidad pa
ra la comprensibn del conocimicento se pueden identificar con
las grandes estructuras del sistema educativo: las escuelas
primaria, secundaria, media superior y superior. Esto  hace
necesario programar de manera racional la movilizacién de re-
cursos educativos, dosificando para ello ¢l proceso de apropia
cidn del saber, y sus formas de extensién & la realidad -cap-~
tacibén, estructuracibn y transfercencia del conocimiento- en el
sistema educativo (para una descripcion detallada de dichos
procesos, véase el capftule tercero). Una forma de esquemati-

zar lo anterior es la siguiente:



IO =T TMOPFDU

REALIDAD

/ N

CONOC M1 ENTOé——3 SOC | EDAD

/
S

DISCIPLINAS |
SISTEMA
EDUCATIVO
AMPLITUD
N
I
ESPECTRO CAPTACION, P A | EDUCACION
DE ESTRUCTURACION E P BASICA
o/ Y TRANSFERERCIA | R 8 —pruerson g
crares/ o >| | 5 | DrasAsICA
™/ ¢ ?| L b [ EDUCACION ME
) 4 DIA SUPERIOR
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) ? 4 | EpucAcion
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Lo
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Y
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La programacibn, concebida como el mecanismo para elaborar pla-
nes y programas de estudio, no corresponde dGnicamente al objeti
vo interno del sistema educativo involucrado, sino también a la
condicibn potencial del educando, en que é&ste se incorpora a la
dindmica social, econfmica y polftica, provisto de un lenguaje

determinado por la teorfa y la préctica(Daowz) (c)21

Derivada de esta concepcidn curricular surgen estrategias de
programacidn definidas por el tratamiento que se da al procesa
miento del contenido de las disciplinas y a su transferencia

pedagégica.

22
» » - -
La fuente principal del curriculum, segGn Johnson {1978) es

el contenido del conocimiento, y seflala que otras fuentes, co-
mo las citadas por Tyler y Taba,sélo son c¢riterios para la se-

leccién de ciertos contenidos del espectro de conocimientos.

El conocimiento, entendido como aquélilas estructuras que permi-
ten generar,transferir v arti.ular conceptos,métodos y principios
de organizacibn y operaciodn, posibilita el funcionamiento cohe-
rente de los procesos de ensefianza y aprendizaje a partir de

una sola base de integracibn; lus contenidos (Daowz)(a)zs;la orga

o
-

f <)

Daowz, P. op. cit. p. 2

Johnson, M. La Teorfa del cwriculo {definiciones y modelos), en
Perfiles Educas ivos. No. 2. d@xico; CISE, UNAM. 17X,

~

pa. 17

)

23 Daowz, P. Marco de referencia. Mecanograma. s.p.i. p. 21
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nizacibn del conocimiento no pruporciona necesariamente una ba-
se completa para la organizacién del curriculum; sin embargo,
va que cualquier modelo de organizaci6n de la ensefianza tiene
que construirse sobre la base de un modelo de organizacién

del conocimiento, el curriculum debe elaborarse utilizando, a
la vez, el sistema de conocimiento y otros factores pertinen-

tes.

Asf, el curriculum,al definir una plataforma inicial de con-
gruencia en los contenidos, estd presentando una alternativa
que permite fundir en una sola estructura dos funciones sus-
tantivas de todo sistema educativo: la de ensefiar y la de

aprender,

Esta plataforma de conocimientos permite identificar y or-
ganizar no sélo las précticas de Ia ensefianza, sino también co
nocer su dificultad de transferencia. Constituye con ello
!a base no s6lo de lo que el profescr Jdebe ensefiar, sino tam-—
bién lo que debe saber; la base de [a actualizacibn docente

estd dada por esta misma piataforma.

Por otro lado, permite ofrecer posibjlidades de aprendizaje
cada vex mis cercanas al dominio y uso de los conocimientos im
partidos. Asf, la estructura Jel conovimiento y las formas de

transtferirla en la medida '~ las necestdudes del estudionte ,
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plantean la posibilidad de autorregular y autogenerar formas de

aprchensién del mismo.

La organizacién del conocimiento y las bases para su aprendiza-
je, establecidas en forma clara y operative, garantizan la iden
tiFicacibn, organizacibn y control de las tasas de transferen-
cia didéctica,por lo que la sistemdtica educativa, al tener co
mo objetivo mejorar y facilitar los procesos de ensefianza v
aprendizaje, puede usar esta base organizativa del conocimien-
to como un paso previo que facilita la generacién y autorregu-
lacibn 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 pen
sar que todo curriculum puede, desde una 6ptica organizativa
particular, instrumentar esquemas bdsicos de ensefianza que se

traducen en programas de estudio.

1.4 Una concepeidn educativa que fundamenta la estrategia de

programacion.

Como hemos dicho anteriormente, los programas definen y dan sen
tido a la ensefianza de acuerdo con la orientacién curricular, y
signifiean una propuesta Jde eperacibn didictica para una asigna
tura, materia y plan de estudios. En ellos se hace operar  la

concepeitn de educacidn que e tenga, por ejemplo, convertir ul
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estudiante en un libro o varios tomos de &1, al estilo de
Fahrenheit 451,0 desarrollarle los hdbites y habilidades para
la solucién de problemas y para la adquisicién de informacién;
para llevarlo hacia el camino que le facilite los procesos de
ésimilaciﬁn y acomodacién piagetanos, el aprendizaje significa-
tivo de Ausubel, etc. La elaboraci6n de programas dentro de una
estructura mayor permite "... Visualizar la forma como se apo-
yan e integran los diferentes contenidos de las asignaturas o
médulos del plan de estudios, para evitar la repeticién de con

tenidos y procurar la integracién” (Dfaz Barriga,1980)24

La concepcibn pedagbgica que fundamenta la programacién por con
tenidos, y que adopf:aremos en este trabajo, es ia que conci-
be al estudiante como un sujeto crganizado ¢ fntegro, multide-
terminado, activo e interactivo social y cognoscitivamente, y
al aprendizaje como un producto de la actividad, encaminado al
desarrocllo de la estructura cognoscitive Jde los estudiantes a
través de los procesos de asimilacién y acomodacién con una fun
cibn mGitiple: adaptativa en primerad instancia y constructiva

o transformadora en una segunda.

24 Dfaz Barriga, A. Un enfoaue mctodolb6gico para la elabordcién
de programe:, escelares, en Perfiles Educa-
tivos., No, 10, México CISE. HNAM. 19%0.

p. 11
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Asf concebimos que la funcibn de! estudiante en la escuela debe
ser la realizacién de un trabajo activo, interactive y cons-
tructivo; el desarrollo de actitudes de cuestionamiento e in-
vestigacibn respecto a los fenbmenos que ocurren en la realidad,
el desarrollo de habilidades para adquirir y sistematizar la in-
formacién, y aplicar diversas estrategias en ¢l andlisis de di-

cha informacibn,

El p}oFesor, entonces, es concebijdo como un administrador de re-
cursos didédcticos, un modelo en cuanto a cuestionar la realidad
¢ interactuar con ella para formular explicaciones o interpreta-
ciones tentativas respecto @ su comportamiento, un compafiero en
la tarea de ensefiar y aprender, y un especialista en su rama con

actitudes positivas en cuanto al trabajo interdisciplinario.

Por Gltimo, ¢l contenido debe abarcar la informacién bdsica de
los diferentes campos del conocimiento, organizada en discipli-
nas {ciencias, humanidades y tecnologias) con sus clementos on-
tolbgicos y epistenmol byicos propios, que potencialmente permita
la transferencia y la asimilacifn a travée de experiencias sig-

nificativas.

Fs conveniente sefalar que las carackeristicas arriba descritas

representan el “deber ser”,sobre todo para e! protesor y el alumno,

por lo que durante ol procese de programacidn, en una visibn am-
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plia, la intencién es potencializar el contenido, a través de
su organizacibn, para incidir en ¢l desarrollo de dichas carac-

terfsticas en profesores y alumnos.

Todas estas consideraciones deben reflejarse en los programas,
desde una percepcibn que permita considerar de manera sisteméti
ca, holistica y organizada la estructura b&sica del conocimien
to universal, de acuerdo con los propésitos de la educacibn, para
transferir los contenidos de cada disciplina, 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 cupricul ares.

Para ilustrar lo anterior pondremos el siguiente caso:

Si un maestro de bachillerato tuvicra que impartir la asignatu-
ra “Taller de Lectura y Redaccién |7, el punto inicial serfa
determinar cudles contenidos abarca esta &rca, después tendria
que estructurarlos de tal forma que reflejaran lfos aspectos esen
ciales de la misma, luego deberfa ordenarlos de tal manera que
sirviera de camino para que el estudiante pudiera asimilarlos y
ejercitarse en ellos, y por Giltimo deberfa asignar el tiempo su-~
ficiente a cada contenido para que estos procesos puedan desarro
I larse,estableciendo una simetrfa entre los contenidos y su car-

ga horaria correspondiente.



Todos estos procedimientos serdn analizados a continuacibn den-
tro de una perspectiva particulfar, a través del instrumental con
ceptual-metodol 6gico de la teorfa general de sistemas aplicada a

la educacién.

.33
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2. LA TEORIA DE SISTEMAS Y LA ESTRATEGIA DE PROGRAMACION

La tecoria general de sistemas como un marco conceptual

metodol8gico.

Los principios de ordenamiento del curriculum mencionados en el
capftulo anterior conducen a pensar que todo curriculum puede

ser instrumentade a través de modelos sistemlticos que permiteén

tener una Gptica organizativa general del proceso educativo.

En este sentido consideramos Gtil presentar los conceptos bdsi-
cos de la teorfa general de sistemas, con la intencién de pro-
porcionar un marco de referencia al modelo de programacién que
presentaremos. La exposicién de dicha tecorfa no pretende ser
exhaustiva, sino mds bien se trata de presentar una nocidn ge-
neral para derivar el modelo particular que nos interesa: fa

’

reticulacibn.,

Parece pertinente iniciar este punto con la pregunta: ; qué es

la teorfa general de sistemas ?

Nosotros la concebimos como una éptica particular para analjzar
y explicar los fendmenos de diferentes tipos, desde una perspec
tiva holfstica o integral que parte de concebir a {a realidad
como un todo, donde los fenbmenos, por mbs generales que pa-

pezcanh, se encuentran inmersus o en in. eraccidn con otres.
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El fenémeno estudiado, concebido como sistema, a su vez estd
conformado por clementos y rclacionvs. Como sefiala Bertalanffy
25 .

(1981) : “La teorfa general de sistemas es un modelo de
ciertos aspectos generales de la realidad. Pero también es
una manera de ver las cosas que habfan pasado desapercibidas

o se habfan soslayado, y en este sentido, es una méxima meto-
dolégica... consiste, pues, en el estudio cientffico de los
todos y totalidades que, no mucho tiempo atrds sec considera-

ban nociones metaffsicas que trascendian ias fronteras de la

ctencia”.,

-

Cabe mencionar que la teorfa general de sistemas no es en s
misma una teorfa, sino un agrupamiento de diversas teorfas
que comparten la perspectiva de estudiar @ los Fenbmenos co-
- 26

mo totalidades; al respecto Klir™ (1981) seijala que ” La
teorfa general de sistemas, en el sentido mds amplio, se re-
fiere a una coleccibn de conceptos generales, principios, ins
trumentos, problemas, métodos y técenicas relacionados con los
sistemas”™,; entendiendo este dltimo concepte como “una dispo-
sicibn de componentes interrelacionados para formar un todo”,

es deecir, se concibe al sistema como un biogue o totalidad

25 Bertalunffy L. et al. Temdeneias en la teorfa general de sis-
temas, FEspaifia: Alianza Universidad,
1981, p. 349; Ju-50 .
26 Kbtir , ¢,"Teorfa polifénica general de sistemast en Bertalanffy,
L. ot al, JTendew=ias en 1o feoria  general de sjsa-
xgngn; Espaiiat Al tanze dniversidad, 1041,
P .
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que ayuda a la comprensién de un enbémeno en interaccibn con

el medio ambiente y @ la vez constituido por partes que se li-
gan y reclacionan en su interior. Este campo de estudio da una
nueva perspectiva que contrasta con el método "cldsico” que
concibe al objeto de investigacién cient{fica como una colec~
ci6n de componentes aislados, o dutos, que muchas veces no con

sideran las interacciones entre las partes.

Colom (1979}27 indica que el enfoque de la teorfa general de

sistemas puede concretarse como:

~ Marco de referencia completo para estudiar fenbmenos y con-
ceptos comunes a diversas ciencias, cuyo desarrollo darfa lu

gdr & una nueva metodologfa cientffica.

- Estructuracidn a modo de jerarqyfas, con base en nGclecos de
complejidad de la realidad empirica v conceptual, cuyo obje-~
to de estudio era acogido hasta ahora por las ciencias tradi
cionalmente desarvoliadas, En este sentido, la teorfa gene~
ral de sistemas darfa una nueva ordenacibn cientifica de la
realidad y, en consecuencia, posibilitarfa nuevas orienta-

ciones epistemol 6gicas.

27 Cotom, A. Soceiologfa de 1o educacidn v teorfa gencral de gis—
temas. Espaiias Oikos-rau, 1979, p.30
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El concebir el o los fenbmenos de interés dentro del marco de
la teorfa general de sistemas tiene la intencibén de desarro-
[1ar modelos que representen hechos o fenbmenos reales, los
cuales puedan ser usados como la base para la organizacién de
problemas complejos (Budde, 1972)28, as{ como “preparar las
definiciones y, por tanto, las clasificaciones de sistemas que
tengan posibilidades de generar teorfas fructfferas” (Rapoport,

1981)%9,

Diferentes especialistas en educacién reportados por Moulin
. 30 . . .
(1977) han aplicado la teorfa de sistemas en la planeacién
curricular; esta autora menciona que un curriculum, como sis-
tema, es: “un plan para proveer conjuntes de cportunidades
de aprendizaje para lograr metas y cbjetivos espec{ficos re-
lacionados, para una poblacién identificable, atendida por

una unidad escolar”,., Hablar del curriculum como sistema es

28 Budde, J. Systems models: solutions for complex educational
roblems. USA: Parsons research center. Working

paper NO- 269- Abr‘ilp 1972: S

29 Rapoport, A. "Los usos del isormorfisan matemético en la teoria
general de sistemas” en Bertalanffy, L. et al.
Tendencias en la Teorfa general de sistemas. Espafia:
Alianza Editoriat. 19%1. p. §57-58
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referirse a "un conjunto de c¢!ementos y sus relaciones en fun

cién de sus objetivos” (Soto Guzmén, 1977)31.

