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Resumen

Este trabajo pretende desarrollar algunas reflexiones que pueden ser de signifi-
cativa utilidad para todos aquellos que trabajan en instituciones escolares, ya
que intenta analizar el esfuerzo del docente en la programacion del aula y brinda
algunos elementos para comprender la planificacién didactica y poder elaborar
estrategias de cambio en el contexto curricular.
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Introduccion

En el actual contexto de reformas curriculares, la cuestion del disefo y progra-
macion educativas constituye un desafio y una tarea creativa, una labor intelec-
tual de los equipos institucionales y del docente, que implica nuevas exigencias
de formacion, tanto disciplinar como didactica. De alli que la planificacion di-
déactica, como el dltimo nivel de concrecién del curriculo, forma parte de un
modelo curricular mas amplio que le da sentido y coherencia. La programacién
de aula, en tanto proyecto de intervencién del docente, es una propuesta respec-
to de lo que pretende, de como lo hara y de como evaluara en relacion con un
grupo especifico de alumnos.

Las categorias de la agenda clasica de la didactica (objetivos, contenidos,
actividades y evaluacion) deben ser revisadas y resignificadas a partir de un
marco tedrico coherente con las nuevas corrientes de investigacién educativa,
especialmente del enfoque cognitivo y de la ensefanza para la comprension.
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La magnitud de la crisis que estamos viviendo atraviesa también a los docen-
tes y a la didactica. De alli que no tenemos que buscar respuestas faciles o
convencionales a los multiples desafios cotidianos: falta de tiempo, aislamien-
to, doble planificacion (la real y la de la carpeta), la atencion solamente en los
datos observables, etc. La superacién de estos y otros problemas habra que
buscarla no solo en el planteo de una nueva mirada de la didactica sino también
en la herencia histérica, la voluntad politica y en los proyectos especificos que
podamos generar como colectivo docente. La crisis deberad enfrentarse con una
didactica de |a crisis. La didactica tradicional tiene grietas y fisuras que no sabe
enfrentar porque no esta preparada para soportar tensiones y conflictos. Sera
necesario vencer la resistencia al cambio. Los planteos tedricos solo tendrén
sentido e interés si se desprenden de los problemas planteados por la practica.
El aporte a la didactica transcurre por la elaboracion de criterios alternativos
para el diseno de practicas y la bisqueda de nuevas herramientas de planifica-
cién, evaluacion y seguimiento de los proyectos educativos.

La planificacion didactica en la institucion educativa

Es necesario reflexionar sobre lo que significa el intento de programar o disefar
la préctica de la ensefianza. Y para ello es necesario plantearse una serie de
problemas teoricos para poder llevar a cabo una planificacién didactica apoya-
da lo mejor posible en presupuestos cientificos, tal como lo afirma Gimeno
Sacristdn (1986)

“Nuestra preocupacion reside en profundizar en el conocimiento de las opera-
ciones, supuestos y elementos que intervienen en esa programacion de la ense-
fianza con la intencion de tomar conciencia de dichas operaciones, a fin de que
los propios docentes asumamos un hecho que suele pasar desapercibido: que
buena parte de las decisiones que se toman, de las iniciativas y actividades que
se desarrollan en el proceso de ensefianza carecen de justificacion explicita,
conocida y asumida, para los propios ejecutantes de la ensefianza. Es decir, se
trata de una practica no cientifica.” (Gimeno Sacristan, 1986)

En funcién de este planteo, una cuestién esencial es que los docentes tome-
mos conciencia de aquello que hacemos y si tenemos o no razones y fundamen-
tos para hacerlo de ese modo y no de otro.

La practica de la ensefianza debe oscilar entre una cierta ordenacion y el com-
ponente de la indeterminacién, propio de la naturaleza de los fenémenos educa-
tivos. Esa ordenacion supone una vision previa de lo que se quiere realizar en el
aula. Esto seria una programacién docente.

Programar la ensefianza supone realizar tres operaciones fundamentales:



a. Explicitar aquello que se va a realiza

b. Ordenar los elementos que intervienen en el proceso, a fin de que interactuen
para lograr los resultados pretendidos

c. Justificar cientificamente las decisiones, es decir, que las decisiones que se
tomen sean aquellas que convienen de acuerdo a los marcos tetricos disponibles.

