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L. Programacidn, curviculum y enseiin '

La programacién es frecuentemente delinida por sus relaciones con ¢l cwrriculum. Se la
inseribe, de esle modo, en ¢l marco de los procesos de desarrollo curricularue tienen lugar
en los sistemas educalivos, una vez definidas en los niveles centrales del sistema las
intenciones educalivas generales que se consideran legitimas y valiosas para los distintos
niveles de la escolaridad. La propuesta que el texto curricular vehiculiza resulta de
coniplejos procesos sociales de deliberacidn, negociacion y consenso acerca de los
proposilos y ¢l contenido escolar y de los modos posibles de regulacion de los sislemas de
enseflanza. Al mismo tiempe, conlleva un conjunto de decisiones téenicas relativas a los
principios y la estructura del diseio, ¢l tipo de documento a desarrollar y los alcances de la
prescripeidn eurricular, Esle primer nivel de definieion, constituido habitualmente por los
diseilos nacionales o jurisdiccionales, debe ser contexlualizado en diferenles insltancias
locales e institucionales mediante un proceso que en términos genéricos se denomina
programacion o planificacion. ! . :
Desde el punlo de vista de la or ;;uuzm,mn institucional de los sistemas de ensefianza y del
planeamiento curricular, la programacion incluye una_seric de procedimientos y priclicas
MLMM H Lab |1|.1¢,nrum|ma _]'.H,.Ei._l.b_“‘l_b’l_i..:ls q ]._!{-f,”{,-_l.ﬁg..ﬂijI{;IJ}LIUJ_[H Lb.:,nL}lr:r

mmcn 1lthll[uuf_‘nn.il w..lee {llIL__LL;}nmu L.-t lmf_m;u escolar y pusjlnllh., 5u supuwamu
"Numerosos textos Lx]}:.uulmldua en el L.atnpu del corriculum sostiencn esta vision general:
!

“(La programacidn) representa el instrumenio principal para posibililar que ui
proyecto peneral () pucda ir bajando puco a poco a la siluacidn conereta
representada por cada una de las escuelas, situada en un determinado contexto;
peogralico y social, con un delerminado cuerpo docente, con alumnos y,
estrucluras parliculares ... Es, por lanlo, una serie de bperaciones que los.
profesores, bien como conjunto, bien en grupos de dimensiones mas reducidas
() Hewvan a cabo p;tm_{gn:,dnmu a nivel conereto la actividad diddctica y con
ello poner en prictica aquellas experiencias de apr enclma:r\. Que Iran a construir

el curriculunt cleclivamente seguido por tos alumnos.” (Lodini, g}bq‘j—'-""-' gy
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L aspecto a lener en cuenla es que las forinas en que esie proceso se lleva a cabo v“u‘iE_LEL
sepon lus decisiones de polilica curricular ¥ y los marces normalivos y Je hﬂl:.b vigente

Lada momenlo istdrico. En la actualidad, por ejemplo, a partir de la Lw_l'"mh,ml de
Educacion (1993), se establecio ull_Lrlnmplu de descentralizacion eurricular que atr ibuye al

'[Jmmlllus ¥ iu:; Liisul‘lu:j_L;yl'ri;;l.:l;lu.::. y_ i Iua E{Jhg___‘g[t_}_‘: ;II.II I‘;dmummilm hl. lt.bi]Ul]::.dh[hdcld d{.-

Consejo_Federal de Cultura y Educacion la luncion de concertar los Contenidos Bdsicos

o dLUlLTIIJL} et el Conseju 1- ederal ¢ dn. 5 I.llil.ild ],f 1 LjL[LdLICI['L Distintos domumnlu: emilidos

pnlmunauju Federal de Educacidn defincn con mayor precision los distintos dmbitos de

cluborucidn_curvicular; ¢l nivel nacional - representado por lus Cunu..mdus Basicos
L:.‘r__l_i_'lll_llf._.:-.— el nivel Jl1llbL!JLLIU1]dl - u.pu..b-.uldd:} por los Disedos Curriculares de las
dislintas provincias y del GCBA- y ¢l nivel institucional- 1Lpn:bt.nh:du por el Proyecto
Curricular Ill.blll'llbji}lhli— (Aun:lclu del CFCE Serie A, H“S} En esta mstancia que los
propios j.'llﬂ[L.-ﬂH.h ~en forma individua! o conjunta- Hevan a cabo el disefio de programas,