Como se mencion6 en el primer capftulo, nosotros consideramos
que las mejores concepciones sobre curriculum son aquélias que
toman en cuenta una diversidad de factores en constante inte-
rrelacién. En este sentido podemos afirmar que el curriculum
puede ser analizado y ordenado como una totalidad, de acuerdo

con una metodologfa sistemética,

En los pérrafos anteriores se hace referencia a diversos con-
ceptos, sin que hasta shora hayan sido definidos, por lo que

a continuacibn presentaremos algunes coementarios a! respecto.

2.1,.1 Sistema. En la actualidad, el concepto de sistema apa~-
rece citado en un sinnmero de trabajos, sin embargo
consideramos que es necesario precisar lo que vamos

- g I d 32
a entender aqui por sistema. Bertalanffy {(1981)%7 nos
dice al respecte "se coincide en que un sistema os

un modelo de naturaleza general, esto es, una repre-

31

3

2

Soto Guzmin, V. “Innovacidn curricular en las précticas esco-
lares.” en Curriculum. Revista especializa~
da para América Latina y el Caribe. Repibli-
ca de Venezuelat Ministerio Jde Educacibng
OEA.afi0 2, No.0, Dic., 1977. p. 20

Rertalanfty, L. &t al. op cit. p. 40 v 4O
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sentacién conceptual de ciertos caracteres mds bien
universales de entidades observadas ... el concepto
de sistema constituye un nuevo paradigma, seglin  una
Trase de Thomas Kuhn, o una nueva filosoffa de {a na-
turaleza, que opone, a las leyes cicgas de la natura-
leza, del concepto mecanicista del mundo, y a fa idea
de que este es un proceso contado por un idiota en
una historia shakespeariana, un nuevo paradigma con
una visibn orgdnica del mundo como una gran organi=za-
cién”. Rapoport (1981)33 sefiala que: ”la idea que sub
yace a todas las definiciones de sistema es la de una
coleccidn de entidades y un conjunto de relaciones en-

tre ellas”.

Asi, nosotros concebimos al sistema como un conjunto de
unidades o clementos relacionados y conectados para for
mar un todo, donde la idea principal es el orden. Es
importante enfatizar loas conceptos de interconexién ¢
interdependencia en cualquier definici6n de sistema,la
cual debe abarcar, como aspectos esenciales:

- lUna representacibn conceptual de uno totalidad.

-~ La interpelacidn o conexidn de los elementos consti-

33 Rapoport, A, op. cit. p. 5°
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tutivos de esa totalidad.

~ La funcibén teleoldgics v finalidad del sistema.

- La ubicacién del sistema dentro de un ambiente o con-
texto, definido éste como todos aquel los factores ex-
ternos que afectan el funcionamiento del sistema.

- La funcién pragmética o explicativa del sistema.

Los sistemas contienen una estructura constituida por
la descripcién y ordenacifn de sus elementos, y una

funcién que seflala la direccibn de las relaciones en-
tre dichos elementos ¥ la evolucién o proceso que de-~

termina las relaciones.

De acuerdo con esto -como ya hemos mencionado- el cu-
rriculum puede ser visto como un sistema, y el plan vy
los programas de estudio pueden ser subsistemas del mis
mo; pero desde otro punto de vista, el programa puede
ser percibido como un sistema, y el plan de estudios vy
el curriculum serfan entonces su <ontextoro suprasiste-

ma.

Un ejemplo de sistema serfa el educativo, formado por
la interaccidn dindmica de elementos como las institu-
cienes, los alumnos, los profesores, el personal admi-
nistrative, etc. con la finalidad de que los estu-

drantes, al recibir la ensefianza, adquieran las habi-

{i1dades vy conocimientags presepitos en los progra-

Y
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mas , todo esto enmarcado per un contexto social es-

pecifico,

2,1.2 Modelo, Los modelos han sido ampliiamente aceptados co
mo un medio para el estudio de fenbmenos complejos; un
modelo es un sustituto de algln concepto, equipo, pro-
cedimiento o sistema. El valor de un modelo surge cuan
do ayuda a [a comprensién de las caracterfsticas del fe
némeno que representa, Un modelo es la representacién
ideal y aproximada de una porci6n de la realidad y per-
mite su andlisis y desarrollo desde una perspectiva sin

tética de la misma.

Segdn Coiom (1979)34 “un modelo es un conjunto de sfim-
bolos que representan una estructura en la forma mds
exacta posible. Un modelo es entonces la representa-
cidn de la realidad estructural del sistema”. Asf, un
modelo no es mds que la represen-acibén de las relacio-
nes entre los element » de un {enbmeno, con la inten-
¢ién de articular conceptos o fmbolos a un nivel abs-

tracto, como resultado de una percepcidn particular de

dicho fendmeno,

34 Colom, A« op. cit. p.21
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En educacién tenemos una gran variedad de modelos que
representan sistemas © procesus con una amplia gama de
general idad-especificidad., lLos intentos de establecer
principios de ordenamiento curricular para los procesos

de ensefianza y aprendizaje, se han |levado a cabo sobre

el supuesto de que e! conocimiento tiene modelos o es-

tructuras

discriminables,

los cuales se pueden organi-

zar de acuerdo con un plan inteligible.

Asf tenemos por ejemplo el siguiente modelo:35
gogt?z?zosocio- (AT 1)
cond i s
Antecedentes for
actual (CSA) males de crea-
c¢ibén del Colegio
de Bachilleres
(AT 3) (AT 4)

Plan de estudios
de instituciones
de nivel medio
bésico

Plan de estudios
vigente en el
Colegio duv Bachi
ilercs

Plaon de estudios
de instituciones
de nivel supe~
rior

(a1 2)
Planes do estu=
dios de nivel e~
dio superior

35

Modelo de andlisis y desarr: '1o corrrcular, Méwieo: CEPAR, Cole-

giv de Rachilleres, 1979, . 7.
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2.1.3 Estructura, Hay una superposicibn aparente entre los
conceptos “sistema” y “estructura”, y con el fin de
precisarlos, podemos decir que la estructura es la for
ma del sistema; es decir, el sistema se refiere al to-
do y la estructura a la relacibn entre las partes! es-
tas relaciones pueden ser, entre otras, de: tiempo, je

. . , 36 .
rarqufa o |6gica. Como dice Colom(1979)" "el sistema
posee y abarca siempre una estructura,aunque esto no
signifique que la estructura sea cualitativa o cuanti-

. " oo 37 .
tativamente menor que aquéi”.Piaget(1980)(b)"’ ha iden
tifTicado entre las estructuras fundamentales: las es-
tructuras de orden, que se refiercn a las relaciones
de antecedente-consecuente, y las estructuras topoléb-
gicas, fundadas en nociones de vecindad, continuidad

-

y |fmite.

Como un caso de estructura, podemos indicar el siguien-

38
to:

3‘.‘ C(}Iom, A' Dp. Git. pc 19"20'

37 Piaget, J. El estructuralismo. [spaiiat Oilos-tau, 19%0. p. 29,

3% Colom, A. L. op. cit. p. 103,
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ECONOMIA Y EDUCACI!ON

Sistema Polftica Sistema Individuos Sistema
Econémico | Econémicd | Educativo| | Educados [~ | Econémico
E E
Ruidos

2.1.4 Tipos de sistemas. Quienes han desarrollado la teorfa

general de sistemas los han clasificado de diversas ma
neras (véase por ejemplo a Bertalanffy, 1981 y Colom,

.

1979),aqul sb6lo mencionaremos dos categorfas:

Sistemas abiertos. Son aquélilos que tienen intercam-

os de informacibn, cnergla o materiales con el medio

(L1}

b
ambiente, con la intencidén de mantener constantes su
estructura y comportamiento. E! principio fundamental
de un sistema abierto es incorporar a su estructura men
sajes exdgenas, asimilando informacién que reestructu-
ra al sistema, lo cual a su vesz modifica ¢l medio, von

la intencidn de e<iublecer un equilibrio dindmico en=



tre el sistema y su cont :xto.

Sistemas cerrados. Son los que tienen una estructura
que impide la incorporacién de nuevos elementos, sin
romper todo el sistema; su principio fundamental es
la conservacién. Si un elemento exégeno, |lamado pre-
cipitante, se introduce, el cardcter y la estructura

de todo el sistema se modifica sustancialmente.

El sistema curricular es complejo y flexible,y necesa-
riamente debe plantearse como un sistema abierto, cuya
alimentacidn proviene de mds all& de sus fronteras vy
cuyos productos son entregados a otros sistemas ( dis~
tintos niveles educativos, sociedad, familia, etc.) .
En consecuencia, es necesario plantear objetivos prede~
terminados de un cardcter amplio, tomando en cuenta ade
mds la bidsqueda de productos no esperados, ya que debe-
mos considerar que la interaccién humana entre estudian
tes y profesores debe tender a o formacién de hombres
innovaderes y creadores. En la medida en que el curri-
culum deje de tener capacidad para incorporar elementos
exbgenos, tiende a osilticarse y a fosilizarse, perdics
do asf su vigencia y por 'o tanto su capacidad de fun-

cionar como agoente J  desarrelle personal de los estu-
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diantes, y como medio para la evolucién y movilidad so-

cial.

Entonces, para que el curriculum pueda concebirse como

un sistema abierto, es necesario considerar al interior
del mismo ordenadores especificos que permitan incorpo-
rar los 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-

Ilo ms amplio de esto, véase el capftulo tercero del

presente trabajo).

2.2 La teorfa de grafos y la reticulacibn.

A partir de la teorfa general de-sistemas se cuenta con un mar
co conceptual que presenta una alternativa para la solucién de
problemas complejos en educacién, come es el deserrollo de es-
trategias de programacién a partir de una concepcidn curricu-
lar, Dentro de la variedad de concepciones sisteméticas, no-
sotros optaremos por la teorfa de grafos para explicar el mo~

delo de programacién que presentaremos: la reticulacién.

39 Daowx, P. Comunicacidn peruieal. MExico, 1983,
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La teorfa de grafos es una t.ourfa centrada sobre tode en las
estructuras; un grafo es un medelo ue nos permite apreciar di
ferentes aspectos del fenémeno estudiado, es un conjunto de
puntos que conceptualmente representan los elementos del sis-
tema y de segmentos lineales que los interconectan, los cua-

les indican sus relaciones.

lin grafo puede representarse mediante |fneas que unen algunos
vértices. Si el grafo es dirigido se |lama digrafo y las [{-
neas son Tlechas; en caso contrario no lo son. La figura de

un grafo sugiere de una manera inmediata una red de comunica-

cién o mapa organizador.,

Un grafo, mds que una estructura geométrica, es una estructu-
ra topoldgica, va que la distancia entre los puntos conecta~
dos no forma parte de su definicidn., Unicamente sc sefiala el
hecho Jde que dos puntos estiin o npo conectados; estas caracte-—
rfsticas topolbgicas sen con frecuencia las m8s importantes

en la deseripcién de varios sistemas (Rapoport, 1981)40'

: ¢ oy 1
Sajazar (1979) nos presenta algunos clementos ms con respec

te a los arafoos , diciendo que estdn constituidas “por un

L R T

JO0 Rapoport, A. op. cit,ps 7r=7".

41 Salazar Resines, J. Enfoque :i0 sistemas cn la educacién. Teo-
rfa de  -8iicas. México! Limusa, 1979.
p. 17.

b s N e " . .
- e ol I - ’4":'{‘5,",'?“‘ TN L Ggemu s e . s . AL . .
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conjunto de vértices y un conjunto de ramas (geométricamente

s¢ represenia por puntos y |fneas)”.
42 |
Jackson (1979) presenta como elementos de un grafo los
siguientes:
Vértice o nédulo: Es un punto que representa un concepto,

proceso, contenido, etc.

Ramas, arcos o segmentos: Son las lfneas continuas que deng

+an una relacidn directa entre vértices.

Cuerdas: Son lineas discontinuas que denotan relacjones dé-

biles o secundarias.

Asf, un grafo serfa como el sitguiente:

——re T —— —— —— — T — — ) S ——— —— {—

Donde:

C es contenidos

0 es objetivos

M e¢s métodos de ensefianza
E

es evaluacion

42 Jackson, D. y Gonzdlex, M. introduccion a la teorfa de grificas
en ¢l campo de la educacibn. México:
AL ES, 1979, .. 30,




Korshunov43

agrega que, en un grafo,

150

los vértices x,y son

adyacentes si son diferentes , existe una rama o arco que va

de x avy,

lo que cobra relevancia tanto en la determinacién

del cbdigo de los contenidos como en la secuenciacidén de los

fmismos.

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 simbolizan con una ”g”;son positivos cuando las ramas

salen del vértice y negativos cuando llegan a &l. El an&li

sis de grados tiene una aplicacién tecnoclégica potencial-

mente valiosa para la programacién, en la deteccibn de né-

dulos o puntos de interseccién, es decir, zonas de vincula

cién entre contenidos. Un ejemplo de anilisis de grados -

es el siguiente.

Si

El
El
El
El

tenemos el grafo:

vértice
vértice
vértice

vértice

tendr& un grado Jde
tendri un grado -l

tendr8 un grado de

C 0w >

tendrd un grado de

o

1)"’2

(%]

43 Korshunov, Yu M. Fundamentos nutem@ticos de la cibernética.

Moscti: M «» s/f. p. ©3,
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A través de este andlisis 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 sfinte
sis o integraciones de los anteriores (como en el caso del
elemento D), y si tienen grados -ya sea positivos o nega
tivos- bajos (como los vértices B y C), son elementos

puente o de conexibn.

Son conexos,y se puede llegar a cualquier 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 trayectori;, que se inicia en un vértice

y termina en otro distinto.

- Pasco cerrado, que se inicia y termina en el mismo vérti
cen

La importancia de esta propiedad estd muy relacionada con

la concepcibn holfstica de la teorfa de sistemas, donde to

dos los elementos se encuentran en constante interaccibn ;

esto en la programacién significa gue podemes iniciar el

proceso de estructuracion de los contenidos en un concepto

IR A Ny A N e i i e et
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para, finalmente, terminar en él mismo (paseo cerrado) o ini

ciar en un concepto v terminar en ofro (paseo abierto).