Podemos decir que la programacion de la ensenanza es prever por anticipado
la accién docente en forma fundamentada. “Saber qué se hard, como y por
qué.” (Gimeno Sacristan, 1986)

Lo que en el ambito anglosajén se denomina “disefio del curriculum” como las
relaciones que se estableceran entre docentes, alumnos, contenidos, materiales,
tiempo y objetivos, implica la previsién y el orden de todos estos elementos.

Pero la programacion va mas alld de la simple ordenacion de contenidos de
ensenanza. Disefar la accion docente supone la toma de conciencia de la propia
complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje y de la necesidad de la bls-
queda de justificaciones a las decisiones que se tomen en ese proceso. Ademas
implica la intencién de intervenir y modificar la realidad o crear una realidad que
lleve a concretar los objetivos propuestos.

La planificacion es una forma de pensamiento prospectivo que desarrollan los
docentes de todos los niveles del sistema educativo, como parte de la rutina
escolar. Pero muchas veces esa planificacién no constituye un desafio intelec-
tual sino un mero cumplimiento administrativo, una carga burocratica mas que
el docente debe completar como una exigencia institucional. Pero como me dijo
una docente, la carpeta o el programa a presentar en la institucion es un cumpli-
miento (= “cumplo y miento”), en el sentido de que la planificacién presentada
no se corresponde con lo que sucede en el aula.

Por otra parte, muchas veces se copia una planificacién de afno a afio, o de un
docente a otro, lo cual no permite avanzar en autonomia profesional y en proce-
sos de mejora e innovacion. De alli que podamos afirmar que: “Las estrategias
creativas rara vez surgen del rito anual de la planificaciéon.” (Hamel y Parlad)

Es imprescindible que “recuperemos el programa para el docente”, tal como
afirma Angel Diaz Barriga (1994). Esto implica superar la visién de una pedago-
gia pragmatica que visualiza al docente como mero ejecutor de programas, lo
cual anula el sentido de su practica profesional y su dimension intelectual.

Si miramos desde una perspectiva histérica, el surgimiento de la teoria curricular
nace vinculada con fuertes compromisos burocraticos, con la supervision y “con-
trol" del desempefio de docentes y de estudiantes, lo cual estructura claramente
los intereses en el campo del curriculo. Ademas, en el &mbito del curriculo y de
los programas escolares existe una fuerte tension entre los requerimientos de la



institucién educativa y las demandas propias de la tarea docente. Esto explica
muchas veces la disociacion entre la programacién y lo que acontece efectiva-
mente en el aula.

Para superar esta disociacion, Diaz Barriga propone dos aspectos fuertemente
vinculados con la tarea de planificacion:

* “Recuperar la dimension intelectual del docente”: que cada docente identifi-
que los problemas de su practica educativa, busque una comprensién de los
mismos y genere estrategias didacticas propias, es decir, “construir articulacio-
nes tedrico-técnicas”, porque para el trabajo docente se requieren técnicas origi-
nalmente formuladas y conceptualmente sustentadas”

* “Recuperar la imaginacién creadora de los docentes”: recuperar el valor de
los sujetos de la educacién en la construccion de alternativas, recuperar el aula
como un espacio de innovacién, experimentacién y desarrollo personal del do-
cente y de los alumnos (construccion de espacios colectivos que posibiliten |a
reflexion sobre el trabajo en el aula)

Necesidad de |la programacion

Ya sea en la vida cotidiana como en el aula, todos necesitamos pensar por
anticipado las acciones, prever los recursos, anticiparnos, para poder lograr
mejores resultados. Algunas razones que justifican la programacion serian:

Una programacion nos ayuda a eliminar el azar y la improvisacién (en sentido
negativo) sin eliminar el aspecto creativo de la actividad educativa, que implica
afadir nuevas ideas y aspectos originales en un momento y tema determinados.

» Nos ayuda a eliminar programas incompletos, ya que instaura una reflexion
sobre la secuenciacién y la temporalizacién.

* Nos ayuda a organizar el pensamiento de modo coherente y consistente,
respondiendo a una légica sintactica y semantica.

» Permite la contrastacion y confrontacién con otras producciones, propias y
ajenas, anteriores y actuales.