planificaciones y proyecios de distintos grados de generalidad y aleance'. A su vez, los
organismos de gobierno y supervisidn escolar operacionalizan estos principios generales
definiendo pautas para llevar a cabo la planificacion de la enseflanza. Tal como puede
observarse, en esle enfoque la programacion responde a un requerimicnto de orden
arganizativo y administrativo, ligado a la repulacion de las practicas de enscfianza y a la
prevision de las formas de materializar v contextualizar una determinada propuesia de
politica curricular. e
La exigencia basica de visibilizar las inlmmimmsi pedapdgicas a fravés de acciones y
estralegias qug permilan instrumentarlas y cvaluar su concrecién en los dilerentes
establecimientos, obedece a una Iogica de gestion y supervision del sistema cducalivo y al
principio de responsabilidad social que la ensefianza como accion piblica supone. Sin
embargo, es ngeesario distinguir conceptualmente g¢ste aspecto de la necesidad de disefio
que deviene de la naturaleza de la ensefianza cdmo accidon intencional, proyectual y
r'\cmml Es |m51h|f: entonces, aproximarse al sentido de la programacion situindola en el
marco del proceso de enseflanza que lleva a cabo ¢l profesor.
Como. es sabido, la exigencia de orden y sistemalticidad en la cnsefianza constituyen
nociones fuerfemente arraipadas desde los inicios del pensamicnto  diddctico. La
planificacion de la tarea es una via especialmente indicada para garantizar ¢l cumplimiento
de este principio, tal como sefialan numerosos manuales clasicos de Diddctica:

“..toda unidad didactica y formativa ha de eslar supeditada a cierlos principios
de ordenamiento y estructuracidn, si queremos evitar que nucstros pasos sean
puiados por la arbitrariedad subjetiva o In mera inspiracion del momento. 5i no
s¢ ajuslan a punios de vista psicoldpicos, ldgico-objelivos y didicticos bien
determinados, la ensefianza pronto se c.nlwicrlc_: cn un caos. A esle respecto, ain
“tiene validez=el legado de Herbart, cuando dice que para toda buena ensefianza,
si no ha de abandonarse a las contingencias y Ia arbitrariedad personal, “debe

exigirse la fucrza formativa de un razonamiento ordenada™ (Stocker, K., 1964:
23

En la misma linea argumentaba hace tiempo Alves de Maltos en favor de un planeamiento
meladico:

“Los dos prandes males que debilitan la ensefianza y resiringen su rendimiento
san:

-a) la rutina, sin inspiracion ni objelivos; '

-b) la improvisacion dispersiva, confusa y sin orden.” (Alves de Mallos, 1979)

Tal como Jackson (Jackson, 1968) establecid hace tiempo, la larea de ensefiar comprende

distinlos momenios: la fase preactiva (aquella—en—la—cual tienen lugar los prnce::n-s_v de
_L_I_iglenmicnln y-programacion), la fase interactiva (que tiene que ver con el desarrallo de lag
Jacciones previsias con los alumnos en ¢l contexto escolar) y la fase posactiva (en la cual se
m__c&:[c al analisis v evaluacion de lo sucedido en fases anleriores). Desde el punto de vista

de quicn enseiin, la instancia prcm:{wn |iu1}|r~.,:1 un procesa de construccion personal o
|

Sec incluyen aqui tanto los procesos de elabomcion de proyectos de acanee institncional comn el dizefio de
propuesiag de ensefianza especilicas para un cursa o afto delernlinado.
i .
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colectiva —cuandu ey levada a cabo por cquipos docentes- orientado o convertir una idea o -

un proposiu en un curso de accidn; endontrar modos de plasmar de algun modo nouestras.

previsioties, aspiraciones y melas en un proyeclo que sea capaz de representar en lo posible
nuestras ideas. La programacion deline asi un espacio “transicional”, de artigulacion entre
las intencivnes y valores pedagdpicos del prolesor y las condiciones particulaces de la tarea,
entre la reflexion y la accion. La posibilidad de ;mliuip:u's:;, en el tiempo, de prever a priori
los clementos y aspeclos crilicos de la tarca, de considerar wn_junldmum. propositos,
posibilidades y reslriceiones, Lu:m:.lllu}fui los ejes del proceso de pmyanm:.mn '

Es posible distinguir tres tipos de Lulnpﬁliuli{‘.a que entran en juepd en un pruu,l‘::s como
Esle:

a) Un conjunto de conocimientos, ideas o experiencias bﬁi}_l&-_&_;l_kiﬁfﬂlﬂ@_:! organizar, que
actuard como apoyalura conceptual y justilicacidu de lo que se decide. :

b) Un propésito, fin o meta a alcanzar que aporta direccionalidad; i

¢} Una prevision respecto al proceso a seguir, que habrd de coneretarse en una estrategia de
}Jmu..{innjul[u que ineluye (!lbu‘m til.. conlexios allu;_]_umm. JEIHEN nmlumiﬂ ¥ su
ordenamiento en ¢l m.mpu '

r————— e

Asi entendida, la programacion es parte constitutiva de la ensefianza y comprende los

procesos y decisiones ligados a la concepeion de la tarea. Entonces, mids que un

procediniento afindido para responder a exigencias exlernas de control y comunicaciou, la
programacion obedece.a un principio de estructuracion y regulacion interna, Puede decirse,
desde estepunto de vista, que el diseno aclicula tres funciones basicas en relacidn con los
procesos de ensefunza: ! : :

v funcidn de regulacidn y orientacidn de T aceion, en la medida en que se lraiza un
cursa de accion y se deline una estralegia que permite reducic la inceclidumbre y d&r un

marco vistble a la tarea; ool !