Son topolégicosicontienen por lo menos dos puntos, los cuales
estdn interconectados, no importa la distancia que haya en-
tre ellos ni la forma geométrica que tenga la conexién. Es
importante destacar esta propiedad porgue permite establecer
relaciones de diversos tipos, como la que se puede dar entre
dos con:enidos muy alejados temporalmente. Por ejemplo, pue
de resultar de interés el saber que es posible Ilegar de Ila
aritmética a la estadistica a través de las conexiones inter
medias con el dlgebra, a pesar de que los contenidos de las

tres se vean en diferentes tiempos.

Pueden presentar isomorfismo, que es la correspondencia biu-
nfvoca al comparar dos grafos ; €stos son equivalentes por-
que tienen un mismo ndmero de vértices y sus relaciones son
iguales, asi como sus grados o valeicias. El concepto de
isomorfismo sugiere que varios campus de la ciencia,o distin
tas disciplinas, pueden ser estudiados y ensefiados de manera
similar al equiparar la forma en que se relacionen sus ele-
mentos, lo cual facilita la transferencia; asi podemos decir,
por ejemplo, que la relacién entre un escritor y un lector, a

través de un libpro, es isomOrfica con la relacidén entre un

tonferencista radiofdnice, y un escucha, a través de un progra
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ma de radio.

Los grafos han sido utilizados como métodos de an&lisis o pa-
ra representar un fenbmeno. Aproximacicnes concretas de la teo

ria de grafos serfan , entre otras, las siguientes:

La diagramacién por bloques: la cual segln Budde (1972)44 es
aplicable principalmente para secuenciaciones lineales de pro
cesos, contenidos, actividades, etc. Las principales ventajas

de esta técnica son que presenta la panor&mica total del obje-

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

flujo permiten es=

[+]
.
<]
1]
“3
£
=]
]
[i7
L
[

Estos diagramas por blogues
pecificar ademés de la operacibén o el concepteo, sus requisi-
tos y posibles alternativas, en funcién de los pasos subse~

45

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

44- Budde' J- CpP s Cit- pi 6
45 Colom, A. op. cit. p. 114
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Sociedad Diferenciacién Educacidén co~
Educacién funcional mo elemento
) social dife-
renciado
El subsiste Estudio sis-
ma escolar témico de la

educacidn

Descripcidn
caracteris~
ticas sisté
micas

Otra aproximacidn es el enrejado (lattice), que segiin Foster46
es una técnica de andlisis de abstracciones complejas tales co
mo una meta, un objetivo, un procedimiento, un problema, etc.,
que muestra las relaciones entre todos sus componentes. Esta
técnica consiste en dividir el objcto en cuestién en sus ele-~

»mae o

mentos especificos, a esta tarea le |lamaremos proceso,.

El objeto estudiado se descompone e¢n objetos mis particulares
que se colocan debajo del mismo, colocando el primero abajo y
a la izquierda, el siguiente mds arriba y a la derecha, y asi

sucesivamente, formando v .o !inea diigonal Ilamada recorrido

4o Foster, R.W. The technique .ind use of lafticing to analyze
systemg, Mec..wgrama. s.p.i.




y otra horizontal llamada |inca base. Todos los elementos

se conectan con flechas [lamadas | ineas de construccién.

Al respecto Budde4’7 menciona que el enrejado o enrejamiento
es ventajoso porque permite una diagramacién multidimensio-
nal con posibilidad de aislar alguna direccidn para su ani-
lisis; ademds que permite una presentacidn de elementos pri

marios y sus relaciones con elementos secundarios.

Asi tenemos por ejemplo un modelo de discriminacién recepti-

48

va de contenidos como el siguiente.

«55

47 Budde, J. op. cit.p.7-8

4%  Budde, J. op. cit. p. 8 .
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[E1 estudian

Preescol ares
discriminan
receptivamen

te.

1\

te identifi
ca formas -
simples
El estudian
te identifi
ca formas -
con apoyos
N
Se expone El estudian Entrenarien
al estu- te forma -~ to correci;
diante el una ejecu- vo opcional
‘ 7 estfmulo cién de dis
discrimi- criminacidn 7
nativo establecida
Se introdu ldentificar] |Apoyos diri| |Desvanecer | [Alternar Prueba de| [Especificar| |Reciciaje
ducen for-| \| pares ver- _}gidos a las|\gradualmen-| \(Jtodas - _adSSCPimiQE errores y (sdlo
mas bales respuestas |lte los apo- las for-[“cidn ensefiar prolferpores
yos mas cedimientos
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Una aproximacidn m8s es la retfcula, en la que se combinan ele-
mentos de la diagramacién por bloques y el enrejamjento, ademés
de agregar otros elementos como veremos posteriormente., Es un
modelo grédfice 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 cada uno de ellos. Las relaciones
entre los contenidos, seglin este modelo gr&fico, se dan en tres

niveles: macro, meso y micro.

La relacidn entre los niveles se da a través del principio de
desagregacidén (ver siguiente capftulo), y al interior de cada

nivel, a través de la articulacién.

Una retfcula es un modelo digr&fico, puesto que da direccibn

a las relaciones entre contenidos; topol8gico puesto que permi-
te establecer relaciones entre difé;entes 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

los contenidos y la carga horaria asociada con ellos.

Un modelo de retfcula es el siguiente.49

49 Tronco comGn, estrategias de programacién curricular. Documsnto de
trabajo. México: Direccién General de Educacién Media Superior,
SEP. 1983. s/p.
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3« LA RETICULACION: UNA ESTRATLGIA DE PROGRAMACION POR CONTENIDOS

A continuacidn se presentard una Jd scripcidn de los elementos,
relaciones y principios que conforman el modelo reticular, asf como

los procedimientos necesarios para su disefio y operacidn.

Para situar la reticulacidn dentro de una concepcién general,
podemos afirmar que se trata de una estrategia de programacidn cu-

rricular; esta concepcidn puede caracterizarse mediante las res-

puestas a estas tres preguntas:

~ :Qué se programa?
- ;Para qué se programa?

- ;Cémo se programa?

”

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

conjunto especffico de coﬁocimientos, susceptible de ser ensefiado,
y que tiene sus propios antecedentes en cuanto a educacién, forma-
cidn, procedimientos, métodos vy 8reas de contenido” (Berger, 1975)50
es decir, un conjunto de conocimicntos estructurado, organizade para
ser enseiiado y que se refleja en ¢l plan de estudios. Este puede

concebirse como un sistema interdisciplinario, compuesto por subsis-

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

5¢  Berger, G. "Opiniones y rea. idades” en Apostel, L. et al.lnter-
disciplinariedad. Problern . de I.. onsciianze v de la investiga-

cidn en las universidade., YWxica. NHIES, Biblioteca de la

Educacién Superior, 1979, ,. o
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duccién del conjuntoc de contenides organizados para ser ensefiados

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

educativo determinado; al programar la materia se deben considerar

fundamentalmente los siguientes elementos:

a)

b)

d)

e)

f)

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 cursap un cierto nivel de estudios.

Los métodos de ensefianza para propiciar experiencias de a-
prendizaje que permitan la adquisicidn, generalizaciédn vy

aplicacién de dichos contenidos,

Los educandos; la multiplicidad de caracterfsticas, valores,
aptitudes, aspiraciones y niveles socioecondmicos y cultura

les de la poblacién estudiantil.

El perscnal académico: !o que un profesor debe saber y lo
que debe saber ensefiar, sus recursos pedagdgicos y sus for-

mas de intercambio y organizacién académicas.

Los recursos materiales que apoyan los procesos de ensefianza

y aprendizaje.

La organizacién administrativa, econdmica y académica de la

institucidn en que se va a operapr el programa.

Las estrategias y formas de evaluacién, tanto del aprendiza-

Je de los alumnos como dil sistema en general.
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h) Las polfticas académicas del sector educativo en general,
las del nivel o ciclo de ensefianza a que corresponde la ins

titucidn y las particulares de ésta misma.

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

y aprender.

J) Los Ifmites temporales tanto del ciclo como de |a materia

y la asignatura,

Asf, como ya se apuntd anteriormente, el programa es concebido
como una propuesta de operacién académica para una materia, para
un sistema de materias y para todo el plan de estudios; como wuna
forma de organizar los contenidos y los procesos pedagfgicos, vy
como una gufa para la canalizacién de recursos. Es decir, el pro-
grama es la unidad funcional que establece las formas de relacién

y operacién de las materias dentro de un plan de estudios.

En cuanto a la segunda cuestién, de para qué se programa, bési-
camente un programa de estudios tiene la finalidad de actuar sobre
el educando, generando las condiciones para conducirlo gradualmente
a lograr los aprendizajes propuestos para un nivel educativo. Esthos

aprendizajes estén determinados por las necesidades de la sociedad
en general, por el nivel jer8rquico del ciclo educativo, por las ca-

racterfsticas de ingreso de la poblacidn estudiantil a dicho ciclo ,

por las polfticas y objetivos ewr atives de la institucién y por las
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caracterfsticas del desarrollo especffico de cada diseiplina.

Como dice Daowz(c)51, se programa para “...ofrecer posibilida
des de aprendizaje cada vez més cercanas al uso y control de los
conocimientos, asf la 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 aprehensién del mismo”. Esto es, el programa, al ser una pro-
puesta de ordenacién del conocimiento, permite el aprendizaje de

.
una manera constructiva.Daowz{a) agrega que ”...el intercambio de
estructuras al interior de las ciencias, las tecnologfas, las hu-
manidades, etc. plantea infinidad de proceses y procedimientos a
distintos niveles, siendo justamente esta idea de intercambio de
estructuras y sistemas de comportamiento lo que constituye lc b&-

sico de la programacidn”,

El conocimiento es entendido en este contexto como "los elemen
tos epistemolSgicos mfnimos que permiten generar, transferir e in-
terrelacionar conceptos, metodolugfas y principiss, asf como FTormas
de organizacién de las ciencias, las humanidades y la técnica” (SEP,

1082)% |

51 Daowz, P. Paradigma. Mecanograma. s.p.i. p. 6-7 .

52 Daowz, P. op. cit, p. 13
53 SEP Memoria del Congreso Nacional del Bachillerato. Cocoyoc. Mor.
1982, p. 43
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-

Este concepto ordena la importancia de los elementos menciona-
dos anteriormente (ver capftulo 1) como determinantes del aprendi-
zaje (necesidades sociales, nivel educativo, condiciones de los
alumnos, etc.) a través de una visidn formativa e integral de Ia

educacién.

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 perfii de
aprendizajes que corresponde a la ensefianza primaria serd distinto
al de la ensefianza tecnoldgica y ambos tendrdn diferencias sustan-

ciales con los perfiles correspondientes a cada licenciatura.

En cuanto al tercer cuestionamiento inicial de ;cémo se progra-
ma? proponemos una estrategia metodoldgica de disefic y operacién cu
rriculares, derivada de la teorfa genéral de sistemas, a la cual se
le ha denominado reticulacién y que plantea una estructura organiza-
tiva de los elementos de planeacién y elaboracién de programas de es
tudio, asf como de los procesos, procedimientos y recursos necesarios
para su operacién; a fin de lograr captar, estructurar y traneferir
los conocimientos incluidos en dichas progyramas. Podemce decir enton
ces que la reticulaci6én es un procedimiento general de programacién,
el cual se representa en el siguiente esquema, cuyos elementos se

descpiben a continuacidn.
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Dicho procedimiento se refleja en la retfcula que,como dijimos

anteriormente (ver capftulo 2), es un modelo gré&fico que muestra
los contenidos educativos de un programa y las relaciones de ser-
vicio entre dichos contenidos; sus elementos Fundamentales son:los
contenidos, su articulacién, su secuenciacidn, su dosificacidn y
las cargas horarias asociadas con ellos; es una red que integra
unos contenidos educativos (conocimientos, habil idades, etc.) con

otros y presenta los siguientes elementos:

a) los contenidos de un campo de conocimientos,
b) las relaciones entre dichos contenidos,
c) la orientacidn de estas relaciones, y

d) las cargas horarias.

3.1 Estructura de la disciplina

Un problema inicial que se presenta al sistema educativo es el
de seleccionar y organizar los aspectos universales y particulares

de!l conocimiento que se requiere transmitir a cada generacidn, es
decir, el conocimiento debe ser captado y estructurado por ¢l sis-
tema educativo, a fin de transferirlo a una estructura diferente
que potencialice su adquisicidn por parte de los alumnos, de una ma
nera secuenciada y con una organizacién que les permita llegar a ni

veles cada vez mayores de profundidad y precisidn. Como dice Daowz
v

(1983)(bfﬂ"el conocimiento no se refiere a una formalizacién de los

conceptos, sino a una forma m tddica, sistem8tica y organizada de

de percibir la realidéd".

54 Daowz, P. Comunicacién pes.onals M&.ico. 1983 .
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El conocimiento, al integrarse a una estrategia de programacidn,
permite el funcionamiento de un sistema educativo a partir de una
base de integracidn de contenidos; en nuestro caso, esta base de in
tegracidn 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 pricticas de ense-
flanza especfficas de cada 8rea de conocimientos. Un principio bési
co de la reticulacifn es la clasificacidn de las disciplinas a tra-
vés de sus cédigos (epistemol8gico, metodoldgico y de servicios),en
4reas de conocimientos para agruparlas de acuerdo con sus afinida-
des en dichos c8digos y ordenar estos agrupamientos para que +todo

esto sea traducido a ensefianza.

Asf, como punto inicial de la estrategia de elaboracién de pro-
gramas a través de la reticulacidn, tenemos la determinacidn de Ila
estructurade la disciplina que se va a ensefiar en una materia,enten

dida como el “cuerpo de concepciones impuestas que definen el obje-
’ . .

to de estudio y controlan la investigacién” (Schwab 1974)55; el con-

Jjunto de elementos ontol6gicos y epistemolégicos tales como: objeto
Ie)
de estudio,principios, leyes,axiomas, metodologfas, conceptos y proce

55 Schwab, J. “The concept of the structure of a discipline”. en

Eisner, E.W, y Yallance, E. (Eds.) Conflicting
conceptions of curriculum, USA: McCutchon Pu. Co.

19?4- p- 106-
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dimientos que le son propios y que la distinguen de otras discipli-

fnas.

Para lograr esto se plantean cuatro instancias de an&lisis:
a) Captacidn y estructuracidn de sus elementos y relaciones.

b} Identificacién, seleccidn y representacidn de sus elementos

y relaciones esenciales,

c) lIdentificacidn y ubicacién de sus relaciones con las demds

disciplinas.

