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RESUMEN

El propósito del trabajo fue fundamentar la organización del contenido de enseñanza en carreras

universitarias como un problema científico aun sin resolver completamente. Se empleó fundamental-

mente el método del enfoque sistémico. Se caracterizó el proceso de organización y se estudió su

comportamiento en diferentes modelos curriculares y por diferentes autores, haciendo hincapié en

la utilización de métodos de la teoría de grafos en la organización del contenido, llegándose a la

conclusión de que se requiere una organización del contenido–enseñanza que permita un funciona-

miento adecuado del plan de estudio como sistema.
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ABSTRACT

Give reasons about the organization of the teaching contents in university careers as a scientific

problem not solved yet in its totality has been the subject of this work. The systemic focus was the

method used in general. The process of organization was characterized and its behavior through

* Universidad de Camagüey. Cuba. Facultad de Informática. Departamento de Matemática.

** Universidad de Camagüey. Cuba. Facultad de Construcciones. Departamento de Ingeniería Civil.

*** Universidad de Camagüey. Cuba. Facultad de Informática. Departamento de Matemática.



114

Tecné, Episteme y Didaxis No. 16, 2004 - páginas 113 - 131

LA ORGANIZACIÓN DEL CONTENIDO DE ENSEÑANZA

different curricular models and by several authors was analyzed, pointing up the uses of Net Theory

about content organization, arriving to the conclusion that an organization of the teaching content is

required to allow an adequate working of the scholastic curriculum as a system.

Key words: organization, content, teaching, curricular model, net theory.

Organizar es “dar a las partes de un
todo la organización necesaria para
que puedan funcionar”, “disponer las
partes de un todo de manera que
puedan funcionar”, mientras que la
palabra organización significa “ac-
ción y efecto de organizar u organi-
zarse. Disposición, arreglo, orden”,
y la palabra orden significa, “coloca-
ción de las cosas en el lugar que les
corresponde. Concierto, buena dis-
posición de las cosas entre sí (o de
las partes que constituyen un todo).
Serie o sucesión de las cosas. Rela-
ción o respecto de una cosa a otra“.

Como se aprecia en las definiciones
anteriores, la acción de organizar
recae sobre las partes de un todo
para que puedan funcionar. Apare-
cen las categorías del todo y las par-
tes; de ahí que, entre otros aspec-
tos, los autores del artículo conside-
ran apropiado abordar la organiza-
ción del contenido de enseñanza
como un sistema.

Diversos son los autores que reco-
nocen la necesidad e importancia de
organizar el contenido de enseñan-
za. Según Gimeno (1996: 358) una
cuidadosa selección y ordenación
pedagógica del contenido es de vital
importancia para los profesores y es
una función capital del diseño curri-
cular. Señala que, en muchos casos,
la intervención de los profesores en
esa operación se ve dificultada por
la carencia de la capacitación técni-
co-pedagógica y cultural suficiente y
adecuada.

Loredo (2003: 11) cita a Bobbitt, Tyler
y Taba, quienes consideran necesa-
rio introducir una secuencia lógica y
racional en la enseñanza, fijar clara-
mente los objetivos y los contenidos
que deben ser aprendidos, las expe-
riencias que deben ser realizadas,
establecer la apropiada organización
y secuencialización de contenidos y
actividades, así como la forma de
evaluar el logro de los objetivos.

Orden. En: Diccionario Enciclopédico SALVAT Universal., t. XVI, 1973.-p.540.

Organización. En: Diccionario Enciclopédico Universal Marín. t.10, 1990.-p.3972.

Organizar. En: Diccionario enciclopédico Larousse Universal. t.3, 1965.-p.638.

Organizar. En: Diccionario Moderno, 1957.-p.572.
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Coll, citado por Gimeno (1996: 360),
señala que situándonos dentro de
una disciplina, en un área o en la
opción de relacionar áreas y discipli-
nas diversas, la forma de presentar
organizados y agrupados los conte-
nidos tiene enorme importancia, por
cuanto la decisión que se tome con-
diciona también las relaciones posi-
bles que pueda establecer el alum-
no en su aprendizaje. Gimeno plan-
tea que el profesor debe cuestionar-
se la mejor forma de organizar el con-
tenido del currículo. Que la secuen-
cia de unidades ofrece alternativas
diversas por concretar de acuerdo
con el contenido y las opciones pe-
dagógicas, lo cual resulta un proble-
ma difícil de resolver.

Briggs (1973), citado por Gimeno
(1996: 361), señala que la estructu-
ra del conocimiento a tener en cuen-
ta cuando pretendemos que se
aprenda supone establecer unas re-
laciones de dependencia y de inde-
pendencia de las partes integrantes,
dispuestas de modo que indiquen
cuándo puede ser optativo o aleato-
rio el orden de la secuencia y cuán-
do ha de hacerse cuidadosamente
para lograr una trayectoria óptima
para alcanzar destrezas u objetivos
complejos.

Díaz (1994: 8) señala que la cons-
trucción de objetivos en términos de
comportamiento ha sido un elemen-
to básico y privilegiado del desarro-
llo del campo del currículo, y que esto
dejó en un plano olvidado el proble-
ma de los contenidos, de manera que
las investigaciones en relación éstos,
tienen poco significado en el ámbito
curricular. Plantea que las técnicas
para el tratamiento del contenido son

insuficientes y no tan claras ni tan
específicas como las que existen
para formular objetivos, pero que el
tratamiento de los contenidos tiene
un factor de innovación mucho más
fuerte que los objetivos, máxime
cuando se observa que la investiga-
ción sobre el problema de los conte-
nidos desemboca en dos temas bá-
sicos para el trabajo en el aula: los
procesos de aprendizaje y las estra-
tegias metodológicas de enseñanza.
En resumen, aprecia una pérdida del
papel de la investigación para fun-
damentar decisiones y un claro de-
trimento de los estudios respecto
del contenido, al haber constituido
como eje de los planes y programas
el problema de los objetivos. Él da
gran valor al papel de la investiga-
ción en la toma de decisiones, en la
construcción de planes de estudio y
su organización, resultado de un pro-
ceso de indagación. Esta cuestión,
que desde los inicios del desarrollo
de la teoría curricular, fue fundamen-
tada y permanentemente tratada en
los desarrollos por diferentes autores
como Tyler, Taba, Díaz Barriga, pero
se ha perdido.

