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La planificacion docente:
tradiciones, usos y
renovacion en el contexto
de la trasformacién
curricular

a planificacién de la ense-

fianza siempre ha sido uno

de los temas ineludibles en
los cursos de formacién docente y en los
textos pertenecientes al campo de la did4cti-
ca. También constituye una de las preocupa-
ciones de los maestros cuando inician sus
primeras experiencias de trabajo; es ademads,
una de las cuestiones que el cuerpo directivo
de las escuelas exige y controla a los docen-
tes; y finalmente, es una de las practicas y
habilidades que integranel conocimientoy la
actuacién docente.

Por una parte, se observa que en la literatu-
ra especializada actual, la superacién y
redefinicién conceptual de la planificacién,
continda presentando dificultades, a pesar de
las limitaciones presentadas por el modelo
tecnicista extensamente criticado en las dlti-
mas décadas. Por otra parte, el actual proceso
de reforma educativa que atraviesa nuestro
sistema educativo y las prescripciones
curriculares que se elaboran, establecen nue-
vas pautas de regulacién sobre el trabajo
docente e inducen a la modificacién de las
formas y los componentes presentes en los
planes docentes.

En el presente articulo nos proponemos
reflexionar acerca de esta préctica cotidiana
de la tarea docente: la planificacién. Para
ello, haremos una revisién de algunas de las
concepciones sobre la planificacién elabo-
radas por los especialistas; y presentaremos
los resultados de un estudio realizado a
partir de las planificaciones que los docen-
tes del segundo ciclo de la EGB, de diversas
provincias del pais, producen en la actuali-
dad.

De este modo, esperamos aportar algunos
elementos que contribuyan a redefinir la pla-
nificacién tanto desde las perspectivas te6ri-
cas, como desde las précticas concretas que
las expresan y le otorgan sentido. =




LOS MODELOS DE LA PLANIFICACION

Larevisiéndelaliteratura especializada sobre el temade
la planificacién permite reconstruir el siguiente recorrido
histérico en su desarrollo: en su origen surge con los
modelos tecnicistas y gerencialistas que hegemonizaron
durante largo tiempo el campo de la didictica; en una
segunda etapa, la problemdtica de la planificacién, se
enmarca en el movimiento de critica al tecnicismo y en la
emergencia de un modelo alternativo; para finalmente,
ubicarse como una de las dimensiones a tratar dentro del
campo del curriculum.

La preocupacién por la programacién o planificacién de
la ensefianza, surge vinculada al movimiento cientifico de
la educacién y a la didéctica tecnicista cuyo comienzo
puede ubicarse a principio del siglo con el trabajo pionero
de Bobbit en el afio 1918 y posteriormente, con Tyler
(1949) y los numerosos trabajos de la década de 1970:
Bloom (1971), Gagné y Briggs (1977), Chadwick (1976),
Taba (1974).

Bajo este modelo de racionalidad técnica, el interés por
planificar se centré en primer lugar, en el andlisis de las
tareas a desempeiiar, la determinacién de las habilidades,
conocimientos, actitudes y hébitos necesarios para desen-
volverse con eficiencia en cada drea fundamental de la vida
adulta. Este andlisis detallado de las tareas, realizado por
los expertos, daba lugar a la explicitacién de los objetivos
de aprendizaje expresados en términos de conductas ob-
servables, lo que derivaba finalmente, en el disefio de los
medios mds adecuados, de las actividades de aprendizaje
que los alumnos realizarian en la escuela, para lograr los
objetivos previamente determinados, y en la especifica-
ci6én de los mecanismos de evaluacién correspondientes.

En las diversas expresiones que asume este modelo, se
identifica una preocupacién comiin por el establecimiento
de pautas, componentes y secuencias para que el docente
pueda emprender la tarea de planificar. Se constituye un
modelo de planificacién altamente prescriptivo, con pre-
tensiones de universalidad, que con ligeras variaciones se
presenta como una matriz valida para los diversos contex-
tos, niveles y situaciones de ensefianza. La critica a la que
dio lugar la concepcidn tecnicista, posibilité el replanteo
de la problemdtica de la planificacién educativa:

“Unaprogramaciéntanrigidanoessinolatecnificacién
del acto de instruccién. Por ello, consideramos inade-
cuado el modelo (...) para los programas escolares,
dado que omiten toda una serie de anélisis en relacién
al plan de estudios, al problema del contenido y a las
condiciones psicosociales que afectan al aprendizaje
(...) De ahf que se pueda afirmar que en este modelo
hay un intento de restarle creatividad al acto educativo
y de propiciar la robotizacioén o cosificacién del mis-
mo”. (Diaz Barriga, 1986: 24)

Eneste segundo periodo, que se desarrolladesde fines de
1970 y durante los afios ‘80, el problema de la programa-
cién se centra en el cuestionamiento al enfoque tecnicista.
Diversos trabajos dan cuenta de este movimiento de critica
a la planificacién por objetivos: Mac Donalds Ross 1985,
Gimeno Sacristdn 1982, Dfaz Barriga 1986; Eisner 1985,

Stenhouse 1984. Estos aportes, oponen al denominado
“modelo producto” derivado del tecnicismo, el nuevo
“modelo procesual” para concebir la planificacién y el
desarrollo de la ensefianza.

Los trabajos vinculados a la planificacién que se elabo-
raron durante esta segunda etapa, se caracterizan por
suprimir el sentido tecnocrdtico y gerencial dado a la
planificacidn, al disolver la divisién entre los expertos o
técnicos por un lado, y los ejecutores o pricticos, por el
otro, que habia establecido el modelo tecnicista; y al
plantear laimposibilidad de separar en el campo educativo,
la discusién de los medios del debate sobre los fines.
Asimismo, el movimiento de critica a la planificacién por
objetivos, es el origen de una de las ideas que caracteriza-
ran al préximo periodo: la planificacién como proceso de
reflexién, toma de decisiones, andlisis de problemas y
bisqueda de soluciones por parte del docente. Esta idea
surge a partir de las nuevas concepciones sobre el rol
docente que proponen la figura del profesor como investi-
gador (Stenhouse 1984), o como profesional reflexivo
(Schén 1992):

“Fruto de este modelo de proceso de desarrollo
curricular empieza a prosperar también el movimiento
de investigaci6n - accién en las instituciones escola-
res. (...)

Los profesores y profesoras dejaban, en consecuencia,
de convertirse en aplicadores pasivos de recetas que
les venfan dictadas desde posiciones de autoridad
externas, para incorporarse como miembros de equipo
de trabajo curricular, en plano de igualdad con cual-
quiera de las personas especialistas con las que com-
partfan un compromiso de transformacién de la vidaen
las aulas; ahora disponfan de plena capacidad de deci-
sién y, por lo tanto, pasaban a ser creadores de nuevas
précticas y pensamiento curricular”, (Torres Santomé,
1994:212).