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

nocimientos,

3.1,1 Captacidn y estructuracibn de los elementos y relaciones

de la disciplina.

En este nivel de ané&lisis .lo que se pretende es generar
un modelo gr&fico altamente abstracto y general de la
disciplina, que contemple en lo posible todos los elemen
tos componentes de la misma, asf como sus relaciones en
todos sentidos, tratando de considerar los distintos an-
foques, corrientes, escuelas o teorfas, para representar

un espectro amplio de los contenidos a abordar y de las
diversas interpretaciones que se les pueden dar., Se pre-

tende que el modelo-o modelos, en caso de detectar algu-

nas posiciones irreconciliables~ sea lo suficientemente

general como para proporcionar una panorémica completa
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de la disciplina y de las relaciones gque se dan entre sus

elementos,

En cuanto a la estructuracién del modelo, es necesario es
tablecer cuiles son los procesos y procedimientos mediante
fos que se interconectan entre sf los contenidos de la dig
ciplina y definir cufles son los tipos de relacidn que se
dan entre ellos; como dice Huerta (1977)56 "se facilita
la captacién y reproduccién 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 sf, se
articula el conocimiento y se amplfa el potencial inte-

lectual para asimilar cuestiones mds complejas y diffci-

El producto de este primer andlisis es una estructura de
“bloques temfticos” con sus relaciones a diferentes nive-

les de generalidad,

3.1.2 ldentificacién, seleccidn y representacién de los elemen-

tos y relaciones esenciales de la disciplina, Un segundo

nivel de an&lisis consiste en simplificar el modelo obte-~

56 Huerta Ibarra,t). Organizacién l8gica de las experiencias de
aprendizaje, Méxice, Trillas, 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 (nicamente las relaciones esenciales entre sus cle~
mentos;como dice Jackson (1979)572-cuando se trata de
relacionar muchos elementos, es conveniente, para simpli
ficar el anflisis, descartar aquellas relaciones cuya in
tensidad es d€bil, tomando en consideracién que un ele~
mento estd relacionado con otros y a través de esos, con

los dem&s”.

Un procedimiento que se puede utilizar para esta simpli-
ficacidn es el anflisis de grados que,como dijimos ante-
riormente (ver apartado 2,2), consiste en identificar en
un grafo dirigido o digrafo, , cudles elementos o vér
tices reciben m&s ramas (que significan relaciones) y tam
bién de cuéles vértices parten mds ramas; el nlmero de
ramas que parte de un vértice da un valor positivo vy el
nimero de ramas que recibe un vértice constituye su
valor negativo, como en el siguiente ejemplo que corres-

ponde al tema “gravitacién universall.

A

57 Jackson, D. y Gonzélez, M. op. cit, p. 20 .

o AN . S
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este grafo podemos observar, entre otras, las siguientes

relaciones:

a)

b)

Entre el subtema 3.3.1 y el 3.3.3 es necesario entender el
concepto de accidn a distancia para comprender que la fuer-
za de interaccidn entre dos masas varfa de acuerdo con las

variaciones de la distancia entre ellas,

Entre 3.3.1 v 3.3.5 se necesita comprender que dos cuerpos
interactian a pesar de la distancia entre ellos, para poder
explicar que el campo gravitatorio es creado por una masa y
s&io actfa sobre un cuerpo si €ste se encuentra a una deter-

minada distancia de ella.

o
[}

Entre 3.3.2 v 3.3.6 se ohserva que, para resclyer problemas,

es necesario utilizar y desarrollar la férmula que expresa -

la ley de la gravitacidén universal: F = Eﬁ%— , Tormalizando

P
la proporcionalidad de [as masas.

Sin embargo, es necesario que el anélisis no se haga mecénica-

mente,

ya que puede ocurrir que todos, o la mayorfa de los vérti-

ces tuvieran grados similares, de lo cual surgirfa la pregunta:;cu§

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

alglin otro tipo de validacién de los contenidos,

Una altornativa para resolver esta cuestidn estd en la estpructu~-

ra explicativa de la disciplina, que es una concepcibn tedrica 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 fenbmenos segfin los postulados de dicha
concepcibn. Para esto es necesario contar con el apoyo de especia-
listas que tengan claras las ventajas y limitaciones de las corrien
tes explicativas de la disciplina y puedan optar por ung de ellas ,
que sea la m&s adecuada para transferir el conocimiento en un cier-
to nivel educativo. La posicifn que se adopte seri la m&s acorde
con la intencionalidad pedagbgica de la materia, en congruencia con
su ubicacidn en el plan de estudios y con sus relaciones con las de-
mis materias.

La determinacifn de una estructura explicativa que permita se-
leccionar los contenidos de una disciplina seglin uno o varios enfo~
ques tebricos que tengan congruencia entre sf, es importante porque

permite:

a) Diferenciar cuiles contenidos son importantes por su potencia
lidad para relacionarse segln un enfoque teérico.
b Delimitar la amplitud de la disciplina v sus relaciones segfin

criterios histéricos, de inclusién y de servicio.

3.1.3 ldentificacién y ubicacibn de las relaciones de la disci~

plina con otras. En este nivel de an&lisis de la estructy

ra conceptual de la disciplina se pretende ubicarla
en un marco contextual, donde se identifiquen y preci=

sen las relaciones més significativas (ya sea en un senti-



.74

do conceptual, metodolégico o practico} que tiene con
las dem&s disciplinas gque conforman un &rea de conoci-
mientos y, de manera m&s general, con el plan de estu-
dios. Para esto partimos de una concepcién de interdis
ciplina, entendiendo por ésta “la interaccifn existente
entre dos o mas disciplinas diferentes, tal interaccién
puede ir de la simple comunicacién de ideas hasta la in
tegracién de conceptos directivos, metodologfa, procedi
mientos, epistemologfa, terminologfa, datos y la organi
‘zacién de la investigacién y la ensefianza de un campo -

amplio” (Berger, 1979) 58 .

AGn cuando no podemos habiar de principios generaies que
normen la agrupacibn de las disciplinas, que sefialen el
nfimero 6ptimo de dfsciplinas a integrar o qué opiniones
son las m&s importantes para ser consideradas en este
sentido, podemos indicar algunos criterios que determi-
nan la importancia de las disciplinas afines a la mate-

ria que se programa, como los siguientes:

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

estudios,

b) Cufles presentan similitud en sus concepciones teb~

ricas,

58 Berger, . “"Opiniones y realidades” en Apostel, L.
¢t al. op. cit. p. 7

°
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c) Cudles comparten principios metodol6gicos,

d) Cuéles tienen una aplicacién practica sobre fenémenos

similares, y
e) Cu8les desarrollan conocimientos o habilidades previas

para entender el objeto de aprendizaje de la discipii

na.

3.1.4 Agrupacién de la disciplina, con otras, en &reas de cono-

cimiento .

lina consideracidn m&s que debe hacerse después de identi-
ficar las caracteristicas esenciales de la disciplina vy
sus relaciones con otras, es establecer cui! es su ubica-
cién en el mapa curricular. Cuando la disciplina capta
lo que est§ mls estructurado de la realidad, es necesario
establecer estructuras formales que sirvan como categorias
para organizar este proceso, determinando de este modo la
importancia estratégica qu; tiene la materia en el plan
de estudios. Asi, una norma fundamental para el disefio
curricular radica en clasificar 2! cenccimiento de las
disciplinas en Sreas que perfilan el tipo de aprendizaje
que se debs dar en aquéllas (instrumental, metodolégico,

comunicativo, experimental, integrador, etc.)

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

=a conformadora de un sistema de pricticas de instrumentn

cion y formacién (Daowz, 1982)(6359

59 Daowz, P. Retfcula. Conferencia dictada en ei C.B. Noviembre, 1082.
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Por medio de estos procedimientos, la captacibn y estruc-
turacién de la disﬁiplina impide que ésta se presente de
una manera enciclopédica, como una ceclecci6n de "temas se
lectos” desintegrados entre sf, con una visién desarticu
lada y, por el contrario, propicia una potencializacibn
para la adquisicién y transferencia de los conocimientos
con niveles de extensién y profundidad mas amplios, posi-
bilitando su generalidad y aplicacién a situaciones aca-
démicas y cotidianas diferentes a aquéllas en las que se
adquirieron,y permitiendo enfocar al espectro de la mate-
ria desde una perspectiva holistica, tanto en su estruc-
tura interna como en relacién con la concepcién y légica
del plan de estudios en su conjunto; io que por otro la-
do impide considerar la materia como un ente aislado vy
autosuficiente, casi como una isla, y ademas rechaza de
principio la ensefianza memoristica, es decir, la mera
acumul aci6n de datos, fechas, informaciones, etc. que se
ensefarf{an esparando que ei aiumno por si mismo, sin ayu

da, pudiera integrarlos.

.
En sintesis, el conocimiento, al ser transferido a un
sistema académico a través del curriculum, tiene que ser
organizado de manera distinta a como se genera, y esta
organizacién generalmente esti normada por las Greas de

conocim:ento; de esta forma, podemos establecer estructu
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ras de conocimiento fuertemente emparentados entre si
por algGn criterio epistemolbgico (campo de estudios, me
todologfas, lenguajes, etc.) que permitan tener una pers

pectiva integradora para su ensefianza y aprendizaje.

3.2 Procesos fundamentales de la programacién: captacidn, estructu-—

racién vy transferencia.

El primer proceso que debe analizarse en la programacibn es, en
tonces, cbémo el sistema educativo capta los elementos del conocimien
to de la realidad natural y social. Partiremos de concebir ésta co-
mo un sistema dinfmico y cambiante, cuyos elementos y relaciones pue
den ser captados y explicados a través del desarrollo de modelos, o
como dice Kuhn (1975)60 ’ para&igmas,.desarrollados a través de Jla
evolucién histérica de las disciplinas, lo cual implica una primera
traduccidn de ia realidad,lograda a partir de la investigacibn, el

perfeccionamiento de herramientas conceptuales y practicas, vy los

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

60 Kuhn, T.S. La estructura de las revoluciones cientificas. Mé-
xico: F.C.E. 1975.

o L e suag N £ PR S
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chos modelos han ido precisando la demarcacidn de fronteras entre

3dreas conceptuales, que permiten un conocimiento m&s profundo vy
preciso de los fen8menos de la realidad. Este proceso puede repre

sentarse en el siguiente diagrama:

FILTRO FILTRO

[72]

E L 28
= 2z
o

2 =0
= 2o
f- aox

REALIDAD CONOCIMIENTO DISCIPLINAS

Ahora bien, el sistema educativo, como producto social, surge
de las necesidades de conservar los valores culturales de una so-
ciedad, y de transformarlos y enriquecerlos, por le tanto necesita
garantizar que los educandos presenten ciertas caracterf{sticas que
se traducen en perfiles de aprendizajes necesarios para lograr su
incorporacifn a la sociedad; esto serfa imposible sin estrategias
que permitan una organizacién acorde con el desarrollo de los estu

diantes para potencializar la adquisicién gradual de dichos conoci
mientos, entendidos como algo no acabado, sujeto a un proceso de

indagacidn e investigacién permanente.
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Una estrategia se deriva de este concepto de conocimiento: si
el sistema educativo es capaz de captar los elementos del conoci-
miento conforme con la estructura de las disciplinas, integrando
sus elementos epistemol8gicos, esto es: sus principios, leyes,me-
todologfas y conceptos; entonces se facilitard gue los estudiantes
puedan integrar dichos conocimientos de una manera significativa ,

adecudndolos a su propia realidad.

Una descripcién de esta estrategia es la siguiente:

a) En un primer paso, es necesario captar el espectrogeneral de
la disciplina, esto es, todos los elementos epistemoidgicos
que la componen; sus conceptos, principios, metodologfa vy

desarrollo hist8rico.

b) Seleccionar de dichos elementos, cufles conforman su estruc—
tura b&sica, que le dan un carécter propio, de acuerdo con

una estructura explicativa.

c) Determinar los procesos y procedimientos mediante los cuales

se interconectan entre sf los contenidos de la disciplina.

d) Establecer los procesos y procedimientos légico~-didécticos que
permiten la interconexidn de dichos contenidos an un sentido

pedagbgico.
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e) Definir la forma como se traduce la estructura de conteni-
dos de un campo de conocimientos a una o ms trayectorias

didécticas.

f) Identificar sus relaciones con las dem§s disciplinas (inter

disciplinariedad), para darle una ubicacidn 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

isom8rfica con la estructura propia de dicha 8rea, ya que se inclu-
ven elementos relacionados con los procesos de ensefianza y aprendi-

zaje, lo cual implica una retraduccién del conocimiento ya organiza

de en discip!l inas,

En resumen, podemos decir que la,estrategia de programacién re-
ticular descansa en tres procesos fundamentales, paralelos e interre
lacionados, y sus mGltiples interconexiones hacen que adquiera carac
terfsticas de cambic din&mico en cada caso de programacién, a dife-

rentes niveles. Estos procesos son:
a) Captacién: Que consiste en determinar los elementos indjs-
pensables del conoccimiento que debe aprender un estudiante,

en un determinado nivel educativo, de acuerdo con las estrug

turas !8gica y explicativa de las disciplinas.
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b) Estructuracién. 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 inter e intra ele-~

mentos] es decir, las relaciones que guardan unas 8reas con
otras, unas materias con otras, etc. asf como las que se

dan entre una &rea, las materias que contiene, sus asigna-

turas, etc.,

¢) Transferencia. Que se refiere a la transformacidén de cada
elemento de conocimiento de un nivel de complejidad a otro

y de un nivel de aplicacién a otro,

De esta manera, tendrfamos que para cada ciclo educativo el ni-
vel de profundidad de los conocimientos seria diferente, asf como
el nivel de complejidad de los contenidos, pero también serfa dis-
tinto el nivel de especificidad, lo cual podrfamos representar,por

ejempio, de ia siguiente manera:



Ejemplo 1

EDUCACION
BASICA

EDUCACION ME
DIA BASICA

EDUCAC ION ME
DIA SUPERIOR

EDUCACION
SUPERIOR

PERFIL DE
APRENDIZAJES

POSGRADO

CONOCIMIENTO CICcLOS
TRADUCIDO A EDUCATIVOS
DISCIPLINAS

Ejemplo 2
EDUCACION

BASICA

EDUCACION ME
DIA BASICA

EDUCACION ME
DIA SUPERIOR

EDUCAC 10N
SUPERICR

PERFIL DE
APRENDIZAJES

POSGRADO

CONOC IMIENTO CICLDS EDUCATIVOS

TRADUCIDO A
DISCIPLINAS
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Ejemplo 3
EDUCAC 10N BASICA
" EDUCACION MEDIA
w8 RAS ICA
Qo™
N EDUCACION MEDIA
=3 N SUPER IOR
§ o EDUCACION SUPE-
& RIOR
POSGRADO
CONOCIMIENTO TRADUCIDO CICLOS EDUCATIVOS

A DISCIPLINAS

En estos ejemplos se muestra que para el nivel primaria, los con
tenidos a captar se refieren a varias disciplinas, pero tomando sélo
elementos mfnimos de cada una de ellas; para bachillerato se eligen
dreas de contenidos de algunas disciplinas, con una extensidn y pro-
fundidad mayor, y para profesional ge;eralmente sc capta sélo 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 contenido

en niveles mayores de abstracci6én y complejidad.