Diversos autores como Álvarez
(1995), citada por Añorga (1997: 22),
Loredo (2003: 12), Posner, citado por
Enríquez (2003: 36), Darós (1993:
42), señalan diversas fuentes o di-
mensiones que se deben tener en
cuenta para el diseño curricular de
planes, programas de estudio y cual-
quier otro elemento que sea parte del
curriculo. Sin embargo, de una u otra
forma, reconocen la necesidad de la
selección de objetivos y contenidos,
el establecimiento de secuencias ló-
gicas y científicas de aprendizaje que
favorezcan al máximo la asimilación
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de los contenidos y del logro de los
objetivos, la importancia de la orga-
nización del contenido.

Para Tyler (1986: 86), la organiza-
ción es un problema importante de
la formulación del curriículo ya que in-
fluye muchísimo en la eficacia de la
enseñanza.

Si se analizan los diferentes grupos
de metodologías de diseño curricu-
lar, se encuentra que aunque res-
ponden a diferentes modelos curri-
culares1 , todas se enfocan en la or-
ganización y secuenciación de con-
tenidos de una u otra forma.

Así pues, dentro de las metodologías
curriculares clásicas, autores como
D´Hainaut, Le Xuan y Morganov, es-
tudiaron la organización y secuencia-
ción de contenidos y aportaron téc-
nicas para analizarlas.

Entre las metodologías curriculares
cuyo enfoque es crítico y sociopolíti-
co, se destaca la Propuesta Curricu-
lar Modular por objetos de transfor-
mación, cuya metodología marcó un
hito en la concepción y práctica edu-
cativa de las instituciones de educa-
ción superior en los años de 1970, y
es el resultado de una experiencia
en la elaboración de planes de estu-
dio por Ángel Díaz Barriga en la Uni-
versidad Autónoma Metropolitana de
México. Una de las características es
que, en oposición al diseño curricu-
lar por asignatura, aboga por la utili-
zación de módulos por objetos de

transformación, consistentes en la in-
tegración del contenido a partir de
un problema de la realidad, que se
toma como tal, en su totalidad y como
proceso, para explicarlo por la vía de
la acción sobre él, mediante un es-
tudio interdisciplinar. A partir de esto
se planteó organizar el currículum. Es
la resolución de un problema la que
exige, en determinado momento, el
ordenamiento de cierto tipo de infor-
mación. Esta información no proce-
de de la lógica de la disciplina ni res-
peta los límites formales establecidos
para cada asignatura.

En relación con la metodología cu-
rricular constructivista, se tiene como
representativo en ella el trabajo de
César Coll (1987-1990), quien diri-
gió el proceso de reforma curricular
de la Educación Básica Española.
Aunque está dirigida a la enseñanza
obligatoria y no a la Superior, a par-
tir de un modelo de diseño curricular
base, el autor considera importante
los niveles o fases que establece:

1. Se especifican los objetivos
generales, las áreas curriculares
pertinentes, los bloques de con-
tenidos y orientaciones didácticas.

2. Se realiza el análisis y secuen-
ciación de los bloques de con-
tenido.

3. Se desarrollan ejemplos de pro-
gramación atendiendo a los di-
versos supuestos establecidos.

1

Añorga (1997) establece los cinco grupos siguientes para las metodologías de diseño curricular: metodologías
curriculares clásicas, metodologías curriculares desde un abordaje tecnológico y sistemático, metodologías curriculares
desde un enfoque crítico y sociopolítico, metodologías curriculares a partir de un enfoque constructivista. y
metodologías curriculares con un enfoque histórico cultural.
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Las metodologías curriculares cons-
tructivistas centran la atención en
cómo aprende el alumno, conside-
rando el aprendizaje como un pro-
ceso constructivo.

La teoría de Ausubel (1989) del
aprendizaje significativo se funda-
menta en el constructivismo como
plataforma para aprender significati-
vamente, en la que los conocimien-
tos previos son los fundamentos de
la construcción de los nuevos signi-
ficados. Al respecto Voss (1978), ci-
tado por Lara (1997: 35) señala que
lo más importante para aprender
algo no es lo que se va a aprender,
sino lo ya aprendido, porque es con
lo que tiene que relacionarse para
que adquiera significado.

Según Lara (1997: 43), en general,
los alumnos tienen dificultades para
vincular la nueva información con los
conocimientos previos, cuando no se
lo proponen, cuando el alumno no se
encuentra en una disposición o acti-
tud favorable para aprender, cuan-
do no está motivado o interesado
para realizar un esfuerzo intenciona-
do en relación con los contenidos de
aprendizaje o cuando la información
de que dispone es poco clara, está
desorganizada o de alguna forma ca-
rece de sentido. La existencia de co-
nocimientos previos no es suficien-
te, lo fundamental es que los utilicen
en el momento adecuado para esta-
blecer relaciones con el nuevo con-
tenido; para lograrlo, los alumnos
deben ser capaces de tener acceso
a lo que saben y vincular la informa-
ción que reciben con otra informa-
ción a través de estrategias de recu-
peración.

Según Novak, citado por González y
Reinoso (2002: 186) una de las inte-
rrogantes interesantes que la teoría
del aprendizaje significativo de Au-
subel trata de responder es cómo se
deben organizar los contenidos cu-
rriculares.

En la metodología histórico–cultural,
el contenido de la enseñanza se
agrupa por unidades coherentes,
siendo la agrupación más tradicional
la de disciplina académica, aunque
en la actualidad, en las condiciones
de trabajo profesional, esta agrupa-
ción es más multidisciplinaria, lo cual
garantiza enfoques más integrales y
productivos para las tareas profesio-
nales. Aquí también se determina la
secuencia de impartición de los con-
tenidos, que se enfocan a partir de
la relación dialéctica entre objetivo y
contenido.

Por una parte, para el autor, el he-
cho de que el contenido de enseñan-
za se nutre del objeto de la cultura,
el que está integrado por conoci-
mientos, lógica y métodos de sus di-
ferentes ramas (ciencia, tecnología,
arte, tradiciones, creencias) hace
que dicho contenido tenga una na-
turaleza compleja, ya que compleja
es la estructura del objeto de la cul-
tura, que es amplia y diversa en sus
partes componentes y en las relacio-
nes que entre ellas se establecen.