Hacia fines de la década del 80 y durante los afios 90,
el problema de la planificacién se aborda desde distintas
orientaciones teéricas dentro del campo del curriculum
(vedse por ejemplo, Torres Santomé, 1994; Gimeno Sa-
cristdn 1988, 1992; Coll 1987). Durante este periodo, el
cuestionamiento al modelo racional-tecnolégico conti-
niia, y se realizan planteos vinculados a la programacién
did4ctica que diferencian diversos niveles del curriculum
y establecen el dmbito y los agentes vinculados a cada
nivel.

Coll (1987) por ejemplo, distingue entre el “disefio” y el
“desarrollo” curricular y define tres niveles de concrecion
del curriculum que determinan a su vez, los correlativos
niveles de la planificacién: el primer nivel se refiere al
sistema educativo de un pafs y se expresa en el curriculum
prescripto nacional y jurisdiccional; luego, el segundo
nivel o proyecto curricular institucional que se manifiesta
en la Planificacién o Proyecto Educativo Institucional; y
finalmente el aula como tercer nivel; con sus correspon-
dientes planificaciones / proyectos que concretan y adap-
tan los anteriores niveles'.

Las limitaciones que se producen, al sostener un modelo
de planificacion basado en laespecificacién de los mencio-
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nados niveles curriculares, son puestas de manifiesto por

Salinas:
“Quizds uno de los errores bésicos o carencias que se
han cometido en algunas de las teorizaciones sobre el
disefio curricular, ha sido el no distinguir entre los
diferentes niveles en los que el curriculum ha de ser
disefiado o, distinguiéndolos, plantear lamisma légica
o el mismo esquema de racionalidad en cada uno de los
niveles. En otras palabras, considerar que las mismas
fuentes, el mismo fundamento y el mismo esquema de
objetivos, contenidos, métodos y evaluacién resultan
igualmente aplicables al disefio del curriculum oficial,
que al disefio curricular de un centro, o a la planifica-
cién quincenal de un profesor o profesora”. (Salinas,
1994: 147).

Otros modelos méis complejos aportan un enfoque
multidimensional para pensar al curriculum como el
entrecruzamiento de practicas diversas y establecen la
importancia de abordar su estudio desde una perspectiva
procesual, para reconstruir su trama y su sentido a través
del andlisis de las interacciones e influencias en las que se
entrecruzan cada uno de los agentes y 4mbitos que mol-
dean al curriculum. Gimeno Sacristdn (1988) establece
seis niveles o fases de determinacién y desarrollo
curricular, cada nivel posee cierta autonomia relativa
para configurarse, a la vez que mantiene relaciones de
mutua interdependencia y determinacién con las restan-
tes. La planificacién docente se incluye en el tercer nivel,
al que denomina “curriculum moldeado por los profeso-
res’™,

La superacién del tecnicismo, se intenta en otra direccién
simultdnea a la del campo del curriculum: a través de las
mencionadas figuras del docente reflexivo o investigador.
En el marco de estas nuevas formas de entender el trabajo
docente, 1a planificacién se define como un momento de
reflexién, un lugar intermedio entre la teoria y la practica
educativa: los docentes son sujetos activos que analizan las
caracteristicas de sus alumnos y de las instituciones en que
trabajan para tomar decisiones y elegir estrategias en la
planificaci6n de la ensefianza:

“Planificar el curriculum es, sobre todo, reflexionar,
debatir y tomar decisiones fundamentadas sobre lo que
las escuelas ensefian, del por qué eso y no otra cosa, de
lo que podrian ensefiar o de lo que no ensefian; re-
flexionar en suma, sobre el contenido cultural y social
-y no exclusivamente académico- del curriculum (...)
Por ello, en gran medida, podrfamos identificar el ciclo
de disefio o programaci6n de la ensefianza de cualquier
profesor como un proceso de investigacién, en la
medida que supone experimentacién, elaboracién de
hipétesis, refutaciones, confirmaciones y conclusio-
nes ...” (Salinas 1994: 138;153).

A pesar de revalorizar el papel creador y comprometido
del docente, estas orientaciones también presentan limita-
ciones dado que en su mayorfa desatienden la compleja
realidad de las condiciones de trabajo, las caracteristicas
histéricamente institucionalizadas de la escolarizacién y
de la propia formacién profesional. Omiten en consecuen-
cia, que los docentes presentan serios condicionamientos
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para acceder a los grados de libertad y reflexién que
requieren las decisiones en la totalidad de los 4&mbitos que
configuran su practica.

En opinién de Gimeno Sacristan (1992), el vuelco fun-
damental dado por las propuestas teéricas sobre el disefio
de la ensefianza y el papel de los docentes en la planifica-
cién, ha sido: pasar de ser esquemas ideales elaborados
desde concepciones gerencialistas, pedagégicas o psicol6-
gicas ideales, al estudio de los procesos reales que atravie-
san los docentes en sus procesos de disefio de la ensefianza.
Este cambio producido en la forma de estudiar y concebir
alaplanificaci6n, puede vincularse con aportes provenien-
tes de otros campos de la investigacién educativa, ademds
del estudio del curriculum, por ejemplo, los trabajos de la
psicologia cognitiva, especificamente los estudios sobre €l
pensamiento del profesor, que permitieron abordar los
procesos reales que desarrollan los docentes en los contex-
tos escolares, estos resultados estarian indicando que:

“... el disefio es una destreza préctica ejercida en unas
condiciones laborales, y que el cambio de estas en los
centros, junto a las ayudas curriculares y estrategias de
formaci6én adecuadas, es requisito para mejorar esta
fase preactiva de la ensefianza”. (Gimeno Sacristdn
1992: 313)

Como parte de esta nueva mirada que se dirige hacia la
indagacién de los procesos reales por los que atraviesa el
docente mientras planifica, Salinas (1994), propone reem-
plazar la pregunta habitual acerca de la planificaci6n,
aquella que se planteaba “cdmo deberia planificar el
profesor”, por otra que se interrogue acerca de “cdmo
podria planificar el docente”. La intencién del autor es
alterar la relacién predictiva y directa entre teoria y prac-
tica que subyace en la primer pregunta, y morigerar su
intencién normativa. Ya que en ese caso, la respuesta, se
convierte en la buisqueda de una solucién dnica y
estandarizada al problema de la planificacién de la ense-
fianza. Por el contrario, al preguntar “; cémo podria plani-
ficar el docente?”, se darfa cuenta de la diversidad de
enfoques y respuestas existentes y posibles para la misma
actividad, la planificacién.