3.3 Estructura didéctica

En el proceso de reticulacién es necesario definir y represen-
tar la estructura did&ctica del &rea de conocimientos, lo cual im-

plica un nivel de anélisis que incluye consideraciones sobre la ma-

nera en que ¢l conor imiento debe ser organizado para que sea poten-
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cialmente adquirido y transferido,a partir de los procesos de ense-
flanza y aprendizaje. Asf podemos decir que la estructura didictica
es una traduccién del modelo bisico de la estructura de la discipli
na, a otro modelo diferente en el cual se incluyen consideraciones
sobre la orientacién que deben tener sus rela;iones, de tal forma
que los contenidos queden organizados en una estructura que poten-
cial ice su transferencia, a la luz de una conceptualizacifn tefrica
sobre la forma en que se dan o se deben dar los procesos de ensefian

za y aprendizaje para tener una educacién verdaderamente formativa

e integrada, y no Gnicamente enciclopédica,

Es importante considerar que la estrategia de reticulacidn se
deriva de una concepcién curricular que impiica un papel de la es~-
cuela como potenciadora de las condiciones necesarias para lograr
un aprendizaje efectivo, dentro de un'modelo formativo de la educa-

cidn.

Asf, en este trabajo se concibe a la escuela como una instancia
dinfmica en interrelacién con las transformaciones de nuestra socie-

dad y caracterizada por cuatro funciones que son:
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a) Captar y potencializar el conocimiento, para transmitir y
transferir sus formas de aplicacidn de manera organizada y

sistemftica.

b) Tener impacto en la movilidad social, la estratificacidn,el

ingreso y la productividad.,

¢) Generar situaciones para adoptar actitudes y valores contem-

poréneos, y

d) Responder a las necesidades sociales y econ8micas especflfi-

cas de una comunicad.

Otras consideraciones importantes se refieren a la concepcidn de
la reticulacién como un auxiliar en el anflisis y desarrollo curricu
lar. En el primer aspecto, se concibe el andiisis curricular como
una revisién permanente de los progra;as, el plan de estudios y el
curriculum en general, a partir de la organizacién y operacién de
sus componentes, que permite estimar el logro de las premisas educa-
tivas mencionadas antes (orientacidn formativa y operacidn integrado
ra de los programas) a partir de la investigacién sobre sus elementos
y procesos fundamentales. En cuanto al aspecto de desarrollo curri-
cular, la reticulacidn se cencibe come un moedelo ubierto y flexible,
que permite la incorporacién de innovaciones al programa a lo largo
de las ctapas de planeacién, disefio, elaboracién y epcracidn del mis

o, a través de un punte de vista hol fstico, que permita verificar

“



la validez y operatividad de los contenidos del programa.

3.3.1

I ntencional idad

A partir de estas concepciones se considerd importante in
cluir un principio rector que determine el valor potencial
de cada contenido; este concepto es {a intencional idad,
que en el contexto de la reticulacién se refiere a la di-
ndmica orientada a dirigir las relaciones entre los ele-

mentos conceptuales, metodolégicos, pedagbgicos y de ope-
racién hacia una finalidad educativa concreta, estable-

ciendo el valor estraté&gico de cada uno de dichos elemen-
tos en funcidn de sus relaciones, para desarrollar un cu-
rriculum de manera integral, mediante intecracciones simui

taneas, sucesivas y acumulativas.

.

Cada materia deberi ubicarse estratégicamente de acuerdo

con las relaciones que establece c.n el conjunto de

‘asignaturas que conforman el mapa curricuiar o pian de es

tudios en su totalidad, donde debe representarse la pro-
fundidad de los contenidos de la asianatura como un eje
vertical, y las relaciones que se dan de manera simulta-~

nea como eje horizontal.

Por ejemplo, si en un nivel determinade la materia Fisiea

requiere del conocimicento y mancjo del digebra, la mate-



ria Matem&ticas deberd tener este contenide en un momen-
to previo. Esto determina que Matem&ticas deberé estar,
al menos en este aspecto, antes que Fisica y deber& do-
tar al estudiapte con los conocimientos y habilidades pa
ra que, cuando |legue a esta Giitima, pueda entender y uti
lizar sus conceptos. Asf se establecen relaciones de mane
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, aGn de manera abstracta, la tarea
educativa en un marco espacial y temporal determinado, vy
posibilita la transferencia de conocimientos ya que orga
niza los procesos académicos en afios, semestres, médulos,
etc., tomando en cuenta el régimen de cargas académicas ,
del cual hablaremos posteriormente. De esta manera se
trata de obtener congruencia entre las materias y sus asig
naturas, asf como al interior de las mismas, y se identi-

fican las zonas que ocuparan dentro del mapa.

l.a intencional idad considera cuatro dimensiones fundamen-



tales para organizar la estructura pedagégica del &rea:

a) La funcién de los contenidos, esto es, sus relaciones
en términos de causalidad, agregacién, interaccién vy
articulacién para determinar las formas de vinculacién

especificas que tienen.

b} El sentido de la relacién antecedente-consecuente, en
el eje vertical de profundidad o complejidad de los con

tenidos.

c) La aportacién especifica horizontal de los contenidos
dentro de cada bloque temporal (semana, mes, semestre
etc.) entendida como el servicio que se prestan entre
sT.

d) La concepcién de interdisciplina adoptada para integrar

las areas, materias y asignaturas.

De esta manera, podemos especificar, en cada caso, la jus
tificacién de fa colocacibén de cada contenido en congruen
cia con el espacio curricular disponible y matizando sus

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

ticulacidn.

Tres de los procedimientos fundamentales para determinar
la ubicacidn, el espaciv y lus formas de relacién de las

asignaturas son:
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a) La articulacién, b) la secuenciacién, y c) la desa-

gregacién, los cuales consisten en:

Articulacibén. Comprende un anélisis de la estructura de la

disciplina para darle una forma y una orientacién especifi
ca que determine los niveles de afinidad que tienen los
contenidos entre si, con la finalidad de determinar bloques
tem&ticos para las materias con una congruencia légica v
pedagbgica clara. Representa la manera en que se estable-
cen relaciones de servicio entre los contenidos programati
cos en todos sus niveles, determinando la forma de la reti
cula a través de sefialar qué fundamenta a un contenide ¥
a su vez, qué es lo fundamentado por éste; asf, por ejem-
plo, en e} &rea de la biologfa los conceptos de “célula ”
y "tejido” tendrfan una ;elacién intima y podrfan confor-

mar una estructura especifica, lo que no ocurrirfa con el

concepto “patologfa de los organismos”.

El principio de articulacion determina los ejes de la re-
ticula y las posibles relaciones de servicio, asf como las

trayectorias didacticas, en un primer momento.

Este principio es fundamental, pues sirve de ordenador de

los contenidos en blogues temiticos, considerando las re-
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laciones de interdependencia que guardan entre si. La ar-
ticulacién determina en grandes rasgos la reticula, pues-
to que establece los ejes fundamentales de relacién entre
los contenidos, tanto en el sentido vertical (sucesién de
contenidos) como enlel horizontal (simultaneidad de los
mismos) apoyindose en criterios didicticos tales como:ir
de lo mas facil a lo mas dificil, establecer los atribu-
tos criterioc de los conceptos, determinar la manera que
el alumno asimilard los contenidos en su estructura con-
ceptual, etc. Asf, por ejemplo, si tenemos una disciplina

como la Aritmética, con la siguiente estructura:

SUMA H RESTA

MULTIPLICACION DIVISION

Podremos traducirla, seglin este principio, a otra estruc-

tura como la siguiente:
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SUMA

f‘MULT!PLICACION ———.l DIVISION

RESTA

En la que se han eliminado aparentemente dos relaciones:
a) Entre la suma y la divisién, v b) entre la resta y
la divisidn. Esto obedece a que ni la suma ni la resta
son suficientes, por sf solas, para aprender a dividir;
sin embargo, las relaciones s se dan por medio de la

multiplicacién.

Aquf es importante considerar los avances habidos en el
estudio del aprendizaje, por las distintas corrientes
psicolégicas y, de acuerdo con las necesidades especfifi-
cas del aprendizaje de cada contenido, articularlo con ba
se en los principios encontrados por diferentes teorfas
como podrfan ser las aportaciones de Piaget, del procesa-
miento humano de informacibn, el aprendizaje significati~
vo, etc, consideradas en lo general a través de un crite~
rio pragmtico de cufiles de estos principios pueden ser

de mayor utilidad.
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Secuenciacién . Este principio da un sentido temporal a

la estructura didictica del &rea, permite organizarla pa-
ra la ensefianza y el aprendizaje tomando en cuenta las re
laciones de servicio que se prestan entre si los conteni-
dos y los requerimientos de ordenaci6n de Jas experien-
cias de ensefianza-aprendizaje, sefialando qué se debe apren
der antes-y qué es lo posterior para obtener y utilizar un
conocimiento més cabal y posible de ser transferido de ma-

nera significativa e integral.

Es importante hacer notar que atn cuando el principio de
secuenciacidén requiere de un parémetro temporal, esto no
implica necesariamente una linealidad Gnica, sino que per
mite establecer diferentes trayectorias alternativas que
se adapten al carécter espécffico de diferentes estilos o
modal idades didécticas, asociadas con las particularida-
des de cada materia,conlas necesidades propias de los alum
nos vy los maestro&)'coﬁlas polfticas educativas de cada
institucién. Esta caracterfstica est& dada por la forma

topolbgica de la reticula, como se mencioné en la péigina

53.

Asf, el principio de secuenciacidn precisa mis ol sentido

de la es!ructura didictica, estableciendo cudies conteni-
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dos son requisitos de otros, proporcionando un orden je-

ré&rquico entre ellos con base en criterios tales como:

a) Cubles son las relaciones empfricamente verifica-

bles entre los fenémenos sobre los cuales el estu-
diante aprender§, de tal manera que la organizacién
del contenido sea consistente con la forma en que
es el mundo. Esto implica establecer subcategorfas
que incluyen relaciones basadas en las similitudes
y diferencias entre los atributos Fisicos de los fe
némenos, asf como en sus relaciones espaciales y

temporales.

b) Cu&les son las propiedades conceptuales del conoci-

miento que el alumno aprenders, de tal forma que la
secuencia de contenidos sea consistente con la es-

tructura conceptual. Aquf se incluyen consideracio~
nes lé6gicas sobre relacién de clases, relacién pro-
posicional, nivel de sofisticacidén y requisitos de

ordenacién conceptual.

En qué forma se debe sccuenciar el contenido para ser
consistente con los procesos de investigacibn y adqui

sicién del mismo, esto es, cbémo se suceden las propo-

siciones y conceptos de acuerdo con una metodologfa.

Aqui se incluyen las subcategorfas de la (8gica de
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la investigacién y de su anclaje empirico.

d) Cémo se da el proceso de aprendizaje en general vy
de manera especifica en el area de conocimientos, y
cémo establecer una secuencia congruente con este

proceso.

e) Qué utilidad le reportard 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 utiliza-

cibén.

f) Cu&l es la secuencia mis adecuada para despertar el
interés de los estudiantes y de los docentes(Posner

y Strike, 1976)61

De acuerdo con los aspectos seflalados en los incisos b,c,
d,e y f, tendremos, del cjemwmploc anterior, una posible se-

cuencia comeo la siguiente:

o1 Posner, 6. J. y Kenneth, A.S. A categorization scheme for
principles of sequencing content. Review of Educational
Research. USA: fall 1970. Vol. 46 No. 4 p. 0605-690.
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(1) (3) (4)
SUMA *14 MULTIPLICACION ~4~’{ DIVISION
T 3
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 po
co relevante e implicita en la suma.
3.3.4 Desagregaci6n . Consiste en el proceso de anélisis de

los bloaues temftices de la materia, en un proceso deduc-
tivo que desglosalos contenidos hasta identificar sus com
ponentes mas elementales, asf como las relaciones que se
establecen entre &stos de acuerdo con los mismos criterios
del principio de secuenciacién, para determinar la micro-

estructurs did§ctica de cada uno de dichos bloques temati

A través de este proceso se obtienen los Jdiversos niveles
de generalidad de la materia, desde sus conceptos, prin-
cipios y metodologias mds amplios en un sentido epistemo~

I6gico, como podrfan ser: sus distintas corrientes, ram s,
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Sreas de estudio, etc.; hasta sus elementos constituti-

vos més simples.

Los procedimientos fundamentales utilizados para la desa-
gregacién pueden ser enumerados, en lo general, de la si-

gutente manera:

a) A partir del espectro de contenidos captado en la es-
tructura de la disciplina, es necesario establecer cor
tes que permitan identificar los bloques temiticos més

amplios que componen la materia.

b) Hacer un an&lisis de dichos bloques en un sentido je-
rarquico, estructurado de arriba hacia abajo, es decir,
de los niveles més generales a los mas especificos.

(véase esquema de la pag. 5%).

Es recomendable construir un modelo que represente la es-
tructura de contenidos de cada bloque tem8tico, de la ma-
nera mis especifica posible, para ponderar los valores de
cada uno de los contenidos a la luz de las di ferentes re-

laciones que se dan entre ellos.