Por tanto, si se acepta que el conte-
nido de enseñanza es complejo, tam-
bién debe ser complejo su proceso
de organización, aunque no solo por
tal motivo, sino por el propio carác-
ter contradictorio de los requerimien-
tos de dicho proceso de organización,
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manifiestos en el tener que tomar una
parte de la compleja y amplia estruc-
tura del objeto de la cultura, respe-
tar su lógica y estructurarla de la for-
ma más sencilla y asequible, de
modo que el estudiante la asimile en
el periodo poco extenso de tiempo
de duración de la carrera y, con ello,
consiga los objetivos propuestos
como profesional.

Es decir, se trata de una estructura
compleja y amplia, a partir de la cual
se debe conformar una estructura
que se asimile de forma sencilla en
un periodo no excesivo. Por tanto, de
la contradicción entre lo complejo del
objeto de la cultura y lo sencillo que
debe resultar la asimilación del con-
tenido de enseñanza, por una parte,
y de la contradicción entre lo exten-
so del objeto de la cultura y lo limita-
do del tiempo de duración de la ca-
rrera, por otra, es que emerge la com-
plejidad del proceso de organización
del contenido de enseñanza.

Si se acepta que el proceso de or-
ganización del contenido es un pro-
ceso complejo, no se puede aceptar
que en un proceso de tal naturaleza,
haya prevalencia de empirismo y
sobrevaloración o predominio del cri-
terio de expertos. Se impone la ne-
cesidad de que los expertos dispon-
gan de instrumentos metodológicos
adecuados que faciliten la organiza-
ción del contenido sobre la base de
un acertado desarrollo teórico.

A lo largo de la historia el contenido
de enseñanza se ha organizado y se
continúa organizando de diferentes
formas. Unidades didácticas, proyec-
tos de aprendizaje, núcleos interdis-
ciplinares, módulos, áreas o discipli-
nas, asignaturas son denominacio-

nes que, desde diversas ópticas,
autores o movimientos pedagógicos,
apelan al diseño curricular. Sin em-
bargo, cualquiera sea la denomina-
ción que se utilice para organizar el
contenido, ella es expresión de las
partes componentes del contenido,
pero estas partes se relacionan en-
tre sí. Esto debe ser tenido en cuen-
ta en el proceso de enseñanza–
aprendizaje, ya que el principio de la
sistematicidad de la enseñanza se-
ñala que, por la particularidad psico-
fisiológica del hombre, le es más fá-
cil asimilar conocimientos estructura-
dos (relacionados) que información
fragmentaria, que no se puede estu-
diar en forma cabal un nuevo conte-
nido de enseñanza si no se ha asi-
milado el contenido que lógicamente
lo fundamenta y con el cual está re-
lacionado de manera sistemática.

Tyler (1986: 102) reconocía las ven-
tajas de una estructura que establez-
ca periodos más amplios, que tienda
a eliminar fronteras entre las asigna-
turas, en contraposición de unidades
muy estrechas, al igual que la exce-
siva cantidad de asignaturas, en cu-
yos casos se dificulta elaborar la re-
lación de cada una de ellas con las
demás y en al que cada una requie-
re algún tipo de transición y consi-
deración de la labor de las otras.

Aunque señala que esta dificultad
aumenta a medida que aumenta el
número de “piezas” o asignaturas, al
mismo tiempo plantea los inconve-
nientes de una organización indife-
renciada del día escolar, dado que
los alumnos necesitan pasar cons-
tantemente de una actividad a otra
para evitar la fatiga, que además les
permite estar en contacto con más
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UTILIZACIÓN DE MÉTODOS DE LA TEORÍA DE GRAFOS EN LA

ORGANIZACIÓN DEL CONTENIDO DE ENSEÑANZA

El problema fundamental no estriba
en aceptar la necesidad o importan-
cia de algo (es condición necesaria
pero no suficiente), sino en cómo ha-
cerlo efectivo, cómo llevarlo a la prác-
tica. Esto plantea la necesidad de en-
contrar procedimientos viables y
conceptualmente fundamentados
para resolver el problema.

Un ejemplo de la importancia de la
práctica en relación con la teoría
puede encontrarse en la relación
entre los mapas conceptuales como
instrumento que puede facilitar un
aprendizaje significativo-constructi-
vista en la práctica. Ausubel no se
preocupó por proporcionar a los edu-
cadores instrumentos simples y prác-
ticos para ayudarles a averiguar lo
que el alumno ya sabe, pero Novak
(1988), trabajando con base en la
teoría de Ausubel, diseñó uno de
estos instrumentos que llamó mapas
conceptuales, los cuales son una pro-
yección práctica de la teoría del
aprendizaje de Ausubel.

Salgado (1979: 78) señala:

Es de tal magnitud la tarea de revi-
sión y redacción de los programas

de materias y relaciones interma-
terias de todas las asignaturas, gra-
dos, niveles y especialidades de
los distintos subsistemas de edu-
cación, que el control y la seguri-
dad de estos programas, realiza-
dos muchas veces con criterios
nuevos y contenidos que se impar-
ten por primera vez, se hace extre-
madamente difícil. Ni aun los espe-
cialistas mas calificados pueden
asegurar la perfección de los pro-
gramas revisados por ellos cuan-
do el número de contenidos y rela-
ciones es significativo.

El uso de métodos matemáticos
que formalicen y permitan automa-
tizar las partes más voluminosas del
proceso de revisión y confección
de programas (especialmente los
de relaciones intermaterias) consi-
derando todos los elementos pe-
dagógicos, es producto de la ne-
cesidad de elevar la eficiencia y
productividad de los colectivos que
los preparan con un consiguiente
incremento de la efectividad de la
enseñanza.

Él propone un método en que define
un programa como un grafo G (V, U),

de un adulto, que puede también ser
más competente.

Por tanto, la organización del conte-
nido de enseñanza no es una tarea
fácil, si se quieren garantizar las re-
laciones necesarias entre sus partes
componentes, dada la diversidad del

objeto de la cultura y el número de
asignaturas que actualmente confor-
man los planes de estudios universi-
tarios. Por el contrario, es muy com-
pleja y por tanto requiere instrumen-
tos metodológicos que la faciliten,
fundamentados en un desarrollo teó-
rico conveniente.
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donde V es el conjunto de conteni-
dos de una o varias materias y U las
interrelaciones que entre ellas se
establecen. A este grafo se asocia
una matriz booleana en la que, me-
diante programas computacionales,
se determina:

1. Detección de los “circuitos”
(contradicciones lógicas entre
los contenidos relacionados).

2. Detección de contradicciones
en los momentos de introduc-
ción de contenidos intermaterias
relacionadas, de acuerdo con
los procedimientos establecidos.