= Estimula la comunicacién, el “compartir” ideas con otros.

* Evita la pérdida de tiempo y la realizacion de vanos esfuerzos.

* Sistematizara, ordenara y concluird el esfuerzo conjunto realizado en el pro-
yecto curricular.

« Facilitard la blsqueda de coherencia entre los componentes didacticos: su
seleccion, gradualidad, complejizacién y articulacion.

« Posibilitara la reflexion sobre la practica docente y sus supuestos subya-
centes.
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« Sera flexible como para dar lugar a la creatividad, la reforma de contenidos y
la adecuacién del curriculo.

* Permitira adaptar el trabajo pedagogico a las caracteristicas culturales y
ambientales del contexto.

La planificacion didactica: algunos conceptos claves

A partir del anélisis de Ruth Harf (1996) vamos a sefalar los conceptos claves
para entender la planificacion del docente. La planificacién es un proceso men-
tal. Este proceso mental se pone de manifiesto, se explicita, mediante una
diagramacién o diserio, al cual se denomina comdnmente planificacién.

“Consideramos que la planificacién es simultdneamente un proceso mental
realizado por un docente y un producto de ese proceso, producto comunicable,
analizable, modificable.” (Pastorino y otros, 1995)

La planificacién es un proceso mental que posibilita la anticipacion, prevision
y organizacion de las actividades, recursos, tiempos, espacios......

Por lo tanto, podemos sefalar una doble dimensién de la planificacion: como
proceso mental, implica una concepcién sistémica en el tratamiento de sus
componentes, sistema en el cual “entro” mas que “empiezo”. Y como explicitacion
escrita, como producto de ese proceso, implica un antes y un después en el
transcurso del escribir (légica de la lengua escrita), diferente de la légica de los
procesos mentales, que no requieren una logica lineal estricta.

La planificacién es un proceso mental que explicita las acciones para alcanzar
un fin determinado. Es lamentable que muchas veces la planificacién didactica
se reduzca a un mero tramite, copia de las de anos anteriores y termine como
papel archivado en un armario que no tiene otra funcién que la de cumplir una
funcién burocratica

La planificacién también es entendida como un sistema, en el cual se interre-
lacionan los distintos elementos: objetivos, actividades, recursos, contenidos,
estrategias metodologicas, etc. No se puede planificar, por ejemplo, actividades
complejas que necesiten de recursos con los que no contamos, objetivos que no
tengan en cuenta las particularidades y los intereses de los alumnos o el contex-
to socio econdmico en el que se desarrolla. EI docente puede ingresar por cual-
quiera de ellos para pensar, disefiar y proyectar la ensenanza.

La planificacién didactica es realizada por el docente pero a su vez es un
producto institucional. El quehacer educativo particular compromete a la institu-
cién y por lo tanto no puede estar desvinculada de la misma o desconocer el
marco curricular general que ésta brinda.



La Planificacién didactica en el contexto del curriculo

Podemos encontrar dos perspectivas frente al curriculo: como un plan o pro-
yecto o entenderlo como realidad o cruce de practicas.

En los estudios sobre el curriculo y en la préactica de la ensefianza, un problema
central que senala Stenhouse (1984) es “el hiato existente entre nuestra idea o
aspiraciones, y nuestras tentativas para hacerlas operativas”, es decir, entre lo
que pensamos y consideramos posible y deseable y las acciones para concretar-
lo en el aula. Este es el problema al que se enfrentan los equipos docentes
cuando tratan de disenar el proyecto curricular de una institucién educativa o de
un nivel o ciclo. Se trata de establecer los puentes mas adecuados entre lo que
se quiere y lo que se puede, entre teoria y practica de la ensefanza.

La idea de curriculo como proceso, que sostiene Stenhouse, supone poner en
relacion tres elementos basicos de toda didactica:

« el respeto a la naturaleza del conocimiento y su metodologia.

= |a toma de consideracién del proceso de aprendizaje.

= un enfoque coherente del proceso de ensefianza con el de aprendizaje, con-
tenido y metodologia.

La mejora de la calidad de la ensefanza ocurrira por la experimentacion de la
propia préctica de los docentes y no por la imposicion dogmatica. El curriculo se
convierte en la herramienta que condiciona el ejercicio de tal experimentacion en
la que el docente se convierte en un investigador en el aula de su propia experien-
cia de ensefianza.