Es necesario hacer notar que afin cuande la desecripcibn de

los tres procedimientos anteriores (articulacién, secuen-

eiacibén y desagregacibn) se ha hecho de manera secuencial,
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esto obedece a una necesidad de concebirlos como elementos
diferentes de la estrategia, pero fntimamente relacionados
entre sf y que, en el proceso de construccién de la estruc
tura did&ctica,es necesario que la operacién de uno modifi
que y se vea modificado por los resultados obtenidos por
los otros, lo cual conlleva una interaccidén dinémica que
permite realizar un cambio cualitativo esencial para la
elaboracién de programas: transferir el concepto de dis-
ciplina y 8rea de conocimientos al concepto de materia,a
través de establecer una simetria entre la estructura de
la disciplina y la dosificacién y distribucibn de la es-
tructura didicetica. Asi ia unidad de ensefilanza -materia-~
no debe restringirse necesariamente al campo de una dis-
ciplina, sino que puede abarcar varias disciplinas aanes,
lo cual de hecho es comin en materias introductorias y so
bre todo en niveles medios, en los que se habla, por ejem-
plc de: introduccién a las Ciencias Sociales, Taller de Lec
tura y Redaccidn, Métodos de lnvestigacién, etc. Esto por
supuesto tampoco impide que haya unidades de ensefanza es-

pecificamente dedicadas a una disciplina, como serfa el ca

so de Quimica, Historia, Biologfa, Psicologfa, etc.

Niveles de Generalidad. El resultado de los procesus ante=~

riores es la conformacién de un modelo de la materia a pro

gramar, csto es, la tetfcula, donde se sefialan {os elemen-
A
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tos susceptibles de ser ensefiados y las relaciones de ser
vicio que se establecen entre ellos a diFerenteQ niveles,
desde una relacién a nivel macrorreticula (p. ej. unida-
des), una relacién en nivel de mesorreticula (p. ej. te-
mas), vy una relacién en la microrreticula (p. ej. subte-
mas); lo cual potencializa la transferencia de aprendiza-

Jes.

Para simplificar la descripcién de los procedimientos pos
teriores, y en el entendido que hay diferentes formas de
disefiar programas dentro de un plan de estudios, a conti-
nuacién se detallarén los elementos que conforman la es-
tructura didactica de un curriculum en el cual los estu-
diantes deben cursar un nlmero determinado de materias es
pecificas para obtener su ﬁromocién, lo cual, por lo demas,

es la situacién més comfin en el sistema educativo nacional.

En este sentido, tenemos que el programa se referira ini-
cialmente a la materia, entendida como el conjunto de con
tenidos (tal como se ha definido en el inciso (a) de la
pagina 01} y procesos académicos que conforman la seccién
del &rea de conocimientos que serd enseiiada en un ciclo
educative determinado (p. ej. Matemiticas, Quimica, Antrg

pologfa, etec.)

n il W IPE
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En un segundo término, el programa ocasionalmente debera
sufrir cortes para que el espectro de contenidos pueda

ser abordado en diferentes perfodos escolares (semestres,
bimestres, afios, etc.); los contenidos incluidos en cada
seccién conforman la asignatura, que serd la unidad de en
sefianza impartida en un solo curso (p. ej. Filosoffa |,
Literatura Il, Economfa Ill, etc.). Los cortes deberén ha
cerse con base en la intencionalidad, articulacifn, secuen

ciacién, dosificacién y distribucibn.

Las asignaturas a su vez podrén ser divididas en unidades,
temas, subtemas, tépicos, etc., segln |las caracteristicas
de fa materia y segln el principio de desagregacibn, pro-
curando que estas divisiones presenten la mayor racionali
dad posible, tanto para demarcar claramente las relaciones
de servicio entre contenidos, como para facilitar la com-

prensidén y operacién del programa.

Aquf conviene puntualizar algunas de las caracteristicas
de la retfcula, concebida como un modelo que establece la

estructura did8ctica de una materia.

En primer término debemos hablar de ta representacién de
los niveles de estructuracion que resulton de los princi-

pios que demarcan la relacién de contenidos.Como forma of

*



« 100

ganizativa se plantean tres niveles fundamentales de es-

tructuracifn: macro, meso y micro.

a) La macrorretfcula sefiala las relaciones de servicio en-
tre los bloques tem&ticos mas generales, tratando de
simplificarlas al méximo de tal manera que sirvan de es
quema general de la estructur& de la materia, dentro de
un parlmetro temporal, pero que a la vez permitan una -

amplitud en su interpretacibén dentro de ciertos limites.

b} La mesorreticula es un nivel que aparece inmediatamente
debajo de! anterior y su funcién es precisar y detallar
los contenidos de cada bloque en temas que tengan menor
extensién, pero que permitan una demarcacibén m&as preci-

sa de ios iimites entre cada uno.

¢) Por Gltimo, la microrreticula presenta una serie de
los subtemas y/o t6picoes particulares considerados esen
ciales de cada contenido, asf como la secuencia y arti-

culacién gue deben tener para ser aprendidos.

Como ejemplo, tenemos el siguiente grafo.

B - a » w e 4
Ll g - . b . » -
N e lan - %
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Dentro de los niveles de generalidad se pueden encontrar di

versos ejes reticulares (véase por ejemplo el esquema de la

pagina 58); los contenidos, en un cierto nivel, se organi-

zan a lo largo de un eje bésico, es decir,

la trayectoria

fundamental de articulacién. Sin embargo, segln las caracte

risticas de la materia y las necesidades de programacién, es

posible idertificar c¢tros ejes que corren paralelos a este

eje Lasico y cuya funcidn primordial ec auailiario. Estos

Y

ejes pueder cer, entre otros: de cpoyo, de contexto, de eva

luacibn, etc.

D N e

o e o
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(para ampliar m&s este concepto, confréntense los progra-
mas de primero y segundo semestres elaborados en 1982 y 83
en el Colegio de Bachilleres).

3-3.6 Relacicnes de servicio. Establecemos este término para de

notar la representacibén, 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§
lisis, y en los diversos niveles de generalidad. Asi, en-
globamos en esta categoria todos los tipos de relacién se-
flalados en el punto 3.1.1., tomando en consideracibn el
andlisis de grados y la estructura explicativa menciona-
dos en el punto 3.1.2., de tal forma que en la reticula

se sefialen Gnicamente las relacicones mas importantes en-
tre los contenidos, con una secuenciacidén y ortentacién
que potencialice la transferencia de aprendizajes, rela-

ciones que se representan por flechas.

Podemos entonces definiv la funcidén de la representacién
de relaciones, en el sentido de un indicador que sefiala
una intencién selectiva en el proceso de transferencia de

aprendi zajes, entre una gama de posibles orientaciones.

Hasta este momento tendremos una reticula de contenidos

que representa su articulagecién y estructuracidn, donde se
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(para ampliar mis este concepto, confréntense los progra-
mas de primero y segundo semestres elaborados en 1982 y 83
enh el Colegio de Bachilleres).

3.3.6 Relaciones de servicio. Establecemos este término para de

notar la representacién, en la reticula, 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 ang
lisis, ¥ en los diversos niveles de generalidad. Asi, en-~
globamos en esta categorfia todos los tipos de relacién se-
fialados en el punto 3.1.1., tomando en consideracién el
andlisis de grados y la estructura expiicativa menciona-
dos en el punto 3.1.2., de tal forma que en la retfcula

se sefialen Gnicamente las relacicnes més importantes en-
tre los contenidos, coen una secuenciacidn y orientacidn
que potencialice la transferencia de aprendizajes, rela-

ciones que se representan por flechas.

Podemos entonces definir la funcién de la representacién
de relacienes, en el sentido de un indicador que sefiala
una intencién selectiva en ¢l proceso de transferencia de

aprendizajes, entre una gama de posibles orientaciones.

Hasta cste momento tendremos una reticula de contenidos

que repeesenta su articulacidn y estructuraeisn, Junde se
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seiialan las relaciones de servicio mis importantes, median
te las cuales se interconectan entre s los contenidos de
un campo definido de conocimientos, en tres niveles de de-
sagregacién y que manifiesta la estructura de este campo
en cuanto a las relaciones inter e intra elementos, con

una direccional idad proporcionada por consideraciones de

tipo didactico. Un ejemplo de dicha estructura es el que

se presenta en la pagina siguiente:

I

3.3.7 Trayectorias didicticas. Son secuencias l8gice-didacticas

diferentes que se especiFican.en las reticulas. Son alter-

nativas que consideran distintos niveles de profundidad en

los contenidos, diferentes sscuencias y cargas horarias ma
ximas y minimas que satisfacen diversas necesidades insti-
tuciorales.

Pongamos por caso, en el ejemplo anterior se podrfan tener

varias opciones como serian:

a) Si se tiene el tiempo suficiente y las caracteristicas
de los alumnos son adecuadas, se pueden abordar todos
los contenidos, inclusive los marcados en el tema 3.3
(Lectura Veloz.)

b} 8i no se considera necesario, o lasacondiciones noe lo

permiten, ceste tema se puede omitir.

02 Programa _de Métodos de Estudio del Colegio de Bgchillgres.
Mostco: 10%A.
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Estructura normativa para la operacién del programa

Un modelo sélo puede tener dinamismo si considera los ele
mentos que permitan su operacidn; su vigencia y viabili-
dad dependen de la precisién con que se describan dichos
elementos y su incidencia en la estructura general del mo
delo, de acuerdo con las caracteristicas y politicas pro-
pias de la institucién donde va a operar; considerando que
el modelo reticular tiene sobre todo las funciones de des~
cribir una estructura didactica y normar su aplicacién en
los procesos de ensefianza,aprendizaje y evaluacién. Es ne
cesario definir tres campos rectores fundamentales para la
operacién del modelo en una situacién escoiar concreta, es
tos campos son: a) los procesos académicos que se refieren
a la organizacién de actividades de ensefianza y evaluacién,
b) el régimen de cargas temporales, es decir, el tiempo con
que se cuenta para tratar cada contenido y poder abordar to
do el programa durante el tiecwmpo sefiaiado para un curso, vy
c) los recursos académicos, que se refieren a las condicio-
nes que deben cubrir maestros y alumnos, por un lado, y los
aspectos materiales que se requieren para apoyar la opera-

cién, por otro.

d.4.1 El campo de ios procesos académicos comprende fodos

los elementos dJe operacidn que pusdan hacer posible

A
¥
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el aprendizaje de los contenidos, desde la construc
ci6n o seleccién de un sistema instruccional que con
temple las metas y las politicas educativas de la
institucién, hasta las actividades especificas de los
maestros y los alumnos. En este sentido, se tratara
de describié algunos de los elementos que componen di
chos procesos académicos, sefalando su importancia

dentro la estructura programética.

a) Sistema instruccional. Se refiere a las modalida-
des que pueden adquirir los procesos de ensefianza
y aprendizaje de acuerdo con las polfticas de una
institucién educativa; as{ tenemos sistemas tradi
cionales, sistemas modul ares, sistemas abiertos ,
sistemas a distancia, etc. Cada uno de ellos, de
acuerdo con sus nec;sidades tebricas y précticas,
requiere ser analizado para considerar en qué for
ma la estructura de organizacién de centenidos vy
las caracteristicas de los objetivos deben ser
ajustadas para mantener una coherencia especifica
entre ambos campos y asi tener elementos de jui-

cio para tomar las decisiones mis adecuadas a las

circunstancias globales en que se implantard el

programa, con la finalidad de hacerlo viable en

el mareo general de un plan de estudios.

3
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b) Otro elemento fundamental a considerar relaciona-
do con la operacibn, es la delimitacién de las fi
nalidades educativas; adn cuando este aspecto pue-
de ser analizado a diferentes niveles,nos hemos cen
trado en las finalidades a nivel de un programa
de estudios, lo que nos remite a la elaboracién
de objetivos educativos. Aquf debemos sefialar
que, a pesar de que el esquema reticular en sf
mismo conlleva implicitamente una intencién didac
tica especifica, dada la forma de seleccionar con
tenidos, es necesario aclarar de manera explficita
cudl es la extensibér con que se abarcari cada uno
de ellos, sefialando también la direccién y profun
didad con que se abordar&n. Para esto, se ha con
siderado que el enunciado de los objetivos no de-
be referirse exclusivamente a las conductas termi
nales que debe presentar el alumno al finalizar
un perfodo instruccionegl, sino que debe incluir
una breve descripcién de la direccién que deberan
tener las interacciones entre el alumno, el maes~
tro y los materiales durante todo el proceso edu-
cativo para lograr un cabal dorinio de cada conte
nido especifico. Obviamente, ¢l construir objeti-

vos de este tipo conlleva una gran dificultad, ya



c)

. 108

que quien los redacta debera 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, los objetivos cons-
truidos en esta forma son una gufa clara para la
actividad docente yevitarfan el riesgo de atomizar
los conocimientos del estudiante en conceptos ais-
lados ¥ sin utilidad en su vida futura. Los obje~
tivos educativos, en el sentido que se manifiesta
aquf, se han denominado objetivos de operacién ya
gue dan un orden e intencional idad precisa al pro-
ceso de ensefianza y contemplan todos los elementos
que inciden en la operacibén académica de un progra
ma, para determinar la amplitud y profundidad del

contenido, asf como la direccibén del proceso.

Uﬁ elemento m&s que es necesario para la operacién
del programa es un sefialamiento sobre la estra
tegia did§ctica asociada con cada uno de los conte
nidos, en el cual se indican las actividades méas
generales que se deben realizar para abordarlos

(précticas, lecturas, discusicnes, exposiciones etc) «

Este .efialamiente pedrfa ser entendide y disefia-
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do como una adicién a la reticula, que completa-
ria la informaciln necesaria para su operacién ,
dado que conformarfa una gufa para el uso de la
retfcula de manera direccional y groporcionaria

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-
tacién de la reticula, para facilitar que los
profesores (y en su caso los estudiantes) puedan
seguir las trayectorias did&cticas que conside-
ren mds adecuadas a las condiciones particula
res que se presenten en cada grupo, sin necesidad
de salirse de una estructura general que, por lo
mismo, demuestra su bondad como organizadora de

las actividades académicas.

Otro elemento de fundamental importancia entre los
procesos académicos es el disefio de estrategias vy
procedimientos de evaluacién ascciades con el apren
dizaje. Estos se refieren a la explicitacion de
criterios y modalidades para verificar la asimila-

cifin ¢ integracidn de conecimientos por el cestu=
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diante, los cuales est@n determinados por la es-
tructura de los contenidos, por el sistema de en-
sefianza, por los objetivos de operacién y por la

estrategia did&ctica.