3. Ordenación y optimización de
los contenidos del programa de
acuerdo con parámetros que
reflejen los criterios pedagógicos
planificados por los autores.

Aunque valoramos altamente el tra-
bajo desarrollado por Salgado, pero
sostienen la idea de que no es sufi-
ciente la detección de contradiccio-
nes lógicas entre los contenidos re-
lacionados, sino que es necesario cla-
sificarlas e indicar procedimientos
lógicos para superarlas.

También consideramos que la expe-
riencia cubana en la utilización de
métodos de la teoría de grafos en la
organización del contenido de ense-
ñanza tiene sus antecedentes en la
experiencia de avanzada en investi-
gaciones pedagógicas de los países
del antiguo campo socialista, la que
se enmarca en las aplicaciones in-
ternacionales se los años 70 como
técnicas de secuenciación de conte-
nidos y análisis conceptual en mate-
rias de fuerte estructura lógica, en
las que reconocen que ciertos con-
ceptos son condición previa para el

aprendizaje de otros y, con base en
una matriz, determinan en qué orden
deben presentarse determinados
contenidos de aprendizaje; por ejem-
plo, el caso de la determinación del
orden en que deben presentarse las
operaciones aritméticas. Se reco-
mienda ordenar los temas de acuer-
do con su nivel de complejidad. Se debe
usar el sistema Morganov-Heredia para
organizar temas cuya complejidad
requiera un sistema como éste.

Esta tendencia alcanzó su vigencia
a mediados de los años 80 y fueron
seriamente cuestionadas por la vi-
sión técnica y poco reflexiva con que
se emplearon, y por las expectativas
que se generaron con su uso, las cua-
les no fueron satisfechas. No obstan-
te dejaron huella, y algunos autores
trabajan el análisis de contenido y de
conceptos de maneras que tienen
cierta semejanza con dichos enfo-
ques.

Siroezhin y Jristova (1975: 24) refie-
ren la experiencia en la utilización de
un modelo matemático especial y del
algoritmo para el análisis y la elabo-
ración del plan de preparación de
especialistas en la rama de Ciberné-
tica Económica en el Instituto de Eco-
nomía y Finanzas de Leningrado, el
cual contaba con 51 asignaturas.

Ellos reconocen que la secuencia y
el volumen de las asignaturas ade-
cuadas para ser asimiladas por el
estudiante, estructuradas con efica-
cia no dan lugar a errores que traen
consigo complicaciones que menos-
caban el resultado final. Plantean que
la primera y fundamental condición
que debe ser tenida en cuenta cuan-
do se vaya a elaborar el plan docen-
te es la secuenciación de asignatura
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a asignatura, así como el volumen y
la correlación de sus contenidos.
Considera que en su aspecto esque-
mático, el proceso de capacitación de
especialistas puede compararse con
la elaboración de artículos por el
método de ensamblaje en cadena y
utilizar el sistema de modelos y algo-
ritmos estructurales para la organi-
zación de los trabajos de ensambla-
jes complejos. El problema que pre-
tendían resolver era hallar un orden
tal que, sin detrimento de las condi-
ciones vedadas de continuidad, ga-
rantice la máxima uniformidad de la
carga docente por intervalos y que
la duración y prolongación de las
operaciones se mantengan dentro de
determinados límites.

El problema planteado lo resolvían a
partir del análisis de relaciones lógi-
cas entre asignaturas: relaciones de
precedencias y relaciones de simul-
taneidad. Aplicando el Método del
peso de posición, distribuían las asig-
naturas por etapas de estudio.

El segundo método usado por los re-
feridos autores, que difería del mé-
todo anterior, era el Método de dico-
tomía, para el que disponían de un
programa de Algol-60, que utilizaron
para elaborar el plan docente para
una de las especialidades de inge-
niería, al distribuir en forma óptima
75 asignaturas en seis etapas en me-
nos de tres minutos, según refieren.

Una nueva concepción en la elabo-
ración de instrumentos que propicien
la distribución de las asignaturas en
el plan del proceso docente de las
carreras universitarias, a diferencia
de los anteriores métodos, tiene que
estar encaminada a disminuir la vi-
sión técnica y poco reflexiva que ha

sido objeto de crítica, lo que debe
traducirse en mayor flexibilidad en el
plan del proceso docente que se di-
señe, ofreciendo posibles variantes.
Debe primar la idea de que el exper-
to en diseño se auxilie de la herra-
mienta computarizada, aunque esta
no sustituya el papel del experto en
la toma de decisiones.

Para Krasnov (1977: 236) el proce-
so docente en el Centro de Educa-
ción Superior (CES) es multifacético
y complejo, y al planificarlo se ten-
drán en cuenta todos los vínculos
funcionales entre disciplinas y las
partes que la integran, utilizando los
esquemas lógico-estructurales (ELE)
y gráficos radicales. Estos esquemas
no solo permiten establecer y pro-
yectar el plan docente, sino también
optimizar la estructura de los cursos
y elaborar el programa de su estu-
dio. Se construye la matriz de las
interrelaciones entre disciplinas y se
fracciona el material en temas para
simplificar la estructura de los ELE.

Krasnov señala que el uso de las
computadoras presenta grandes po-
sibilidades para la planificación ópti-
ma del proceso docente y que una
serie de CES de los antiguos países
socialistas han confeccionado y dis-
puesto algoritmos tipo para dar so-
lución a las siguientes tareas de pla-
nificación:

· Confección de planes docentes.

· Elaboración del plan-gráfico
docente del estudiante para el
semestre (incluidas las tareas de
casa).

· Cálculo de horas/año de la car-
ga docente de la cátedra.
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· Confección del horario de acti-
vidades docentes y exámenes.