El mismo autor, también alerta sobre la confusién que se
generacuando no se distingue entre “la planificacién como
proceso” y “la planificacién escrita”, su resultado. Lo
segundo representaria s6lo una pequefia parte de los pro-
blemas que se han abordado durante el proceso de la
planificacién ya que:

“Planificar el curriculum escolar o, si se prefiere, plani-
ficar la ensefianza, es algo més que establecer objetivos,
contenidos, métodos y criterios de evaluacion; significa
pensar, valorar y tomar decisiones que valgan la pena,
entre otras cosas, sobre situaciones cotidianas, sobre
posibles acontecimientos imprevisibles, sobre un colec-
tivo de personas agrupadas segiin su edad, en unespacio
llamado aula ...” (Salinas 1994:138).

Consideramos necesario analizar el sentido que la préc-
tica de planificar adquiere concretamente en la escuelas,
para los docentes que la llevan a cabo y también para los
directivos que la controlan. S6lo de este modo, podremos
comprenderen qué medida, estadistincién entre: el plan tal
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como queda plasmado por escrito, y el proceso reflexivo de
planificar, es asumida por los actores que la llevan a cabo.
Ya que si esta diferenciacion, se realiza inicamente desde
una perspectiva tedrica y abstracta, se corre el riesgo de
retornar a la prédica normativa, ya no desde una posicién
unica, pero manteniendo su intencionalidad prescriptiva,
en tanto que se exhorta a que los docentes cuando planifi-
quen tomen decisiones, analicen alternativas y estrategias,
se cuestionen por qué ensefiar €so y no otra cosa, etc.

Por su parte, 1a Sociologia del Curriculum favorecié a la
desestructuracién y desmitificacién de los modelos racio-
nales, abstractos e ideales asociados con la planificaci6n al
desenmascarar los mecanismos subyacentes que regulan
los procesos de seleccién de los contenidos del curriculum,
y dar cuenta, entre otras cuestiones, de las relaciones de
poder involucradas en los criterios que organizan la trans-
misién de conocimientos escolares, a través de los cédigos
de clasificacién, enmarcacidn y jerarquizacién del conoci-
miento (Cf. Bernstein 1994, 1988; Apple, 1996, 1986;
Cherryholmes, 1987).

Si bien el problema especifico de la planificacién
docente no ha sido objeto de preocupaci6n por parte de
los autores representantes de la Sociologia del Curriculum,
esta corriente proporciona un marco conceptual que atn
ha sido escasamente utilizado, para pensar de qué modo
la planificacién se articula con las relaciones y elementos
productores del poder, y con la configuracién de las
identidades y subjetividades profesionales de los docen-
tes. Este es uno de los aspectos de la planificacién que en
general, todavia no ha sido considerado por el discurso de
los especialistas, a excepcién de una investigacién re-
ciente realizada sobre los programas de la formacion
docente:

“... el plan de estudios representa un discurso regula-
tivo que actda como marco (enmarcamiento) de las
producciones de los docentes, por las formas de clasi-
ficacién y organizacién que prescriben, recortan y
secuencian (...)

Laeficaciaregulativa del plan depende, porun lado, de
los grados de libertad que tengan la agencias (institu-
ciones) y los agentes transmisores (profesores) para la
seleccién y organizacién de los propdsitos y conteni-
dos de la formacién, asi como de las estrategias y
recursos” (Davini, 1998: 107).

El recorrido resefiado hasta aquf acerca de la problema-
tica de la planificacidn, nos permite afirmar que si bien en
el campo del discurso de los especialistas, se asume el
rechazo al modelo de programacion tecnicista, la construc-
cién de otro alternativo que lo reemplace, todavia muestra
limitaciones que deben continuar superdndose. Por otra
parte, al transferirse el problema de la planificacién al del
curriculum en general, se produjo un desplazamiento y
cierto olvido por parte de la investigacién educativa, del
estudio de las planificaciones docentes, al haberse dado
prioridad a la indagacién de nuevas fases y dmbitos del
desarrollo curricular:

“Las nuevas tendencias han llevado a un relativo
distanciamiento respecto del andlisis sistemético de
los planes y programas de estudio, considerados impli-

citamente como expresién formal e insuficiente parael
andlisis de la acci6n. Sin embargo desde nuestra pers-
pectiva, el estudio de los planes y programas ofrece
una contribucién estratégica ...” (Davini 1998:12)

Consideramos por lo tanto, valioso recuperar el estudio
de las planificaciones docentes como objeto significativo
yaque puede contribuir a la explicacién e interpretaci6én de
ambitos relevantes de la prictica docente, asi como tam-
bién, a la reformulacién teérica de la problemética de la
planificacién. Los interrogantes que intentaremos respon-
der a continuacidn, a través del andlisis de los planes
docentes recogidos son:

* ;c6mo planifican los maestros en la actualidad?; y

+ ;c6mo planifican los docentes en el marco de las
nuevas regulaciones que emergen de la Reforma Educati-
va y de las nuevas prescripciones curriculares?

LAS PLANIFICACIONES DE LOS MAESTROS
EN LA ACTUALIDAD

En este apartado presentamos los resultados de un estu-
dio exploratorio realizado sobre un total de 103 planifica-
ciones docentes correspondientes a las 24 jurisdicciones
educativas del pais®. Las planificaciones estudiadas perte-
necen a 65 maestros del Segundo Ciclo de la EGB corres-
pondientes al afio escolar 1998. La diferencia entre el
nimero de maestras/os y la cantidad de planificaciones
examinadas se debe a que en lamayoria de los casos, se han
recogido més de un plan perteneciente al mismo docente.

Las planificaciones estudiadas, nos permiten en primer
lugar, contar con una aproximacién a las diversas formas
en las cuales los docentes planifican, los componentes que
utilizan, las concepciones subyacentes sobre la ensefianza
y el aprendizaje. En segundo lugar, son un vehiculo para
analizar de qué manera esta préctica incluye aspectos
vinculados a los actuales procesos de reforma educativa y
transformacién curricular. Si bien la planificaci6n escrita
al formar parte de la fase preactiva de la ensefianza, no
permite acceder al conocimiento de qué es lo que el
docente realmente hace cuando ensefia y orienta el apren-
dizaje de sus alumnos, nos revela un enfoque, una perspec-
tiva general que el maestro posee acerca de su préctica.
Asimismo, la calidad de la ensefianza, la buena interven-
cién del docente para facilitar el proceso de aprendizaje de
los alumnos, no presenta una vinculacién directa con
aquello que se configura en los planes docentes. Es decir,
que las précticas e intercambios que se desarrollan en el
aula, desbordan a la planificacién realizada, y en conse-
cuencia, el docente actda en la ensefianza, con mayor o
menor coherencia respecto de lo que ha planificado.

A los fines del andlisis que sigue, es necesario diferenciar
dos cuestiones que se presentan en la actividad de planifi-
car que llevan a cabo los docentes:

» el proceso de reflexidon sobre su pricticaque el docente
realiza cotidianamente y ante diversas situaciones. Por
ejemplo, cuando se cuestiona por qué al explicar un tema,
varios de sus alumnos no lo comprenden; cuando debe
resolver un conflicto de disciplina entre los alumnos; o
cuando selecciona material de lectura para el grado, etc; y
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* el producto escrito, aquello a lo que cominmente se
denomina planificacidn, tal como se manifiesta cuando el
docente selecciona contenidos, los organiza en unidades
de trabajo, propone recursos y materiales de aprendizaje,
formula objetivos, etc.