3.4.3 Cargas académicas

Una consideracién m8s que se debe hacer para determinar

la estructura normativa de la operaciédn del programa, se
refiere a las cargas académicas asignadas a los conteni-

dos, entendidas como la importancia relativa que tiene ca
da uno de ellos en el programa; esta carga se define a

través de un analisis de grados de cada elemento en la es
tructura didictica y define el peso de los contenidos en
relecibn con el lugar que tendr&n y la importancia ‘que se
ies concederd en la dysificacién del programa, asf como
la carga temporal (nfimero de horas) que se le asignard pa
ra su ensefianza y evaluacif6n. Asf, un contenido que ten-
ga un grado (ya sea positivo o negativo) muy alto, deberd
tener asignada una carga horaria que correspcnda con la
necesidad de verlo relacionado con los otros contenidos ,
gi tiene un grado m&s bajo significa que su importancia

es menor, por lo que deberd tener también una carga hora-
ria menor. Por otro lado los contenidos con grados nega-
tivos altos deberfn distribuirse a lo largoe de la retfcu-

la ubicdndolos al final de cada tema y/o unidad, y aumen-
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tando su nivel de integracién o sfntesis conforme se va-

va desarrollando el programa.

Como vemos, esto Gltimo tiene capital importancia para
establecer un ciclo retroal imentador en la elaboracién
del programa,ya que implica volver a revisar los proce-
sos de articulacidn, secuenciacién y desagregacién de
la estructura didictica, con el fin de adecuarlos a una
condicién de operacifn 6ptima, ya que es diferente es-
tructurar contenidos para ser abordados en un afo, a tra
tar de verlos en un semestre, por ejemplo. Se tendran
aue tomar ¢ modifTicar decisiones en cuanto a la cantidad,
a;plitud y profundidad de los contenidos, asi como de los
procesos gcadémicos que los acompafian, en vitud del tiempo

disponible para su operacién.

£s conveniente puntualizar que aquf no se entiende la ope

raci6n solamente como proporcionar informacién a los esty

diantes, sino como los procedimientos que potencialicen la
adquisicién y transferencia de aprendizajes por parte de
éstos, por lo cual la asignacién de cargas horarias a cada
contenido no s6lo depende de su importancia epistemolbygica,
sino fundamentalmente de criterios pedanbyicos que seialen
un tiempo razonable para la asimilacién vy transterencia de

los mismos.
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Asi tendremos que si una materia, dada su importancia in
€rinseca o por el apoyo que presta a las demés en un pldah
de estudios, estd disefiada para impartirse en tres o cua-
tro semestres, deber8 ser sometida a un andlisis con los
criterios antes mencionados para determinar los cortes
necesarios en su secuencia, de tal forma que é&stos no sean
arbitrarios y no rompan con el sentido de su conocimiento
integral. Los momentos de corte deberan determinarse con
la mayor precisién posible y habrén de considerarse estra
tegias didacticas (como recapitulaciones, sintesis inte-
gradoras, etc.) que permitan tender puentes entre una sec
cidén y otra; asi se garantizarfa que, por ejemplo, la
asignatura Matem&ticas | realmente preste apoyo a Matem&-

ticas 1l y asf sucesivamente.

3.4.3 Recursos académicos X

Para poder generar una estructura real de operacidén, es

imprescindible considerar los recursos académicos con que
se cuenta, entendiendo por esto los insumos tanto materia
les como humanos necesarios para instrumentar el proceso.
En cuanto a los recursos materiales, se debe analizar deg
de si se cuenta con las instalaciones adecuadas para los
requerimientos de las estrateygias de enseilanza (aulas, la
boratorios, auditorios, bibliotecas, etc.), con los mate-

riaies bibliograficos v documentales basicos y de consul-

ta necesarios pan llevar a cabo el curso, apoyos dd&txos

Tadeaaay . a . . .
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como pizarrdn, rotafolios, proyectores, equipo de labora
torio, ete. A partir de este andlisis es necesario esta
blecer un minimo indispensable de dichos recursos para
que el programa pueda operar y lograr sus objetivos, ¥
tratar de negociar con las autoridades para que estas copn

diciones se den.

En cuanto a los recursos humanos, principalmente hay que
real izar estudios sobre los dos sujetos principales de
los procesos de ensefianza y aprendizaje: los profesores

y los alumnos. En el primer caso, es necesario definir
el perfil profesional especifico del profesor para cada
materia, asf como las posibilidades de flexibilidad para
que profesionales afines puedan impartirla, siempre vy
cuando cumplan con los requisitos establecidos a través
~de criterios sefialados,partiendo de las caracterfsticas
del mismo programa; también es necesario establecer pro-
gramas de actualizacién y formacién de los docentes, tan-
to en aspectos especificos de los contenidos del pregrama
como en cuanto a los aspectos didacticos de 1a materia ,
asf como en la metodologfa de programacién, para poder
contar con una planta de profesores calificados. Por otro
lade, ¢35 necesario investivar las formas de organizacidn

de los profesores, ya sean naturales o formales, y su re-
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lacién con las politicas administrativas de la institu-
cién, a fin de poder utilizar los canales m8s idéneos de
comunicacibn para generar o dirigir el andlisis y desa-
rrollio del curriculum y retroalimentar asf la operacién

de los programas.

En lo que respecta a los alumnos, es necesario detectar
sus condiciones de ingreso al programa, no sélo en el
aspecto de qué requisitos-de manejo de contenido poseen,
lo cual es muy importante, sino también en cuanto a sus
h&bitos de estudio, su nivel sociceconémico, sus expecta

tivas, etc., para peder cenformarnos un marco lo més ce

I

cano posible a la realidad, el cual puede, en Glitima ins
tancia, propiciar cambios y ajustes al programa para que
la potencializacién del aprendizaje realmente se dé. Es-
tas modificaciones deben ser previstas en lo posible vy

ia retfcuia deberd tener la suficiente Fiexibilidad para

incorporarl|as.

En sfntesis, podemos decir gue la estructura normativa pa
ra la operaci6n del programa puede describirse como  un

flujo entre campas bien delimitados que son: a) los proce
sos académicos, b) el réuimen de cargas horarias,y ¢} los

recursos cadémicos; todos ellos normades por la reticula
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cién como una instancia de organizacién del circuito for

mado entre estos elementos.

Elaboracién de programas de estudio

Los programas de estudio, dentro de nuestro modelo, deben con-

tener los siguientes elementos:

La intencidn o intenciones de la materia.

La estructura de los contenidos, en sus tres niveles de gere

!

ral idad (macro, meso y micro).
- Los elementos de operacién del programa.

- Los elementos de apoyo

En la elaboracién de programas es necesario generar normas de-
rivadas del modelo (reticulacién), las cuales se refieren a

¥

cuatro elementos basicos que son:

a) Normas en cuanto a la estructura del programa.

b) Normas en cuanto a la captacibén y estructuracién de los con-
tenidos.

¢) Normas en cuanto a los elementos de operacién.

d) Normas en cuanto a los elementos de apoyo.

3.5.1 Normas en cuanto a la astructura del programa.

a) Considerando que el curriculum es la esencia de una

institucién educativa y se formaliza en un plan de
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estudios a través de los programas de estudio, éstos
deben contener en primera instancia los siguientes
datos:

. Nombre de la institucién

. Area a la que corresponde la materia

. Materia a la que corresponde la asignatura

. Asignatura

. Clave

. Peso académico (créditos)

. Afio de publicacibn

Con la intencidn de familiarizar con los programas tan
to a los alumnos como a los profescres, se agregars
una presentacién, la cual gira en torno a tres ideas
principales; la ubicacién del programa respecte al plan
de estudios, donde se establecen las relaciones con
otros programas y el caricter de las mismas, es decir
los apoyos que da y recibe de otras asignaturas;ia in-
tencidén que se deriva de los objetivos institucionales,
del &rea de conocimientus y de la materia a la que per
tenece la asignatura, y por Gltimo, elementos del mang
Jo del programa tales como: el papel del profesor » del
alumno, las estrategias de ensefianza y evaluacién en lo

general .
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e)

De acuerdo con la idea de que el! programa debe ser
facilmente manejado, ademds de servir como elemen-
to de comunicacién, es necesario incluir las reti-
culas tanto de la materia como de la asignatura pa
ra proporcionar una visidn panor@mica del conteni-
do y sus relaciones. Aquf es necesario agregar al
modelo gr&fico una descripcién de |as consideracio
nes més relevantes que se hicieroﬁ para determinar
un cierto espectro de contenidos, una forma especi
fica de estructurarlos y la importancia que se les

da en cuanto a asignacién de cargas horarias.

Una vez establecidos los contenidos, su articula-
cién, distribucién y dosificacibn,se presentan en

forma de temario acompaiiado de los objetivos co-

rrespondientes a cada contenido.

Se presenta la bibliografia del programa en gene~
ral, asf como la especffica de cada tema,tanto pa

ra el maestro como para el alumno.
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3.5.2 Normas en cuanto a la captacién v estructuracién de los

cohtenidos.
g)La captacién de los contenidos se realizar§ consi-

derando:

. El enfoque tebérico con que se abordarén los con-
tenidos, para lo cual se identificard la estruc-
tura de la disciplina.

. El nivel del ciclo educativo en cuestién.

. Los objetivos institucionales.

. La tendencia curricular de la institucidn.

. Los tipos de formacién estipulados en el mapa cu-
rricular (plan de estudios).
. Las &reas de conccimiento del mapa curricular.

. El espectro total de contenidos del &rea de cono-

cimientos.
. Los perfiles de entrada y de salida de los estu-

diantes.

h) Estructurar los contenidos de acuerdo con los pro-
cedimientos de: intencionalidad, articulacién, se-

cuenciacibn y desagregacién.*

A pesar de que en este moments captar y estructurar se presentan
cono procesos consecutives, recordemos que anteriormente se expli-
c¢6 que son procesos interdependientes.
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3.5.3 Normas en cuanto a los elementos de operacién.

i) Elaborar los objetivos de operacién para: el &rea, la

materia, !a asignatura, las unidades y Jlos temas.

i) Los objetivos deben referirse a la interaccién alumno=

profesor-contenido.

k) Los objetivos deben ser el resultado de la estructura
cién del contenido, las estrategias de ensefianza y la

evaluacibn.
1) Elaborar las estrategias de ensefianza.

m) Las estrategias de enseifianza deben ser sugerencias y

no prescripciones.

n) Las estrategias de ensefianza se presentar&n indicando
la organizacién de actividades y formas de interaccién
entre maestro~alumno-materiales, asi como la intencibén

de fas mismas, dentro del contexto institucional y so-
cial.

o) La evaluacién debe ser un elemento integrado al proce-
so de ensefianza y aplicarse de manera similar al esti~
lo con que se trabajard en el grupo (individual, gru-

pal, oral, escrita, ete).

p) Deben especificarse los instrumentos de medicitn educa

tiva, sus caracteristicas, bajo la premisa que sen su-



.120

gerencias y no prescripciones rigidas.

q) La dosificacién debe ser simétrica con las cargas ho

rarias.

r) Es necesario considerar el nGmero de horas teéricas

y précticas en la asignacibn de pesos académicos.

3.5.4 Normas respectc a los elementos de apoyo.

s) La bibliograffa debe cubrir,con el menor nlimero de
libros, toda la informacién requerida por el progra-
ma, clasificada en dos categorias: para maestros vy

para alumnos, y en dos niveles: b&sica y complementa

rra.

t) La bibliograffa debe ser actualizada y referida, de

*

preferencia, a las fuentes orijiginales.

u) La bibliograffa sugerida debe ser presentada en coordi

nacibn con el departamento de bibliotecas de la insti-

tucian.

3.0 lastrumentacién acodémico~-adninistrativa.

Ina consideracibn final es que la reticulacibn, como estrategia
de programacibn, es, como ya dijimos, s6lo una parte de instru-

mer facibn Jdel modelo currizular y si bien debe reflejur ielmen~

\
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te la manera en que &ste integra y organiza los elementos, pro-
cesos y determinantes del curriculum , su funcién consiste prin
cipalimente en ordenar los elementus y procesos derivados de los
mismos para plasmar una estructura de contenidos que potencial-
mente sea Gtil! para guiar |a pr&ctica docente, bajo distintas -~

circunstancias, a fin de generar la transferencia de los spren-
dizajes.

Es importante sefialar que para la elaboracit6n de programas es
necesaria la wmayor concurrencia posible de las diferentes instan
cias de la escuela (autoridades, profesores, técnicos, alumnos )
con el fin de corntar con el mayor nGmero de indicadores en los
distintos aspectos a considerar, y para involucrar a toda la co-
cominidad en el proceso. Asi se tendrd la suficiente informa-
cidn para orientar la toma de decisiones en cuanto a la pers-

pectiva de disefio, an&lisis y desarrollo curricular, y se con-

tar8 con un clima propicio para llevario a cabo.

Pars esto es conveniente instrumentar foros, conferencias, semi-
narios, debates, etc. que por un lade permitan difundir la infor
macién necesaria sobre el avance del curriculum y, por otro, ayy
den a detectar los aspectos concretos de la prcbhlematica que son
mis emergentes, propiciando ademfis una retroalimentacién inicial

que sirve para precisar las normas curriculares.
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La conformacién del plan y los programas puede hacerse a través
de comisiores integradas por miembros de las distintas instan-

cias institucionales, que permitan abarcar los aspect.—~ mas re-
levantes desde diferentes Spticas y con funciones bien determi-

nadas.

A continuacién se presenta una prepuesta sobre quiénes conforma

rfan dichas comisiones.

a) Especialistas en contenido que manejen con solvencia los di-
ferentes aspectos de cada disciplina del plan de estudios, y
sean los encargados de la captacién de |z estructura de di-
chas disciplinas, asf como de establecer las reiaciones in-
terdisciplinarias al interior del plan de estudios, ccn base
en la metodologfa seiialada en los apartados 3.1 y 3.2 .

b) Técnicos psicopedagbégicos que se encarguen de supervisar los
aspectos metodol8gicos de la programacién, que asesoren a los
especial istas de contenido en cuanto a la articulacién, secuen
ciacién y dosificaci6én de las materias, para potencializar su
transferencia (ver apartado 3.2) y que propongan alternativas

para desarrollar correctamente los procesos académicos ( ver

punto 3.4.1).

¢} Profesores en servicio que sean representatives de cada una
5
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de las diferentes &reas del plan de estudios y que tengan ex
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 dosificacibn adecuada.

Adem&s, en los casos necesarios se podr&n incluir en las comi
siones algunos integrantes mé&s como: l|laboratoristas, personal
de bibliotecas, etc. segfin las necesidades especificas de ca-

da wmateria.