La República Democrática Alemana
realizó una gran labor de optimiza-
ción de la planificación docente
usando los logros de la ciencia en
esos momentos. En la República So-
cialista de Checoslovaquia se inves-
tigó el uso de la técnica computacio-
nal en la solución de una serie de
aspectos de la planificación del pro-
ceso docente. La República Socia-
lista de Rumania elaboró la metódi-
ca de la confección de los planes
docentes, orientada en el sistema de
criterios de las especializaciones. En
la URSS se realizaron vastas investi-
gaciones de los problemas de la de-
terminación del contenido y la planifi-
cación del proceso docente-educativo.

Para Bobkov y Butaev (1980: 104),
en la elaboración de los planes do-
centes tiene mucha importancia ga-
rantizar la ubicación lógica correcta
de las disciplinas que se estudian. En
la Escuela Técnica Superior N. E.
Bauman de Moscú, se aplicó con éxi-
to la metodología de los esquemas
lógico-estructurales temporales. Esta
metodología se utilizó con algunos
pequeños cambios en otros CES.
Partiendo del análisis del contenido
de todas las disciplinas del plan do-
cente, se construyen las matrices y
los grafos que muestran la relación
interna entre los cursos, acápites y
temas fundamentales, que permiten
establecer su relación en el tiempo.
A la par con el empleo de esta meto-
dología se trabajó en un algoritmo de
solución de la tarea, dirigido a coor-
dinar las disciplinas en la computa-
dora digital electrónica. Utilizando el

método de grafo y esta última, se lo-
gró garantizar la concordancia lógi-
camente justificada de las disciplinas
en el plan docente en todas las ten-
dencias fundamentales de la capaci-
tación del ingeniero.

Dimova, Malamov y Chalykov (1981:
166) determinan la estructura del con-
tenido de la enseñanza por los nexos
o relaciones entre descriptores, y
consideran estos últimos como las
unidades metodológicas elementales
del contenido de la enseñanza (he-
chos científicos, conceptos, leyes, hi-
pótesis, teorías, métodos, tecnolo-
gías, problemas, fines, etc.). De esta
forma se hace discreto el contenido
de la enseñanza y posibilita repre-
sentarlo visualmente en forma de
grafo orientado: descriptor-vértice y
nexo-arco.

También señalan que la práctica en
la utilización de este método mues-
tra que para conformar la estructura
de un contenido de la enseñanza no
se requiere clasificar los nexos deta-
lladamente, ya que no es necesario
tener en cuenta todos los nexos en-
tre descriptores, pues basta que los
especialistas de las distintas asigna-
turas (expertos), basándose en las
consideraciones lógicas, señalen los
nexos primarios que determinan las
relaciones entre ellos. La compleji-
dad para determinar los nexos es di-
ferente en las distintas asignaturas,
lo que está dado por el propio ca-
rácter de la disciplina.

Según ellos, aunque los descripto-
res de cada asignatura son la base
para conformar correctamente, des-
de el punto de vista metodológico, la
estructura del contenido de la ense-
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ñanza de la especialidad, el gran
número de descriptores y nexos hace
que prácticamente no pueda utilizar-
se este nivel para planificar el pro-
ceso docente, lo que obliga a agru-
par los descriptores en unidades me-
todológicas mayores (temas) y a es-
tablecer nexos agregados entre ellos.

Ante la pregunta de cómo ubicar
mejor las asignaturas en el semes-
tre para planificar el proceso docen-
te, los referidos autores señalan que
la planificación de temas o de unida-
des implica la realización de innume-
rables y arduas operaciones, lo que
lleva a la conveniencia de utilizar
computadoras, pero plantean que
resulta cómodo y conveniente plani-
ficar tmas o unidades y que no es
acertado la planificación de asigna-
turas.

Peón (1982: 59) señala que la plani-
ficación del proceso docente es una
tarea de primer orden que, por su
contenido y forma, se hace cada día
más compleja. Por tal razón se de-
ben emplear medios mecanizados
para ejecutarla.

Para Saveliev, citado por Peón
(1982: 59):

También en la esfera de la planifi-
cación debemos buscar formas
para el perfeccionamiento del pro-
ceso docente. En efecto, no es un
secreto que del plazo depende la
calidad del trabajo de una empre-
sa concreta. El CES constituye una
“empresa” complejísima en la cual
se “producen” especialistas de alta
calificación. La planificación de esta
“producción” y todo el proceso se
realiza hasta ahora con métodos
tradicionales.

Saveliev, teniendo en cuenta algunos
de los problemas principales que al
respecto surgen, plantea la necesi-
dad de detectar la continuidad del es-
tudio de las disciplinas, lógicamente
relacionadas entre sí.

Volviendo al caso de Cuba, entre los
documentos rectores sobre criterios
y metodologías para el trabajo cien-
tífico que redactó el Ministerio de
Educación (MINED) sobre el Perfec-
cionamiento en el Subsistema de la
Educación General en el periodo
1975-81, está el titulado Método de
utilización de matrices para el análi-
sis y evaluación de programas y la
relación intermateria de enseñanza.
Uso de la computadora (57).

Estos documentos se fundamenta-
ban en los principios de la pedago-
gía socialista, marxista-leninista, pro-
ducto de la experiencia acumulada y
el desarrollo alcanzado por dicha
ciencia en el sistema socialista mun-
dial que encabezaba la URSS.

Estas normas del trabajo científico-
metodológico, que promovió el MINED,
fueron aplicados en los estudios de
diagnóstico y de pronóstico del de-
sarrollo del Sistema Nacional de Edu-
cación en Cuba en el curso 1972-
1973, y sirvieron de base al Plan de
Perfeccionamiento propuesto para el
periodo 1975-198 bajo la tutoría cien-
tífica de la asistencia técnica soviética.

En el documento a que se hace re-
ferencia se señala que, además de
la evaluación por expertos, cada pro-
grama puede ser analizado con la
ayuda de matrices, lo cual permite es-
tablecer los vínculos entre los con-
ceptos de una o varias asignaturas,
descubrir los circuitos lógicos en la
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definición de algunos de ellos y acla-
rar la racionalidad del orden al intro-
ducir los conceptos y determinar
aquellos que resulten fundamentales
para el sistema conceptual de la
ciencia.

También una de las ventajas del aná-
lisis por matrices está en la posibili-
dad de usar computadoras. La ela-
boración de un solo programa para
la máquina que al ser elaborado de
manera general permite trabajar so-
bre diversos contenidos de carácter
concreto. Generalmente, las matrices
se utilizan para establecer las rela-
ciones entre algunos elementos; en
este caso se les llama matrices de la
red lógica de relaciones.