Cambiar la préctica de la ensefianza, disenar y desarrollar el curriculo y perfec-
cionar a los docentes son tres aspectos fundamentales al considerar el curriculo
como “configurador de la practica”, considerando al docente “como arquitecto y
artista” (Gimeno Sacristan, 1988)

En la actualidad el curriculo es definido como un campo de lucha, con diversi-
dad de significados. El curriculo no es solo el plan de estudios sino el conjunto
de actividades organizadas de ensefianza, un proyecto politico-cultural que le da
sentido a la oferta educativa, y también se constituye como un cruce de practi-
cas diversas que definen los procesos de ensefianza y de aprendizaje que se
desarrollan en una institucién escolar.

La planificacién en el contexto del curriculum implica producir cambios reales
en la practica curricular que experimentan los alumnos y docentes. El curriculo
incluye una definicion de lo que se tiene que ensenar (objetivos y contenidos)
como la definicién del plan de accion para conseguirlo (planificacion de la meto-
dologia, de las actividades, recursos y criterios de evaluacion)
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Elementos basicos de la programacion didactica en el aula

Los planes y programas de estudio funcionan como un ordenador institucional,
lo que dificulta muchas veces la visualizacion de la dimensién didactica de la
tarea educativa. La perspectiva institucional estd mas ligada a la administra-
cion, es decir, al programa como conjunto de contenidos que deben ser aborda-
dos en un determinado nivel del sistema educativo: A veces pasa a un segundo
plano la dimensién académica de la actividad educativa y el rol que los docentes
pueden desarrollar frente al programa.

En el contexto de la pedagogia pragmatica surge la idea de una programacion
uniforme, ordenadora de la tarea educativa, que es ampliamente aceptada por
las burocracias educativas. Esta vision le niega al docente la funcién intelectual
de interpretar los contenidos y elaborar una propuesta metodolégica.

Actualmente la institucién cuenta con programas detallados que incluyen objeti-
vos, contenidos, metodologias, apoyos, bibliografia, formas de evaluaciéon para
que el docente pueda cumplirlo puntualmente. Esta vision de la docencia constru-
ye una imagen del docente como “ejecutor” u “operario” del sistema educativo.

Nosotros queremos enfatizar la idea de que la tarea docente es una actividad
intelectual y que por lo tanto los programas deben ser un espacio para la recrea-
cion intelectual del docente.

Si reflexionamos acerca de los elementos que debe contener un programa esco-
lar, resulta complicado precisarlos, tal como afirma Diaz Barriga (1994) pero el
anélisis de los elementos que conforman un programa ayuda a las instituciones
educativas a ordenar la redaccion y elaboracion de los mismos, pero, por otra
parte, su delimitacién afecta la necesaria singularidad que reclaman las condi-
ciones particulares de cada situacién educativa, asi como la vision o perspectiva
que cada docente tiene sobre su trabajo pedagogico.

Si tenemos que pensar en los componentes de una planificacién para el aula,
podemos senalar los siguientes ejes para construirla. Estos componentes pue-
den ser formulados de diversas maneras, a criterio de los docentes y segtin los
acuerdos que se establezcan en cada institucion. Por lo tanto pueden variar en
su orden o presentacion. Algunos lo presentan como una programacién larga
(anual) o una programacion operativa o de aula (por unidades didacticas).

Algunos de los elementos principales del proceso didactico (Antinez, 1998) a
tener en cuenta serian:

a. Objetivos didacticos

b. Contenidos

c. Estrategias didacticas y actividades posibles, que permitan cumplir mejor los
objetivos



d. Recursos puestos a disposicién de las actividades y de los alumnos
e. Criterios y momentos de la evaluacién

La programacion como resolucion de problemas

Vamos a tomar el planteo de Maruco y otros (1989), ya que es un enfoque
muy productivo para la planificacién didactica especialmente en el &mbito uni-
versitario, al concebirla como respuesta a los siguientes problemas:

I. Por qué y para qué ensenar: la construccién del marco referencial

Il. Qué ensefar: la seleccién y organizacién de los contenidos

Ill. Como organizar y evaluar la ensefanza

I. Por qué y para qué ensenar: /a construccion del marco referencial

= Ubicar la asignatura en el contexto del curriculo o del plan de estudios.
{Por qué es necesaria su inclusion? {Qué aporta a la formacién general del
alumno enana asignatura y/o carrera determinada?