De esta manera propiciaremos que e! plan y los programas de
estudio tengan congruencia en tres niveles: teérico, metodo~-
l6gico y prictico, lo cual permite presentarlos ante las au-

toridades correspondientes con una base firme de argumenta-

cién para que puedan ser aprobados.

Una cuestién esencial es del imitar cudles van a ser las for-
mas de participacién de los profesores, en qué aspectos se
dar&é y para qué se necesita. Es evidente que la respuesta a
estas cuestiones no corresponde Gnicamente a reflexiones aca
démicas, sino que influyen de manera determinonte los fucto~
res de tipo politico y social implicados en una dindmica ins

titucional, .in embargo consideramos conveniente puntualizar
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algunos argumentos de orden técnico que justifican la in-

corporacidén de los profesores en el proceso de elaboracién

de programas.

a)

b)

Los programas normar&n las formas de operacién didactica
que deberé&n llevar a cabo los profesores y, si no se cuen
ta con su participacién desde el inicio del proceso, es
muy probable que esta normatividad sea desvirtuada por
desconocimiento de su fundamento o, en tltima instancia,
simplemente no sea seguida. En ambos casos el programa

tendria una afectacibén minima o serfa indgtil.

Los programas pueden ser vistos como hipdtesis de trabajo
sobre aspectos didacticos y, en tal sentido, generarfan
investigacién sobre las diferentes alternativas que se
pueden seguir en cuanto a las trayectorias didacticas ,
la secuenciacién, la articulacién, la dosificacién, etc.;
por lo que su valor como dinamizador de la funcién educa
tiva del profesor debe ser clara desde el principio, vy
asf debe ser percibido, para lo cual es necesario consi-

derar las expectativas que la planta docente tenga.

Los profesores, al estar en contacto directo con la pro-
blemftica de los estudiantes, tienen experiencias muy ri-

cas que deben ser aprovechadas para determinar las carac-
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teristicas que deben tener los programas en cuanto a su
adecuacién para potencializar la transferencia de los -

aprendizajes.

Otro Factor importante es la actitud de los profesores;
si sienten que el programa les es ajeno y ellos sé6lo se-
ran unos simples operadores del mismo, es probable que la
operacibn sea deficiente; en cambio, si participan en la
elaboracién del programa le pondrén mayor interés y es po

sible que asi obtengan mejores resultados.

Los profesores pueden participar en la elaboracién de pro

gramas de muy diversas Formas entre las que se cuentan:

a) Como miembros de las comisiones que construyan el mapa
»
currjcular.

b) Como elementos de las comisiones elaboradoras de pro-
gramas.

c) De una manera un tanto informal, sportando ideas, su-
gerencias y elementos de apoyo especificos para algu-
nos aspectos del programa.

d) Proporcionando informacién sobre los programas a tra-

vés de reuniones, encuestas, entrevistas, eto,
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3.7 Difusién v capacitacibn

Un aspecto més, de singular importancia en el proceso de pro-
gramacién, es el establecimiento de canales de comunicacién
eficientes para difundir los programas de estudio en la comu-
nidad de la escuela, asf como su fundamentacién y formas de
operacién. Esto es necesario sobre todo para lograr que los
profesores puedan aprovechar las ventajas de la reticulacién
en el sentido de ipvestigar y afinar las propuestas de adminis

tracibn académica que se reflejan en la retfcula.

Un punto esencial de esto es la instrumentacibén de eventos para
la capacitacién de los profesores - y de ser posible, los alum-
nos - en el manejo de la retfcula y en el disefio de experien-

cias de aprendizaje adecuadas a cada situacidn concreta, de tal
forma que la retfcula - y el proyrama - sirvan realmente como

instrumentos para ordenar la labor educativa,y no ocurra que se
conviertan en obst8culos para el buen desempeiio de profesores vy
alumnos en la tarea de lograr un aprendizaje dinfimico y signifi
cativo. Esto es particularmente importante para que los apor--
tes de la sistemitica educativa tengan un significado y una in-
(Muencia positiva para los maestros de cualquier disciplina, lo
cual permite una congrucncia general al interior de la pricti-

ca docente institucional.
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Ademds, es necesario garantizar que los canales de comunicacién
tengan un funcionamiento continuo en miltiples direcciones (en-
tre maestros, entre alumnos, maestros con alumnos, maestros con
autoridades, etc.) con el fin de tener elementos de informacién
suficientes para retroalimentar el proceso de programacién y, a
largo plazo, establecer o reformar polfticas de desarrollo curri

cular.
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4. ; PARA QUE SIRVE LA RETICULACION ?

El valor de la reticulacibn, 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 disefioc curricular. La reticula

cién 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 mé&s generales has-
ta los mas especificos, enmarcados en un esquema glo-

bal gue, sin perder sus caracterfsticas esenciales,pue
de ser transformado a partir de los principios de arti
culacibén, secuenciacibn Y desagregacién. Esto posibi-
tita |llegar a acuerdos entre diversos elaboradores de
programas sobre cufles serfan los contenidos esencia-

les gue deben contener una o varias materias, bajo una
norma de flexibilidad dada por las caracterfisticas to-
polbgicas de la retfcula, que permiten estructurarlos

en distintas formas, seglin |las necesidades especificas
de una institucién, o alin de un grupo escolar, sin per

der las caracterfsticas Fundamentales acordadas.
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Lo anterior es de suma importancia si se considera que
la planeacién educativa, sobre todo en sociedades como
la muestra, no obedece exclusivamente a consideracio-
nes de carfcter racional, o puramente académicas, sino
que intervienen mediaciones de caricter ideolégico en-~
tre diversos grupos, por lo gue es necesario hacer ne-
gociaciones entre ellos. Esto pudiera llevar -y de
hecho generalmente l[leva~- a que las intenciones acadé
micas referidas a lograr un aprendizaje 6ptimo a tra-
vés de los programas, se vean desvirtuadas; la caren-
cia de un instrumento técnico claro, consistente vy a
ia vez fiexibie que permita estabiecer parametros que
orienten las negociaciones y pueda ser captado por pro
fesionales de distintas especialidades para tener un

-

contexto similar que facilite el acuerdc con bases

académicas y no puramente ideolfgicas, es una deficien

cia que se pretende resolver mediante la reticulacién.

Obviamente, esta estrategia no es la Gnica ni la prime~
ra que se intenta para dar respuesta a esta problemati
ca, ya que la sistemdtica educativa, en sus distintos

enfoaues, ha tratade des reseolverla,

_

Covey o Sl
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También sabemos que no es suficiente desarrollar tecno-
logfas que den una base académica para la toma de deci-
siones en educacidn, y que é&sta se inserta en fendmenos
m8s generales de la sociedad, los cuales se tienen que
analizar desde diferentes marcos conceptuales donde in-

ciden las diversas ciencias sociales.

AGn asf; consideramos que la utilidad de I[a reticula-~
cién, como opcibn técnica, no se invalida por el usc po

Iftico que se le dé.

Bajo todas estas consideraciones, la reticulacién ha de
mostrado su bondad como estrategia para el disefio curri
cultar, en el nivel bachillerato, ya que permiti§ tener
una base técnica para un-acuerdo inicial entre distin-
tas instituciones que imparten dicho ciclo, para instru
mentar un acuerdo polftico -la instauracién del tronco

com@n para el bachillerato- a través de los programas

maestros para las materias que lo conformans

63 Programas maestros correspondientes al tronco comlGn del
bachillerato. México: SEP. Julio de 1983,
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Por otro lado, haciendo referencia a nuestra experien
cia m8s inmediata, que se ubica en el Colegio de Ba-

chilleres, podemos afirmar que la reticulac;6n ha per
mitido racionalizar el proceso de elaboracién de pro-
gramas, pudiendo tener acuerdos y establecer relacio-
nes entre contenidos tan dispares como serfan los de:

Ffsica, Taller de Lectura y Redaccién, Historia, etc.

AlGn cuando el proceso de implantacién 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 participade en el proce-~
so, que la reticulacién ha funcionado como una instan
cia facilitadora y ordenadora del mismo.

-

Evidentemente, lo anterior no implica que tengamos
pruebas conclusivas sobre la utilidad de la reticula-
cién como estrategia de programacidén; sin embargo, es
to requerirfa de otro tipo de investigaciones referi-
das a la evaluacién sistemética de la misma, en diferen

tes 8mbitos institucionales.
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4.2 Como_instrumento de ia operacién académica. Otro tipo

de utilidad de la reticulacién consiste en 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
ensefianza y evaluacién, dentro de un eje temporal, per
mite disefiar su accién educativa en una trayectoria di
dictica especifica, de acuerds con la intencionalidad
del programa y con las caracterfsticas particulares de

l[os estudiantes a que se da servicio.

Asf, seqln la estrategia de reticulacibn, el profesor
se vuelve un administrador de recursos académicos en

diversos sentidos:

a) Posibilita la distribucifn racional de los conteni-
dos a lo largo del curso, evitando asf la sobrecar-
ga de informacién en ciertos aspectos del mismo,por

i

lo que la dosificacién puede darse de manera equil

brada con el ritmo de uprendizaje.

b) Permite tener en todo memento una visi6n global de
los contenidos a tratar, por lo que s¢ pueden ir in
tegrande &stos de uacuerdo con sus relaciones, en el

momente oporiuila.
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¢} Plantea opciones para que se puedan seguir distin-
tas rutas para abordar los contenidos, sin desinte

grar la estructura del curso como tal.

d) Permite identificar sus necesidades especificas de

capacitacién en cuanto al manejo de contenidos.

La reticulacibén, como auxiliar en la operacibén aca
démica, tiene la ventaja sobre otras estrategias, como
las cartas descriptivas o la programacién por objeti-
vos, de guiar las actividades de ensefianza y aprendi-
zaje sin atomizar los contenidos, dada su estructura
holfstica que permite abordar tareas especificas sin

descuidar la totalidad.

Esto es posible porque la reticulacifn, a diferencia
de la sistematizacién de la ensefianza para el dominio
en el aprendizaje derivada de la programacidén por ob-
Jetivos, parte de una concepcifn de sistemas que se
funda en el anfilisis y representacién de estructuras,
y prioriza asf las relaciones entre los elementos,més
que el estudio de &stos en sf mismos. Esta aproxima-~
cibn estructural permite que cn una representacibn

gpifica se relacionen, en Jdistintos niveles, elemen-

tos de clases diferentes, que entre todos orienten las

dectone . tondientes g louyrar el aprendizaje.
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Como aportacién a la investigacién educativa. Una carac

terfstica mis de la reticulacién es l[a de proporcionar
aportaciones a la investigaci6n sobre el fen6meno educa
tivo. Esta se da perque parte del supuesto que un pro-
grama es la prefiguracibn de las actividades minimas ne
cesarias para que ocurra el aprendizaje de manera efi-
caz sobre un contenido predeterminado. La afirmacibén an
terior implica que un programa de estudios puede ser
visto como una hipbtesis de trabajo que gufa la activi-
dad de profesores y estudiantes para que &stos filtimos
logren las habilidades, conocimientos, actitudes y ap-
titudes necesarias para obtener el dominio de una o va
rias disciplinas, de acuerdo con el ciclo escolar que

Se curses

En el programa se sefialan las condiciones, los precursos
y log procesos necesarios para lograr, hipotéticamente,
un aprendizaje especifico en un tiempo determinado. Por
esto podemos afirmar que un pregrama es una norma para

la actividad encaminada a lograr un cierto aprendizaje-
Ahora bien, la investigacién acerca’de si esta norma,

o hip6tesis, se logra o no, abre un gran abanico de po

sibitidades que permitirfg tener une amplia variedad de
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datos, los cuales podrian ser interpretados desde distin-
tos Gngulos: desde uno estrictamente formal y deductivo,

que implicaria anélisis cuantitativos referidos a la efi-
ciencia terminal de los programas; hasta estudios més in-
ductivos que pudieran analizar los distintos tipos de in-
teracciones que se dan al llevar a cabo -0 tratar de llg
var a cabo- l|as normas de operacibn sefialadas en los pro

gramas.

Asf, la reticulacién, al ser una estrategia de programa-
cién que parte de principios tedrico-metodolbégicos defini-
dos, como serfan: el curriculum como orientador de la
actividad escoiar, la teorfa de sistemas como concepcibn

de ordenacidn y estructura de dicha actividad, la educa-
cién y el aprendizaje como procesos permanentes, formati-
vos para los estudiantes de manera integral, v la escuela
como institucién social que se propone incidir en dichos
procesos; permite tener parimetros que servirian para orien
tar la investigacifn educativa aplicada a situaciones dadas

por nuestpa realidad.

Como Gltimo argumento, podemos decir, en principio, que
no consideramos @ 1a reticulacibn coma una panaces técni-

ca que permita solucionar todos los problemas asociados
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con la elaboracién de programas; ademis, estamos cons
cientes de que no tiene aGn la suficiente validacién
empfrica como para considerarla una aportacién concly
siva. Sin embargo, &ste ha sido un problema que compar
ten todas las aportaciones de la tecnologfa educativa,
incluso aquéllas con més tradicibn, puesto que podemos
afirmar que la ensefianza, 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 ensefianza,aprendi
zaje y educacién, implica una problem&tica amplia, don
de las situaciones son tan complejas e intervienen tan
tos factores que puede parecer aventurado proponer op~

ciones para su an&lisisa

Sin embargo, a pesar de todo lo dicho en el pérrafo an
terior, si podemos afirmar que el desarrcollo en el co-
nocimiento cientffico permite sefialar que un criterie
para verificar las aportaciones para =l conocimiento

de un fenbmeno o para resclver un problema especffico,
es el de su consistencia 16gica interna y, por otre la-

do, su utilidad prictica. Nuestra experiencia ~breve
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por cierto- y la formacién que hemos recibido como
psicblogos, nos permite afirmar que la reticulacién
es una estrategia que puede funcionar adecuadamente,
y de hecho, aunque de manera restringida, ha funciona=-
do como un instrumento Gtil para objetivar y asf po
der resolver los distintos problemas de la programa-

cién y el digefic curricular.

Esto implica que, afin cuand; todavfa no tenemos la
solidez de argumentos para proponer situaciones defi-
nitivas, sf podemos poner a consideracifn las ideas
presentadas en este trabajo y nhos gustarfa- no sblo
personalmente, sino por la utilidad social que repre-
senta~ que se probara en diferentes situaciones.

El compromiso estd hecho, nosotros sf seguiremos.
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