Se advierte entonces, que si bien ambas actividades impli-
can pensar sobre la ensefianza, no toda reflexién que realiza
el docente sobre su tarea deviene en una planificacién
escrita. En adelante, nos ocuparemos del estudio de esta
segunda dimensién de la planificacidn, la que se formaliza
y exterioriza en los planes escritos que el maestro elabora
para el grado / afio. Esto no implica desconocer que los
planes docentes actiian como esquemas previos que orien-
tan la futura préctica, y por lo tanto, manifiestan concepcio-
nes mds o menos explicitas y formalizadas acerca de los
diversos elementos que intervienen en la enseiianza: formas
de entender las materias que se ensefian, ideas acerca del
papel del alumno y del docente en el proceso de ensefianza
y aprendizaje, ciertas tradiciones pedagdgicas, valores.

Como documento escrito, la planificacién se encuentra
fuertemente asociada tanto en la historia institucional y
cotidiana de la escuela, como en la normativa que periédi-
camente se remite a las instituciones, al control de la tarea
docente. La planificacion es indudablemente, un mecanis-
mo de control y supervision del trabajo escolar docente.

Uno de los indicios que evidencian esta funci6n de
control, es por ejemplo, la firma y sello del director de la
escuela que acompaiia a la mayoria de las planificaciones
que hemos analizado. El director a través de su firma y
sello, y en algunos casos al incluir comentarios valorativos
sobre el plan, deja asentada su aceptacién del mismo. Otro
indicador en este sentido, es que las planificaciones en las
escuelas se deben entregar en tiempo y forma, es decir que
se estipulan plazos dentro de los cuales los docentes
remiten su plan a la direccién y en ocasiones, también se
solicita que el plan se ajuste a cierto esquema que puede
presentar mayor o menor grado de flexibilidad, segtin las
caracteristicas de cada escuela y de los estilos de conduc-
cién institucional.

Las planificaciones, dentro de la instituciéon poseen
cardcter de documento y gozan de cierto status publico:
pueden ser solicitadas por los supervisores / inspectores
cuando visitan las escuelas, a veces son entregadas a los
docentes que deben cubrir suplencias, etc. Incluso, la
ausencia de la planificacién escrita es considerada una
faltaen la cultura profesional del docente. La planificacién
como actividad propia del docente -aunque no restrictiva
de éste, ya que son innumerables los d4mbitos en los cuales
se planifica- se presenta como una de las habilidades o de
los saberes técnicos valorados en su trabajo. Al respecto
una maestra comentaba:

“Sf acd hace dos afios y medio que cambiamos la
manera de planificar. Antes por ejemplo planificdba-
mos por objetivos, ahora con los contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales. En algunas
cosas todo cambia para que nada cambie. Todo depen-
de de uno, de cémo lo hagas, hay maestros que ni
siquiera saben planificar”.

Ademads de ser un instrumento de control de la tarea
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docente, la planificacién puede ser, en algunos casos, una
herramienta para guiar y anticipar la ensefianza. En otras
ocasiones, el plan es un organizador de cardcter muy
general, o inclusive un requisito formal que el docente
cumple, y cuyo contenido no necesariamente, transfiere
a su trabajo del aula. La planificaci6n se evidencia como
una herramienta, cuando el docente incorpora en la
misma, componentes e indicaciones estrechamente vin-
culados con las tareas a desarrollar con los alumnos. Por
ejemplo: modos en que organizard al grupo, la especifi-
cacién de los materiales a utilizar, la elaboracién de
secuencias que establecen pasos y procedimientos parala
ensefianza, el disefio de actividades, las fotocopias de los
materiales y seleccién de los textos que se dardn a los
alumnos, etc.

En una primer aproximacién a las 103 planificaciones
recogidas, se observa que bajo el titulo de “planificacién”
los maestros presentan una variedad de formatos y com-
ponentes. Por ejemplo, se encuentran planificaciones en
las que se destacan el periodo de tiempo de clases que
abarcan, de este modo, encontramos planes diarios, se-
manales, quincenales, mensuales, bimestrales, trimestra-
les, anuales, etc. También encontramos otros tipos de
planes que se diferencian de los anteriores por el tipo de
componentes que incluyen y las formas de organizarlos,
tales como los planes por proyectos, por unidades
diddcticas, las carpetas did4cticas.

Esta pluralidad y diversidad de planificaciones recogi-
das, nos permite reconocer la utilizacién simultdnea, por
parte de los docentes, de diversos criterios para estruc-
turar y organizar sus planes de ensefianza. A partir del
estudio de los planes recogidos, hemos elaborado las
siguientes categorias de an4lisis:

* Tiempo: la planificaciéon se desarrolla y organiza
segiin un criterio de unidad temporal. Por ejemplo: planes
anuales, mensuales, bimestrales, quincenales, semana-
les, diarios.

* Contenidos: planes que se estructuran segin diversas
formas de organizar los contenidos y su ensefianza. Pla-
nes por proyectos, por unidades, por ejes, por temas.

* Actividades: planificaciones que utilizan como eje
estructurador a la secuencia de actividades / tareas que
llevardn a cabo los alumnos. La denominada “carpeta
didéactica” del docente.

Es importante sefialar que estos criterios para realizar
los planes no son excluyentes, ya que se observa que un
docente guede emplear més de uno simultdneamente, a
veces en la misma planificacién y otras veces en planifi-
caciones distintas. Por ejemplo, una docente presenta una
planificacién por Proyectos Bimestrales, en este caso el
plan incluye simultineamente un criterio temporal
(bimestre) y otro referido a la forma de estructurar el
contenido (proyecto). Otra docente realiza su Planifica-
cidn Anual organizada en unidades didécticas (criterio
temporal y de organizacién de contenidos). También,
ocurre que el mismo docente elabora dos planificaciones
que responden a igual criterio organizador, pero que
abarcan diferentes periodos. Es comin que una maestra
realice una planificacién anual y ademds otra mensual, o




una anual y etras bimestrales / trimestrales.

Cuando en un mismo plan se identifica la presencia de
mds de un criterio, hemos analizado cudl es el que se
manifiesta como eje organizador que estructura y da
sentido al plan. Es decir, que si el docente denomina a su
plan “Proyecto Bimestral”, pero en su interior no se
encuentran los componentes especificos de un “Plan por
Proyecto”, que lo distinguen de otros tipos de planes
temporales, hemos considerado que esta planificaci6n se
estructura a través de la variable tiempo.