« Reflexionar acerca de los marcos conceptuales que fundamentan la ense-
fanza.

* Relaciones horizontales y verticales con otras asignaturas. Discusion del
porqué y el para qué.

* Construccién de un marco referencial compartido: surgen los propésitos (ac-
titudes de comprension y de accién) seleccién de contenidos conceptuales y
metodologicos.

La programacion no es una actividad neutra, ya que implica tanto una deci-
sién cientifica como politica-ideoldgica: asumir un compromiso con determina-
das concepciones cientifico-sociales.

Il. qué ensenar: seleccién y organizacién de los contenidos.

+ seleccién de los problemas cientificos que abordara la materia.

« establecimiento de los temas

*» decision sobre su presentacién, secuenciacion y organizacion

= validez de la seleccién tematica depende de su significatividad: légica, psico-
légica y social.

* seleccién y organizacién de los contenidos desde el punto de vista pedagdgico:

1. determinacion de un eje estructurante

2. delimitacion de los conceptos basicos y sus relaciones

3. elaboracién de los médulos o unidades didacticas

4, seleccién de la bibliografia

14



Ill. Cémo organizar y evaluar la ensenanza: propuesta de objetivos y activida-
des de aprendizaje

* Formular objetivos en término de productos de aprendizaje: producciones
que le exijan al estudiante integrar y aplicar conocimientos y habilidades a la
resolucion de una problemaética teérica o practica.

¢ Evaluacion: analizar el proyecto académico y su implementacion en todos
sus aspectos (identificar obstaculos y facilitadores del proceso de ensefanza y
aprendizaje).

Algunas lineas de conclusiones...

“Toda planificacion habrd de articular significativamente los objetives, los con-
tenidos, las actividades y los criterios de evaluacién, de manera tal que la se-
cuencia y la ordenacién de la planificacién mantenga una coherencia explicita
respecto al proceso de ensefanza-aprendizaje que se pretende sostener” (Bixio,
1998), lo cual alude al caracter articulador que ésta debe cumplir.

Esta reconceptualizacién, opuesta al paradigma clasico o normativo, el cual
postula “un modelo ‘racional’ de la actividad de la planificacién” (Aguerrondo,
1992), ofrece una opci6n para repensar lo social y lo educativo desde categorias
que permitan incluir las dimensiones de lo imprevisto, de la incertidumbre y del
cambio que impregnan las situaciones practicas. “No se trata de decir cdmo
‘deben ser’ las cosas, sino méas bien de generar una estrategia para que la
situacion actual que se reconoce como problemética, pase a tener otras caracte-
risticas, posibles". (Aguerrondo, 1992)

Ademdés, aceptar que la funcién del docente no se limita a examinar las solu-
ciones técnicas acertadas provenientes de un repertorio prefijado segun los fines
establecidos, permite recuperar para los propios sujetos implicados en el proce-
$0, un espacio para ejercer un real protagonismo. Surge la figura del profesor
como agente del desarrollo curricular, asumiendo la responsabilidad compartida
con los demas miembros que conforman la institucién escolar en la toma de las
decisiones curriculares.

Desde la ponderacién de la singularidad de las situaciones educativas se obje-
ta la aplicacion de reglas pedagégicas generales, validas para cualquier caso y
se adhiere a una valoracion situacional de las finalidades que orientan la labor
docente, més cercana a las enunciaciones provisorias que a la predeterminacion
de logros.

“es mas fructifero entender la planificacién de los profesores como un proceso
de resolucion de problemas que afrontan desde sus posibilidades reales, en una
situacion en la que hay unas demandas y unas condiciones, donde se encuen-
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tran con dilemas ante los que es preciso optar con justificaciones éticas y cien-
tificas si las hay” (Gimeno Sacristan, 1994).

Estas reformulaciones de los principios propios de la “racionalidad técnica, va-
ciada de contenido y, por ende, sin real significacién a la hora de pensar una clase
antes o después de desarrollada” (Litwin, 1996) brindan la posibilidad de revertir
la derivacion practica de presupuestos tedricos provistos por especialistas exter-
nos que, con pretensién uniformadora, se erigen en garantes de la cientificidad.