En Cuba el Instituto Técnico Militar
usaba matrices y ELE con mucho cui-
dado en la elaboración de sus planes
y programas de estudio.

A partir de la formulación de todas
las materias del plan de estudio, és-
tas se agrupan en correspondencia
con su precedencia, para lo cual se
formula la “matriz de precedencias”
y se van efectuando cortes, creán-
dose grupos de materias que indican
su secuencia lógica de estudio. Du-
rante este proceso de corte surgen
ciclos cuya solución está en el re-
agrupamiento de asignaturas o en la
redistribución de su contenido entre
otras afines.

La distribución de las asignaturas por
grupos permite elaborar una pro-
puesta de distribución por año de
estudio, e incluso por semestre. El
ELE es una distribución gráfica por
años y semestres que indica la se-
cuencia de su impartición tomando
en cuenta sus relaciones.

Ellos señalan que el emplear la an-
terior secuencia en la confección de
los planes y programas de estudio
les permite:

· Disminuir el número de asigna-
turas, haciendo más racionales
los planes de estudio.

· Erradicar los problemas de pre-
cedencias.

· Esclarecier el papel que real-
mente corresponde a cada asig-
natura.

· Eliminar las duplicidades en
cuanto a la información docen-
te que brindan las asignaturas.

Lamas (1984: 74) utiliza matrices para
analizar la articulación horizontal en-
tre los programas de dos asignatu-
ras que se imparten en un mismo
semestre del plan de estudio vigen-
te, determinando las relaciones con-
tradictorias y, a partir de ellas, rees-
tructurar el orden de las clases de
ambas asignaturas, precisando en
qué semanas deben empezar una u
otra asignatura, en caso de que no
puedan empezar simultáneamente,
aunque sí en el mismo semestre. Así
se eliminan contradicciones entre
ambas asignaturas y a la vez, se
interrelacionan. A esta forma de utili-
zación de las matrices la llaman Mé-
todo Matricial.

Para Tristá (1985: 63), una de las téc-
nicas mas utilizadas para la optimi-
zación de los planes y programas de
estudio es la modelación en redes.
Se diseña primero una red para los
contenidos de cada una de las asig-
naturas y luego se estructura el mo-
delo en red para el plan de estudio.
Los gráficos de red pueden mostrar
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la estructura del plan de estudios y
de los programas de asignaturas, la
correlación entre todos sus elemen-
tos y el lugar que ocupa cada una
de ellas en el sistema de enseñan-
za. También ayudan a excluir las du-
plicidades o a suprimir las cuestio-
nes secundarias, a distribuir el mate-
rial entre los cursos y coordinar los
periodos de su estudio y hacer con-
cordar el volumen de información con
el tiempo disponible del estudiante.

Rodríguez (1985: 97) utiliza el Méto-
do Matricial para el análisis de los
sistemas de relaciones existentes
entre los conceptos de una asigna-
tura, reconociendo que la lógica in-
terna de las ciencias es el fundamen-
to metodológico principal para elabo-
rar los programas de cada asignatu-
ra en forma de sistema. Señala ade-
más que, en el caso de las discipli-
nas docentes, es necesario confor-
mar la red lógica de conceptos entre
todas las asignaturas, a través de la
cual se pueden conocer la ubicación
de la asignatura en el plan de estu-
dio. Así mismo, a la relación que exis-
te entre el concepto de grafo y el siste-
ma de relaciones entre los conceptos.

Es necesario relacionar este enfo-
que del llamado Método Matricial con
un concepto posterior, los mapas
conceptuales (Novak, 1988), y rela-
cionar ambos con la Teoría de
Grafos, que en el caso de los mapas
conceptuales es reconocida por Za-
pata (2001) en pleno siglo XXI.

Esta relación la manifiesta el Buró de
Diseño Curricular de la Universidad

de Camagüey2 , cuando señala, entre
los diferentes procedimientos para el
análisis de los conceptos en cualquier
tipo de currículo:

1. El método matricial.

2. La teoría de grafos.

3. Mapas conceptuales o curricu-
lares.

Reconociendo diferentes usos en la
Educación de los mapas curriculares:

1. como herramienta de enseñanza

a) Como recurso didáctico para
la ayuda en el estudio basado
en la teoría de Ausubel.

b) En la resolución de problemas,
dado el papel esencial que jue-
gan los conceptos en este
tema. Aunque la formulación
de conceptos y la solución de
problemas fueron campos de
investigación diferentes, hoy
no lo son pues no se puede
hablar de solución de proble-
mas sin una base conceptual.

2. Como herramienta para estruc-
turar una disciplina o parte de
la misma, para estructurar pro-
gramas y planes de estudio en
general, siempre que se parta
de un estudio de los objetivos.

Es de destacar el uso del Método
Matricial, como herramienta matemá-
tica y de los mapas conceptuales, en
el diseño curricular dirigido por este
Buró. A finales de los años 90 el Buró
propone una metodología para el es-
tudio curricular y perfeccionamiento

2

Métodos para el estudio curricular y perfeccionamiento de las asignaturas y disciplinas. Informe de Investigación.
Centro de Estudios de Ciencias de la Educación Enrique José Varona: Universidad de Camagüey, [s.a].
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de las asignaturas y disciplinas, en
la que el autor reconoce de positivo,
por una parte, el cambiar el nombre
de mapas conceptuales por el de
mapas de contenido, para no caer
en el error de limitar el análisis del
contenido solo a los conceptos y ol-
vidar las habilidades, y, por otra par-
te, valora de positivo el ordenar el
plan de estudio según las preceden-
cias de contenido, pero al mismo
tiempo considera negativo que no
ofrecen una teoría para realizar tal
ordenamiento ni una metodología o
instrumento que permita realizarlo.

La metodología que propone, no se
proyecta para realizar el diseño cu-
rricular, sino el rediseño en un pro-
ceso de perfeccionamiento. Esto la
limita en opinión del autor, aunque
de hecho puede ser aplicable al di-
seño en sus orígenes.