Es necesario sefialar que la presencia de la variable
“tiempo” se encuentraen la totalidad de los planes docen-
tes analizados. Sin embargo, hay que distinguir cuando el
“tiempo” se convierte en un elemento central, y la plani-
ficacién se asemeja a una especie de “calendario” en el
cual se distribuyen los contenidos u actividades; de aque-
llos planes en los cuales el tiempo se incluye como una
referencia, como un componente més. En este idltimo
caso, se especifica la duracién aproximada que se prevé
para el desarrollo de la planificacién.

A continuacién, se presenta un cuadro con la distribu-
cién de los diferentes tipos de planificaciones analizadas,
segun los criterios que las estructuran:

Cuadro I: Criterios que estructuran los planes

PLANIFICACIONES Nede %
organizadas por: planificaciones
TIEMPO 58 56 %
CONTENIDO 26 25 %
ACTIVIDAD 19 19 %
TOTAL 103 100 %

Mis de 1a mitad de los planes recogidos, utilizan como
eje organizador el tiempo. Estas planificaciones presen-
tan en su encabezamiento y/o portada una referencia al
periodo que la misma abarca. En general los maestros que
realizan este tipo de planes, elaboran una planificacién
anual y ademds otros planes que contemplan un periodo
diferente. Por ejemplo, una maestrarealiza una planifica-
cién anual y ademds otra mensual. El plan anual se
organiza ademds por temas, y la docente lo titula de este
modo:

“Distribucién anual de contenidos.

Mes de abril: La Comunicacién: literatura y didlo-
go: Los signos y la comunicacion. Elementos de la
comunicacion. La comunicacién oral.” (Plan Anual
de Lengua, 6° afio, 1998).

En los planes que se estructuran temporalmente, se
encuentran, en general, la presencia de los siguientes
componentes:

» periodo de tiempo planificado;

* nombre del drea curricular;

* contenidos;

« expectativas de logros u objetivos.

En algunas planificaciones adem4s de estos elementos,
se especifican otras cuestiones, tales como: las activida-
des, ejercitaciones, los recursos materiales que utilizardn
y el tipo de evaluacién a realizar. Si las planificaciones
corresponden a un perfodo de tiempo m4s amplio, presen-

tan mayor nivel de generalidad en relacidn con las tareas
a desarrollar en el aula.

Las planificaciones cuyo criterio estructurador son los
contenidos (25 por ciento), evidencian una forma parti-
cular de organizarlos, que se manifiesta en la utilizacién
de mapas y/o redes conceptuales, en la elaboracién de
ejes temdticos o ideas principales. Entre estos planes
encontramos los siguientes: planes por proyecto, por
unidades did4cticas y por temas. Estos tipos de planifica-
ciones, muestran un mayor desarrollo de los temas a
enseiiar, y en ellos es posible reconocer cuestiones refe-
ridas a: la concepcién de la disciplina que se aborda, el
empleo de libros de texto y de otras fuentes de informa-
cién (diarios, videos, atlas, salidas al medio, etc.), un
recorte o seleccién particular que el docente realiza de
una temdtica curricular, el nivel de actualizacién de los
contenidos. Una de las planificaciones recogidas, por
ejemplo, utiliza ejes de trabajo que evidencian un enfo-
que del drea curricular; algunos de los ejes propuestos
son:

“Todo tiene historia; encontramos nuestras raices
latinoamericanas; de la revolucién a la indepen-
dencia; la Argentina en el mundo; conociendo nues-
tros derechos”. (Plan de Ciencias Sociales, 6° afio,
1998)

La planificaci6n de actividades en cada eje de trabajo
incluye preguntas vertebradoras, fuentes diversas de
consulta y bisqueda de informacién (orales, escritas,
objetos), temas de debate y actividades de integracién
con el dreade Lengua. Los contenidos correspondientes
a Geografia se formulan de una forma actualizada,
incorporando conceptos y categorias renovadas:

“Lapoblacién, distribuciény modos de poblamiento.

Diagramas, grdficos y tablas. (...) Formas de orga-
nizacién del trabajo (...) Relacién medios de trans-
porte con actividades productivas (...) Argentina y el
mundo en el marco de una economia globalizada”.
(Plan de Ciencias Sociales, 6° afio, 1998).

En este tipo de planes, los contenidos son el elemento
central y en ocasiones, incluyen mensajes valorativos que
reinterpretan los contenidos presentes en los documentos
curriculares y que evidencian una ideologfa, un modo de
entender el trabajo escolar:

“Soy argentino y amo a mi patria”
“Aprendiendo crecemos”

“Trabajemos juntos”

“Globalizando aprendemos mds”

“Mundial 1998 ya que estamos aprendamos"
(Proyecto Mensuales, correspondientes a diversos 6°
aiios).

En particular, los Planes por Proyecto, son los que
incorporan nuevos componentes si se los compara con las
planificaciones organizadas en funcién del tiempo. Ade-
mds de desarrollar los ftems habituales (expectativas de
logros, contenidos, evaluacién, recursos, etc.), introdu-
cen los siguientes componentes que son especificos de
este tipo de planes:
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+¢l diagndstico o problema a partir del cual se ha

realizado el plan;

+la fundamentacidn y/o justificacién de los motivos por

los que se realiza el plan;

*una red o mapa conceptual que relaciona los .

contenidos a desarrollar;

sactividades que integran contenidos de diversas dreas

curriculares.

Algunos Planes por Proyecto explicitan también las
actividades a realizar con los alumnos e incorporan una
tarea de cierre del proyecto, que implica la comunicacidn
e integracion de lo realizado trascendiendo el espacio del
propio grupo de alumnos, a través de una muestra o
experiencia hacia otros grados/afios, o de una actividad
con los padres y/o con la comunidad. El {tem correspon-
diente a la fundamentacidn o justificacién, que se elabora
en estas planificaciones, se refiere a alguna de las siguien-
tes cuestiones: la explicacién de los motivos por los
cuales se considera apropiado dar esos temas en relacién
con las caracteristicas y necesidades detectadas en el
grupo de alumnos, o una sintesis del enfoque diddctico y
de la disciplina en cuestién que se utilizar4 para trabajar
con los alumnos:

“La propuesta de trabajo se fundamenta en la tesis
constructivista del aprendizaje, el autodescubri-
miento, la creacidn de estrategias de pensamiento
propias, la reflexion” (Proyecto Bimestral 4rea de
Matematica, 6° aiio 1998).

Las Planificaciones por Proyecto se proponen lograr la
integracién de contenidos de por lo menos mds de un drea
curricular, y por lo tanto, a veces incluyen el trabajo
conjunto de mds de un docente, de distintas areas
curriculares o de los denominados grados paralelos de la
misma escuela, quienes planifican juntos:

“Los recursos naturales de mi departamento.

Areas: Lengua, Ciencias Naturales, Matemtica.
Actividad de integraci6n: preparacién de una feriaen
la que se exhibirdn productos de la zona con la
participacién de miembros de la comunidad ”
(Proyecto mensual, 6° afio, 1998).