La concepcion de ensefanza -simplificadora y mecanicista— caracteristica de
los planteos tecnicistas queda reducida a la concrecion de un plan predetermina-
do que estipula los fines a alcanzar en términos de resultados de aprendizaje
deseables, en funcién de los cuales se seleccionan los medios que se juzgan
como los mas eficaces para el logro de tales fines. La division entre los encarga-
dos de diseriar y de realizar las acciones tifie las facetas de este enfoque, perma-
neciendo el docente relegado al contexto de ejecuciéon. “Su pericia técnica se
encuentra en el conocimiento de métodos para la ensefanza, en el dominio de
procedimientos de gestién y funcionamiento del grupo de clase y en el manejo de
técnicas de evaluacion de aprendizajes” (Contreras, 1997). No s6lo queda ex-
cluido del trazado del plan, sino que tampoco participa en el debate sobre las
finalidades por las que se rige.

Por el contrario, la propuesta tendiente a la “reinterpretacion creativa del pro-
grama escolar” (Diaz Barriga, Docente y Programa) por parte del docente, pone
de relieve el componente deliberativo inherente a los procesos reflexivos, en el
sentido que le otorga Schwab, esto es, mediando entre las recomendaciones
externas recibidas por los docentes y las condiciones propias del contexto en el
que desarrollan sus préacticas.

Desde un planteo semejante al profesor se le asignan, entre sus funciones, la
identificacién de los problemas y la evaluacién en torno a los mismos, para
poder decidir las cualidades originales que tendran sus actuaciones. Comienza
asi a imponerse la comprensién de las implicancias éticas tanto en la definicién
de propositos, asi como de cada una de las decisiones didacticas que el docente
debe tomar.

La propuesta de Diaz Barriga, destinada a “devolver el aula al docente” conlle-
va el reconocimiento de su implicacion como principal constructor de las pro-
puestas metodolégicas que imagina y dilucida como estrategias de intervencion
siempre provisionales. Las mismas se proponen mediar entre objetos de conoci-
miento y sujetos del aprendizaje quienes, para ser transformadores de la reali-
dad, necesitan apropiarse de la estructura de las ciencias en tanto produccién
objetiva. (Furlan, 1989).
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La categoria proporcionada por Edelstein constituye una muy valiosa sintesis
de estos argumentos, a la hora de adjudicarle al profesor el papel protagénico en
torno a la centralidad del conocimiento. “La construccion metodologica, asi sig-
nificada, no es absoluta, sino relativa. Se conforma a partir de la estructura
conceptual (sintactica y semantica) de la disciplina y la estructura cognitiva de
los sujetos en situacién de apropiarse de ella. Construccion por lo tanto, de
caracter singular, que se genera en relacion con un objeto de estudio particular y
con sujetos particulares. Como expresion de caracter singular cobra relevancia,
asimismo, reconocer que la construccion metodolégica se conforma en el marco
de situaciones o ambitos también particulares. Es decir, se construye
casuisticamente en relacién con el contexto (aulico, institucional, social y cultu-
ral).” (Edelstein, 1996).

El hecho de concebir lo metodolégico como una construccion, que se configura
en un acto creativo del docente, a modo de respuesta a las particularidades de
las situaciones, fundamenta la renuncia a toda aspiracién de prevision absolu-
ta. Y también favorece el reconocimiento y la apreciacion de la subjetividad que
impregna las acciones frente a las indeterminaciones de las précticas.

El restableciendo de la impronta de lo personal y subjetivo en la ensefanza —
vinculado con lo institucional y lo social- puede suministrar una eficacia poten-
cial a las acciones didécticas. Pero una eficacia de nuevo tipo, que descree de
férmulas infalibles, y que estd mas proxima a la conviccién de que las certezas
a priori —prescindiendo de todo caracter situado- distorsionan la naturaleza mis-
ma de una practica que, como la de la ensenanza, se define por la indetermina-
cion, siendo justamente ésta su mayor riqueza.

La planificacién es por tanto una tarea abierta, un desafio y forma parte del
exigente trabajo del docente en torno al conocimiento.
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