Otra dificultad que aprecia el autor
es que se absolutiza el papel de los
objetivos en el proceso de enseñan-
za aprendizaje, por cuanto solo se re-
conoce la relación directa entre ob-
jetivo-contenido, pero no da lugar a
la relación inversa contenido-objeti-
vo en los diferentes niveles de siste-
matización de la carrera, lo que pue-
de variar el tiempo de duración de la
carrera, la estructura de semestre o
los objetivos anuales.

Para el autor también es una limitante
ubicar la determinación de un méto-
do de diseño de disciplinas y asig-
naturas posterior al ordenamiento,
según precedencias del contenido
del plan de estudio, ya que dicho

método forma parte de la organiza-
ción del contenido y, por tanto, está
sometido a la relación que hay entre
las categorías objetivo y contenido.

La organización del contenido de
enseñanza ha estado marcada, en
opinión del autor, por la opción de
diseño curricular que se asuma frente
a la contradicción entre profesionali-
zación y fundamentalización.

Gutiérrez3  considera que, ante este
problema, es necesario estructurar
el contenido de la enseñanza a par-
tir de componentes que expresen
tanto la profesionalización como la
fundamentalización. Por tanto, esos
componentes tienen que estar en
componentes del contenido de la
ciencia asociados al modo de actuar
del profesional; por ejemplo, los mé-
todos, las habilidades, las tareas, y
no en los conocimientos, pues éstos
pertenecen sólo al contenido de la
ciencia y acentúan la contradicción.
Dichos componentes no pierden la
fundamentalización propia de la cien-
cia y a la vez pueden ser tomados
para la profesionalización. De hecho
estos componentes se constituyen
en hilos conductores para la organi-
zación del contenido.

Existe un sinnúmero de investigacio-
nes que buscan tales hilos conduc-
tores, que reportan la utilidad de la
organización del contenido a través
de elementos que pertenecen al
modo de actuar del profesional y no
a los conocimientos.

Así pues, Gutiérrez cita a Blanco
(1998), Vázquez (1999) y Yordi

3

Milagros Gutiérrez Álvarez. Metodología del diseño curricular desarrollador del Ciclo Básico de las carreras de
ingenierías. Tesis de Doctorado. Universidad de Camagüey, 2003.
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(2003) como autores que organizan
los contenidos en Matemática a tra-
vés de habilidades. En Física a Ortiz
(2002), Falcón (2002) y Herrera
(2003), quienes organizan el conte-
nido a través del método y habilida-
des. A través de tareas, a García
(2000), Comparan (2002) y Garza
(2002). Sin embargo estos trabajos
sólo contemplan la relación que exis-
te entre un área determinada del sa-
ber y el modo de actuar del profesio-
nal, y no la relación que debe existir
entre todas las áreas, las que pue-
den hacer variar la organización del
contenido en determinados momen-
tos, hacia uno u otro extremo de la
contradicción fundamentalizació-
profesionalización.

Con igual postura de considerar los
modos de actuación del profesional
como los aspectos esenciales que
deben regular todo el proceso de di-
seño de los planes y programas de
estudio en todos los niveles de sis-
tematicidad del proceso: áreas, dis-
ciplinas, asignaturas o módulos, ni-
veles o años y temas, el Centro de
Estudios de Educación Superior
(CEES) Manuel F. Gran, en la Uni-
versidad de Oriente, Cuba, creó a fi-
nales de los años 90 un modelo de
diseño curricular llamado Modelo de
Actuación Profesional (MAP) y su co-
rrespondiente metodología curricular,
que posteriormente es superado por
un nuevo modelo que crean ellos
mismos: el Modelo Curricular con
base en las Competencias Profesio-
nales (MCP), en correspondencia
con la tendencia internacional de los
últimos años de los currículos por
competencias, y de diseñar un currí-
culo fundamentalmente orientado

hacia la formación integral del futuro
profesional, que lo haga competen-
te dentro del escenario social.

En el caso del MAP, los modos de
actuación del profesional son lleva-
dos al diseño de la carrera, en todos
sus componentes, a través del con-
cepto de Lógica Esencial de la Pro-
fesión (LEP), como expresión didác-
tica de los modos de actuación del
profesional. Ello significa determinar
cuáles son las habilidades, los cono-
cimientos y los valores más genera-
les (invariante de contenido de la
carrera), de los que debe apropiar-
se el estudiante para que, como
profesional, pueda resolver de ma-
nera creativa los problemas más ge-
nerales y frecuentes de su profesión.

En el caso del MCP, la profesión se
lleva al plano didáctico a través de
las competencias profesionales, con-
sideradas “ejes curriculares” que
atraviesan el proceso curricular y lle-
gan a todos los niveles de sistemati-
cidad del proceso. Las competencias
profesionales sirven de enlace entre
la profesión y el contenido, pues la
profesión se expresa en términos de
contenido a través de aquellas, las
que se constituyen a partir de inva-
riantes de habilidad, invariantes de
conocimientos y valores profesiona-
les, es decir, la invariante de conte-
nido, que expresa la lógica o el modo
que actúa el profesional.

Aunque ambos modelos aportan nue-
vos conceptos como la LEP, situacio-
nes profesionales y competencias
profesionales, se basan en los mis-
mos principios del modelo cubano de
perfil amplio y en su sistema de ca-
tegorías. Además utilizan el mismo
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proceso de derivación vertical, des-
de el nivel de carrera, hasta el nivel
de tema, con dichas categorías.

Los autores del artículo consideran
que una limitante de ambos modelos
es la de continuar asumiendo de an-
temano una rígida estructura orga-
nizativa de la carrera en cinco años
académicos, divididos en dos semes-
tres cada uno.

Uno de los aspectos positivos de la
metodología que propone el MAP, y
que lo distingue de metodologías
anteriores a ella, es la precisión que
logra sobre la dialéctica entre objeti-
vo y contenido en cuanto al diseño
de las asignaturas del año, ya que
asocia a cada año situaciones pro-
fesionales que determinan los pro-
pósitos del año, que a influyen en el
diseño de las asignaturas. Al mismo
tiempo la ubicación de dichas asig-
naturas da precisión a los propósi-
tos del año, obteniendo finalmente
los objetivos del año. Sin embargo,
no se da una explicación teórica de
cómo se desarrolla la dinámica del
proceso de ubicación de las asigna-
turas ni se proporciona un instrumen-
to metodológico que permita ubicar
con criterios sólidos y de profundas
bases científicas las asignaturas de
la carrera.