Los planes que se organizan a partir de las actividades
(19 por ciento) se corresponden con ladenominada “Car-
peta Diddctica” del docente. En esta “carpeta/plan” se
presenta el desarrollo de las actividades en forma diaria,
incluyendo: la fecha, el titulo, las consignas de trabajo tal
como se enuncian para los alumnos, y en algunos casos,
la resolucién de la tarea. El soporte material de esta
planificacidn estd constituido por una carpeta escolar,
generalmente de tamafio N°3 como la que utilizan los
alumnos. A continuacién se reproduce un fragmento de
una de las carpetas didécticas estudiadas correspondien-
tes al drea de Lengua de un 6° afio de EGB:
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29 de junio de 1998
La silaba. Clasificacion.

a) Separar en silabas las siguientes palabras.
poesia: po-e-si-a

apogeo: a - po - ge - 0

apaciblemente: a - pa - ci - ble - men - te
ahorro: a - ho - rro

b) Hustrar (figurita infantil de un dinosaurio con un mofio en
su cola y un regalo entre las manos)

Clasificacién de palabras segin su acento.

a) Explicd por qué llevan o no tilde las siguientes palabras.

procer: lleva tilde porque es una palabra grave que no
termina en n, s, o vocal.

ordenes: lleva tilde porque es una palabra esdritjula

mejor:  no lleva tilde porque es una palabra aguda que no

termina en n, s, o vocal.
controlé: lleva tilde porque es una palabra aguda terminada
en vocal,

b) Observd las siguientes palabras en las cuales hay concu-
rrencia de vocales; colocd tilde cuando corresponda y
separalas en silabas. (Te marco la silaba ténica).
Perdiéramos: per - dié - ra -mos

Jesuita: je - sui - ta

panaderia: pa-na-de-ri-a

c¢) Hustrar (figuritapegada que muestraun nene con paraguas).

Este tipo de planificacion, se caracteriza por replicar las
actividades, el contenido y la forma que los mismos ad-
quieren en la carpeta de los alumnos, dando lugar al
isomorfismo entre la Carpeta Diddctica o planificacién
del docente y el cuaderno o carpeta de trabajo del alumno.
En muchos casos esta forma de planificar incluye la reso-
lucién de la ejercitacién que se dard a los alumnos, dibujos
de personajes infantiles, figuritas para nifios, etc., produ-
ciéndose de este modo, una “infantilizacién” de la planifi-
cacion docente, debido a la utilizacién en la Carpeta
Diddctica del maestro, de formas propias de expresarse y
manifestarse de los alumnos.

LA PLANIFICACION EN EL MARCO
DE LA TRANSFORMACION CURRICULAR

Analizaremos a continuacion, las relaciones que se mani-
fiestan entre las planificaciones docentes recogidas y el
conjunto de las nuevas prescripciones curriculares®. Consi-
deramos que las caracteristicas que asumen en cada caso los
lineamientos curriculares de cada disefio / documento
curricular, sugieren pautas y componentes para la elabora-
cién de las respectivas planificaciones y fijan un marco de
regulacién para las mismas. El respeto, la mayor o menor
libertad que los docentes se toman es sus planificaciones
respecto de este marco normativo que trasmiten los docu-
mentos curriculares, dependerd de la interrelacién de multi-
ples factores, tales como: la cultura institucional en la que se
desenvuelven, las trayectorias profesionales que cada do-
cente ha construido a lo largo de su experiencia, los estilos
de conduccién de los directivos de las escuelas, y del tipo de




control ejercido por el cuerpo de supervisores escolares.

Lacasitotalidad de las planificacionesestudiadas, eviden-
cian la incorporacién de por lo menos algin elemento
propuesto por las actuales prescripciones curriculares, aun-
que el grado de alcance y la profundidad de los cambios
hallados es heterogéneo y, asume caracterfsticas especificas
en cada uno de los planes estudiados, resultaclara lainciden-
cia del proceso de Transformacién Curricular en las planifi-
caciones relevadas. El andlisis de las planificaciones permi-
te conformar tres grupos en relacion con la presencia de
los nuevos lineamientos curriculares:

»Un primer grupo de planificaciones docentes en el que no
se observa la presencia de las nuevas prescripciones
curriculares, y de elementos propios de la
transformacién curricular.

»Un segundo grupo de planes en lo cuales se verifica la
incorporacién parcial de los cambios introducidos por
los nuevos curricula, y/o modificaciones en las formas,
en ladenominacién de los componentes, o en el lenguaje
utilizado.

«Un tercer grupo de planificaciones muestra una
presencia significativa de la transformacién curricular, a
travésde laincorporacién delas nuevas pautas curriculares
que regulan la tarea del docente.

Cuadro II: Presencia de la Transformacién
Curricular en los planes

Grupos de Planificaciones N° de Planes %

Sin incorporacién de elementos

de la transformacién curricular 3 3%

Incorporacién parcial/formal de

elementos de la transformacién

curricular 64 62 %

Incorporacién significativa de

elementos de la transformacion

curricular 36 5%
TOTAL 103 100 %

Las planificaciones que se han ubicado en el primer
grupo no presentan ningtin indicio de los nuevos lineamientos
curriculares elaborados en el marco del actial proceso de
Reforma Curricular, ya sea en sus contenidos y/o en sus
componentes. En este grupo las planificaciones desarrollan
temas y actividades que se corresponden con los contenidos
y ejercitacién més habituales de laescolaridad primaria. Los
términos did4cticos utilizados en estos planes no manifies-
tan la presencia del proceso de cambio curricular, y de las
nuevas concepciones que subyacen en el mismo.

Algunas caracteristicas de estos planes son: el empleo de
la categorfa “objetivos”, en lugar del nuevo término pro-
puesto: “expectativas de logros”; la ausencia de ejes y de la
referencia a los bloques que agrupan los contenidos dentro
de cada drea; la falta de especificacién de los tipos de
contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales),
para organizar el plan de acuerdo con la prescripci6n de los
actuales Documentos Curriculares; 1a ausencia de las dreas
incorporados recientemente por los nuevos lineamientos
curriculares de las jurisdicciones y los CBC, Tecnologia y

Formacién Etica y Ciudadana.

El segundo grupo, que incluye la mayoria de los casos
analizados, realizan una “incorporacion parcial fformal”
de elementos de la transformacién curricular; es decir que se
caracterizan por una utilizaci6n “formal” de ciertos compo-
nentes y de la terminologia de los Disefios Curriculares y/o
los Contenidos Bdsicos Comunes. Nos referimos a uso
“formal” de los nuevos lineamientos curriculares, cuando
por ejemplo, se nombra un componente determinado, pero
su contenido refiere a otro distinto. Por ejemplo, esto sucede
cuando en el plan se redactan objetivos de conducta propios
de un modelo tecnicista, y se titulan como “expectativas de
logros”; o bajo el item “contenidos procedimentales” se
enuncian actividades que no se corresponden con los proce-
dimientos especificos del drea curricular de la que se trata:

“Area de Lengua:

Contenidos procedimentales:

Escuchar a qué denominamos conjunciones. Sefialar en
esas oraciones cudles son las conjunciones. Escuchar
que las conjunciones se clasifican en copulativas,
disyuntivas, adversativas. Expresar el concepto de con-
junciones (conectores). Decir como se clasifican los
mismos”. (Planificacién Semanal, 4rea de Lengua 6°
afio, 1998)

En este grupo de planificaciones, también se encuentran
elementos y sentidos yuxtapuestos que darfan cuenta de
distintas concepciones de la planificacién; es decir que en
un mismo plan se reconoce la coexistencia de diferentes
modelos tedricos puestos en juego en la planificacion,
credndose a veces superposiciones y/o contradicciones
entre los diversos elementos del plan docente.

Asimismo, estas planificaciones incorporan parcialmente
lareforma curricular, debido a que incluyen sélo parte de los
contenidos de aquella, o modificaciones en alguna de las
4reas curriculares pero no en todas, y dan preferencia a los
contenidos mds cldsicos que ya formaban parte de curricula
anteriores. Algunos de estos contenidos que consideramos
ya habituales en los programas del nivel de ensefianza
bésica, son por ejemplo, las cuatro operaciones matemati-
cas, ladivisién politicade 1a Repiiblica Argentina, redaccion
de oraciones, aparatos y sistemas del cuerpo humano, etc. En
estos planes que ubicamos en este segundo grupo, junto a
estos contenidos cldsicos del curriculum, es posible recono-
cer otros, caracteristicos de la innovacién curricular, tales
como algiin tema de probabilidad y estadisticas en matema-
tica, el trabajo con fuentes primarias en ciencias sociales, la
ensefianza de distintos formatos textuales, en el 4rea de
lengua, la experimentacién con imanes en el primer ciclo,
etc.

Laparcialidaden laincorporaci6n de elementos propios
de la transformacién curricular, se muestra también, en la
inclusién al plan de solamente algunos componentes del
disefio. Por ejemplo, la enunciacién de contenidos
procedimentales y conceptuales pero sin los contenidos
actitudinales; la no incorporacién de las nuevas 4reas
curriculares en la planificacién (Tecnologfa y Formacién
Eticay Ciudadana). En algunos de estos planes estudiados,
es posible reconocer que los maestros copian -e incluso
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fotocopian- de manera textual los contenidos y expectati-
vas de logros de los Contenidos B4sicos Comunes y/o de
los Disefios Curriculares de sus provincias.

Las planificaciones docentes del tercer grupo que ma-
nifiestan una “incorporacion significativa” de elementos
de la transformaci6n curricular vigente, el 35 por ciento de
los casos, utilizan los componentes de los nuevos disefios
curriculares, su forma de clasificar, organizar y secuenciar
los contenidos y, presentan ademds, aspectos disciplinares
y/o de las orientaciones did4cticas que coinciden con las
concepciones que proponen los nuevos curricula. Por
ejemplo, si el disefio provincial divide un 4rea curricular a
través de ejes temdticos, el docente en su planificacién
respeta dichos ejes de trabajo; o en las jurisdicciones cuyo
disefio curricular incluye la clasificacién de contenidos en
conceptuales, procedimentales y actitudinales, este crite-
rio es reproducido por el docente en su planificacién.

Tal como hemos podido reconstruir del andlisis de las
planificaciones hasta aqu{ desarrollado, los docentes cuan-
do planifican, asumen esta actividad de manera y con
sentidos heterogéneos, lo que se manifiesta en la diversos
tipos de ejes que estructuran la planificacién y en las
diferentes modalidades y grados de incorporaci6n de las
nuevas prescripciones curriculares.

LA PLANIFICACION: USOS Y RECONCEPTUALIZACION

La redefinicién de la planificacién realizada por la pers-
pectiva que asume a la planificacién como una dimensién
més de la problemdtica y los niveles de desarrollo del
curriculum; y la orientacién derivada de la figura del docen-
te reflexivo que al planificar toma de decisiones y domina su
préctica, asf como el movimiento general de critica a la
pedagogia por objetivos, posibilitaron pensar a la planifica-
cién desde una perspectiva opuesta a la ofrecida por los
modelos técnico-racionales. Estas concepciones, sefialaron
con acierto las limitaciones te6ricas asi como las consecuen-
cias negativas sobre la prictica de los docentes que presen-
taba el modelo rigido y pretendidamente cientffico del
tecnicismo, pero todavia muestran insuficiencias que deben
ser superadas para la construccién de un modelo alternativo
sobre la planificacién®.

Una de las dificultades que presenta el modelo de la
planificacién entendida como un proceso de reflexién y
toma de decisiones por parte del docente, deriva en primer
lugar, de la escasa consideracién que dan estas posturas al
andlisis de los factores que configuran las condiciones de la
préctica docente, y por lo tanto también a la planificacién, y
que condicionan las caracteristicas que la planificacién
asume en las instituciones escolares. Y en segundo lugar,
porque olvidan que la planificacién también es una estrate-
giaburocratica de control de las escuelas, y no un proceso de
libre reflexién por parte del docente. Por lo tanto, la “re-
flexién” puede constituirse paralos maestros y profesores en
una nueva prescripcién dificil de asumir en la actuales
condiciones de trabajo, formaci6n y actualizacién que pre-
senta la tarea docente.

Por su parte, el aporte de la Sociologia del Curriculum y
de la denominada Pedagogia / Didéctica Critica, permite
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pensar alaplanificacién no s6lo desde la dimensi6n técnico-
instrumental que presenta, sino también desde la dimensién
socio-politica. De este modo, se amplia y se torna més
compleja la problemdtica de la planificacién docente, al
incluir las cuestiones relativas a las relaciones de poder que
subyacen y que contribuyen a configurar las subjetividades
de los docentes y sus identidades profesionales. La mirada
sociolégica sobre la planificaci6n, podria articularse con los
aportes tedricos de la didéctica para construir un espacio de
interseccién necesario para el abordaje de los complejos y
multidimensionales problemas de la educacién. El diflogo
entre dos disciplinas con preocupaciones, enfoques y reco-
rridos histéricos dispares, constituye en consecuencia un
desafio que debe ser asumido para el desarrollo de una nueva
perspectiva sobre la planificacién.

Asimismo, para avanzar en la reconceptualizacién de la
planificacién, quizds sea necesario diferenciar, en el trabajo
docente, las actividades de reflexion y las de planificacién,
y atribuir a la planificaci6n una fmalidad menos ambiciosa
y a la vez més circunscrita e igualmente necesaria: ser la
especificacion de los contenidos seleccionados para un
grado o curso, y la indicacién de algunos enfoques prelimi-
nares que le permiten al docente anticipar y orientar el
desarrollo de la ensefianza.