El MCP mantiene el logro de la pre-
cisión sobre la dialéctica objetivo-
contenido que plantea el MAP, y lo
lleva hasta el nivel de semestre. Con-
sidera que los objetivos del semestre
y sus competencias tienen que ser
la integración de los objetivos de las
asignaturas o módulos del semestre.
Además, la ubicación de una asig-
natura en un semestre no puede

dejar de tener en cuenta su ade-
cuada correspondencia con el obje-
tivo del semestre y la competencia
que se alcanza como acercamiento
al profesional. Plantea que el diseño
del semestre debe transcurrir de for-
ma paralela a la concepción de las
asignaturas, es decir, que después
de definir los propósitos más trascen-
dentes que se deben lograr cada
año, a partir de las situaciones pro-
fesionales, se debe ir definiendo la
derivación de las asignaturas en los
semestres según estos propósitos y
la propia ubicación de las asignatu-
ras o módulos. No obstante, sigue la
carencia del fundamento teórico y su
correspondiente instrumento que
permita ubicar con criterios sólidos y
de profundas bases científicas las
asignaturas o módulos.

El MCP no precisa los criterios que
deben regir el diseño de las asigna-
turas o módulos, de manera que se
garantice la articulación necesaria
entre las asignaturas de diferentes
áreas en la estructura previamente
asumida de semestres para la carre-
ra, ya que sólo plantea que la asig-
natura (módulo) debe ser el resulta-
do de la derivación del invariante de
contenido del área y que esta deri-
vación puede hacerse atendiendo a
diferentes criterios que dependen de
los propios contenidos del área, del
papel del área y las asignaturas en
el programa académico, de las con-
cepciones didácticas y curriculares
que se asuman, entre otras.

Las metodologías curriculares exis-
tentes dedican mucha atención al di-
seño de los componentes del plan de
estudio individualmente, pero descui-
dan la interacción de dichos compo-
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nentes y no propician que funcionen
como un sistema óptima, incurrien-
do así en un problema de incompati-
bilidad práctica del sistema.

Otro factor que afecta el funciona-
miento como sistema del plan de es-
tudio, y que tiene que ver con la or-
ganización del contenido, es que la
propia estructura que se da a partir
de las relaciones que existen entre
las partes componentes del conteni-
do, se ve violentada al tener que cum-
plir una estructura organizativa de la
carrera, previamente asumida, que
no coincide con la primera. Esto in-
dica la poca flexibilidad del plan de
estudio, no sólo esta dada por lo an-
terior, sino también porque obliga al
estudiante a asimilar el contenido de
enseñanza en un único orden pre-
determinado por los expertos.

Ya Tyler (1986: 99) expresaba que
cada vez es más generalizado el re-
conocimiento de la diferencia que
existe entre una organización lógica,
enfocada por quienes dominan los
elementos que se van a enseñar, y
una organización psicológica, que tie-
ne que ver con el estudiante, como
aparece ante sus ojos. En muchos
aspectos una organización lógica
que tiene un significado preciso para
un experto en la materia, resulta tam-
bién una organización psicológica
apropiada y deviene un esquema de
desarrollo con relaciones significati-
vas para el estudiante, pero otras
veces existe una diferencia categó-
rica entre las conexiones que capta

el experto en la materia y los desa-
rrollos que resultan significativas
para el propio estudiante.

Cruz y Fuentes (1998: 30) recono-
cen la importancia de que el estudian-
te construya su propio currículo en
respuesta a sus expectativas y ne-
cesidades, ya que en este caso el
estudiante deberá comportarse du-
rante su proceso de formación con
elevados niveles de motivación y
compromiso, y buscará acceder con
un gran interés a las informaciones
que le permiten enfrentar y resolver
los problemas que se le presentan.

La rigidez en el currículo no ayuda ni
a los docentes ni a los estudiantes,
por lo que debe quedar un espacio
que ambos puedan ampliar u omitir,
dependiendo de sus motivaciones y
características reales. El no aceptar
temas que el estudiante desea incor-
porar o eliminar afecta la motivación
hacia dicha temática; de ahí que es
importante colegiar las decisiones
curriculares con el estudiante dán-
dole participación en los mismos.

Por todo lo anterior, el diseño curri-
cular debe dar como resultado un
currículo en que estén en equilibrio
los elementos que le dan flexibilidad
y, al mismo tiempo, rigidez. Así mis-
mo, que dicha flexibilidad, además de
permitir atender a diferencias indivi-
duales en el proceso de enseñanza
aprendizaje, contribuya también a la
motivación y el interés del estudiante.
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CONCLUSIONES

· La necesidad de organizar el con-
tenido de enseñanza es una fun-
ción del diseño curricular recono-
cida por diferentes autores, cual-
quiera que sea el modelo curricu-
lar a que respondan, incluso den-
tro de las fuentes a tener en cuen-
ta para el diseño curricular.

· El proceso de organización del con-
tenido es muy complejo y además
no existe una única forma de or-
ganizarlo, por tanto, requiere ins-
trumentos metodológicos adecua-
dos que lo faciliten.

· En los años de 1970 se comenzó
a aplicar métodos de la Teoría de
Grafos en la organización del con-
tenido de enseñanza, que alcanzó
su madurez en los 80, pero su uso
fue cuestionado por su visión téc-
nica y poco reflexiva, que no satis-
fizo las expectativas creadas. Su
posterior uso hasta la actualidad
fue mínimo, a pesar del desarrollo
alcanzado por la tecnología com-
putarizada.

· Las metodologías de diseño curri-
cular existentes incurren en un pro-
blema de incompatibilidad práctica
del plan de estudio como sistema,
lo que afecta su funcionamiento,
por asumir una estructura organi-
zativa rígida de la carrera.

· El plan de estudio diseñado es rígi-
do en cuanto a la organización del
contenido de enseñanza que ofre-
ce al estudiante, lo cual afecta la
motivación y el interés del estudian-
te en el plan. Por tanto se requiere
una organización del contenido de
enseñanza que permita un plan de
estudio que funcione adecuada-
mente como sistema. En este sen-
tido, la organización del plan de
estudios debe propiciar la interac-
ción de sus componentes con flexi-
bilidad que permita al estudiante
individualizar su currículo y colabo-
rar a que funcione mejor como sis-
tema.
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