En cuanto a los usos que actualmente hacen los docentes
de la planificaci6n, se ha identificado la presencia de tres
formas de organizar y estructurar los planes. La mayor parte
de los planes se sistematizan a partir del eje temporal, en
segundo lugar se recurre al criterio de organizacién de
contenidos, y por iltimo, se estructuran a través de la
formulacién de las actividades. A pesar de la aparente
diversidad de los planes analizados, también es posible
identificar un alto grado de homogeneidad en la producci6n
de los mismos, lo que se evidencia en la consideracién de un
conjunto acotado de componentes para planificar, que se
reiteran en los distintos tipos de planes y en las diferentes
provincias del pafs. En este sentido, se destaca que entre el
conjunto de planificaciones relevadas, los Planes por Pro-
yecto, son los tinicos que incorporan nuevos componentes
(diagnéstico, fundamentaci6n, planteo del problema, activi-
dad de integraci6n); pero, dichos planes incluyen ademds, 1a
totalidad de los componentes habituales (expectativas de
logros / objetivos, contenidos, recursos, evaluacién, etc.).

El andlisis de las planificaciones en relacién con las
nuevas regulaciones curriculares, evidencia que un 97 por
ciento de las planificaciones estudiadas muestran indicios
de la transformacién curricular. Este dato debe ser interpre-
tado con cautela, ya que en el 62 por ciento de los planes, los
cambios han sido considerados como “formales y parcia-
les”; en estas planificaciones se realizan yuxtaposiciones de
diferentes concepciones, y en algunos casos se transcribe en
forma textual el desarrollo de los respectivos documentos
curriculares. Si bien escapa a los limites de este articulo
analizar las razones por las que se manifiestan las yuxtapo-
siciones identificadas en los planes, tales como la presencia
de nuevas categorias y nociones de la did4ctica pero articu-
ladas con un contenido que remite a la pedagogfa tecnicista,
podriamos plantear algunas ideas al respecto. Una de las
causas podria encontrarse en el hecho de que los docentes




interpretan las nuevas prescripciones y enfoques curriculares
desde sus esquemas previos, en funcién de los cuales se
apropian y modifican, la pautarecibida. Esto se evidenciaen
una amalgama no siempre coherentemente articulada de
nuevas y viejas categorfas de la didictica. Otro de los
motivos que habria que indagar es en qué medida este nuevo
modelo curricular y de reforma que se implementa, estarfa
retomando tradiciones pedagégicas anteriores, como por
ejemplo algunas orientaciones vinculadas al tecnicismo. En
este caso, las yuxtaposiciones encontradas darfan cuenta de
la existencia, en la actual reforma educativa, de concepcio-
nes que no se contradicen profundamente con ciertas nocio-
nes propias del tecnicismo, cuestién que merece ser indaga-
da en profundidad y en el marco de nuevas investigaciones.

Asimismo, la significativa presencia de elementos de la
‘transformacién curricular en las planificaciones docentes, no
deberfa llamar la atencién si se considera que los planes se
encuentran fuertemente vinculados al control y a la
burocratizacién de la cual es objeto €l trabajo docente. En este
sentido, resulta l6gico que si los planes son un instrumento
publico a través del cual se fiscaliza la labor del maestro, sea
justamente en esta instancia, en la cual los docentes realicen
los mayores esfuerzos por mostrar que cumplen con los
nuevos lineamientos curriculares, aunque luego la transferen-
cia de estos cambios al aula sea relativa. Por lo tanto, la
aparici6n de cuestiones vinculadas con la reforma curricular
en los planes docentes, deberfa ser contrastada con lo que
sucede en otros dmbitos de realizacién curricular. Ya que
otras investigaciones podrfan indicar que el alto grado de
penetracién del discurso de la transformacién curricular en-
contrado en las planificaciones, disminuye notoriamente al
considerar otras fases y dmbitos, como por ejemplo, el
curriculum en accién, tal como se manifiesta en las précticas
de ensefianza cotidianas del aula y de la escuela.

Los planes docentes que actualmente se producen en las
escuelas, son una fuente y documento poco explorado por la
investigaci6n, que brindael acceso auna parte significativade
la prictica docente. No obstante, la utilizacién de otro tipo de
estrategias de indagacién sobre la problematica de la planifi-
cacién, como las entrevistas a docentes, podrian ser utilizadas
para acceder al sentido y a la importancia que los propios
sujetos atribuyen a esta actividad en su trabajo cotidiano.=

NOTAS

' El modelo que presenta Coll en Psicologiay Curriculum (1987) sobre
los tres niveles de concreci6n curricular, en el que establece las decisio-
nes, acciones y componentes que le corresponden a cada uno de estos
niveles, ha sido tomado como matriz conceptual y organizativa de varios
Disefios Curriculares producidos durante los afios 90 como parte de los
movimientos de Reforma Educativa en diversos paises. Entre ellos, la
organizacién curricular concebida para nuestro sistema educativo luego
de la Ley Federal de Educacién, es un ejemplo de la utilizacién de dicho
esquema.

* Los diferentes niveles o fases del curriculum son: el curriculum
prescripto; el curriculum presentado a los profesores; el curriculum
moldeado por los profesores; el curriculum en accidn; el curriculum
realizado; y el curriculum evaluado (Gimeno Sacristin 1988).

7 Las planificaciones objeto de este articulo forman parte del estudio
“La Apropiacién de la Transformacién Curricular en los sextos aiios de
la EGB”, Augustowsky, G. y Vezub, L. (1998) desarrollado en la Direc-
cién de Investigacién y Desarrollo Educativo del Ministerio de Cultura
y Educacién de la Nacién.

4 Alaludir alas nuevas prescripciones curriculares, hacemos referencia
tanto a los Contenidos Bésicos Comunes para la Ensefianza General
Bésica publicados por el Ministerio de Cultura y Educaci6n de la Naci6n
enel afio 1995, como alos recientes Disefios y/o Documentos Curriculares
que cada provincia ha elaborado con posterioridad a la sancién de dichos
Contenidos Basicos Comunes. Como parte de la investigaci6n realizada
se han consultado dichos documentos curriculares y analizado su vincu-
lacién con las planificaciones que se han recogido en cada jurisdiccién.

En este sentido, vale la pena mencionarla dificultad que hemos tenido
durante la elaboracién de este articulo, para hallar bibliografia reciente
producida por el campo académico que aborde especificamente la cues-
tién de la planificacién, y realice un abordaje te6rico de la misma. Si bien
se encuentra en el mercado editorial numerosos trabajos relacionados con
la planificacién docente, estos trabajos est4n dirigidos a los maestros y
profesores y los ubican por lo general, en el lugar de receptores, usuarios
y consumidores de estas propuestas. Asimismo, es significativo el escaso
tratamiento de la problemitica de la planificacién por parte de la
investigacién educativa que actualmente se desarrolla en nuestro pais.
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