permite otorgar racionalidad a la tarea y dar cucnda de los principios que E]ljcnhm las
decisivnes; |

pablicas las intenciones y decisiones pedagdgicas en un plan, esquema o proyeclo e que

pucde presentar grados de Formalizacion variable-, ;
Sin emburgo, ol programa o planiticacion constituye siempre una representacion unlicip"tda
de un proceso que puede preverse sblo en parte: la préelica presenta espacios de
indeterminacion (Schon, [992), situactones vy problemdlicas emergentes que resulla
imposible anticipar. Por eso se frata siempre de una hipotesis Ue trabajo que expresa las
condiciones en las que se desarrollard la tarca, olreciendo una especie de carlogralia a fa
que es posible recurric para buscar informacion o para reorientar ¢l proceso. Asi como el
arquiteeto acostumbra replantear sus 1][{]}'..,4_.[*.‘.!5 el elrret, el Luen 1]-11}[4.,:101 (i nqud fque
interprela la marcha de 1os acontecimientos, juzga los clemenlos en juepd™ lama nh.,u:mm.:.
que pueden inchiir la revision de su estrategia.

una funcidn de justificacion, andlisis y legitinacién d{: la accion, en la medida ';J.l que

funcidn de representacidn y comunicacion, en la medida en que permite plasmar y hacer |

K
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2. El marco institucional de In programacion

: = -
Dado que un curriculum fija pardmelros para la accion escolar, un primer punto a
considerar en sistemas con disciios curriculares elaborados en instancias cenfrales es la
n:icfmlcmn t!c las |e11cmnc% centro ~pe11fcm Dct:dc cl [mnto de vista Ctllrl.ctihl CSI{]

l"n :ehumn can cf.lc punln M'l.lhiuml U‘JT’.} {imil:muc tres nwr:[{'“ de L1c[m|unn uuru:ul*n

que se corresponden con distintos dreas de decision: ' B B

- estruclura escolar (ciclos, prados, divisiones)

- lor: orarios y programas, objetivos y contenidos.
- mélodos de ¢ L1'|‘§LF"‘II'I?"'| m't[c]mim []E{[djﬂl[.,l.l:ﬁ? ¥ [ormas de evaluacion

'.1 |

4 En términos generales, los centros de decisian preseriben sobre los niveles | y 2, y menos

- sabre el 3, Tradicionalimente, en el lercer nivel de decision aumerita Ia libertad de accidn de
los grupos profgsionales y disminuye la inlervencion del sector politico gubernamental. No
obstanle, esto no corresponde a un principio universal, Tal como sefialan Elmore y Sykes
(Elmore y Sykes, 1992), una de las funciones de la politica eurricular es establecer un
equilibrio entre lo pilblico y lo profesional, y enire las formas de autoridad locales y las
centralizadas en Ia educacion de nuestra sociedad, dando cabida a maltiples intereses en
diferentes esferas de influencia. Las formas de resolyver esta tension desde el punto de vista
del disefio cwrricular son diversas, pero, en un inlento por simplificar este punio, pueden
cstablecerse dos alternativas bisicas. La alternativa politica “modesta” pretende influir sdlo
sobre EE contenico del curriculum, sobre lo que los estndiantes aprenden en la escuela. En
esle cnfuqlif. desde instancias centrales del sistema se pretende influir sobre los temas a
incluir en el curriculum y sobre los principios generales de enscfianza, micntras que la
ensefianza ¢s considerada como el terreno profesional del docente, el necesario corazon de
autonomija dentro de la céscara dc consiricciones impuestas por la politica y la
administracidn.
La alternativa ambiciosa, en cambio, aspira a ¢jercer inflluencia conjunta sobre el contenido
y sabre'lns formas de ensefianza escolar y multiplica, de este mado, el tipo de decisiones
pedagégicas que se incluyen en cl curriculum. Mieniras curriculum ¢ instruccion se ]
manticnen como Ambitos diferenciados, resulla mas sencillo y claro el manejo de los:
problemas polilicos y jurisdiccionales. Pera, en tanto la politica se hace mas ambiciosa,
aparccen dilicullades fales como {[i<|n|1:1\' acercal de los  conocimicnios y Ias teorias, J
conflictos de legitimidad y control, y problemas de implementacidn y coordinacién entre |
miltiples instrumentos y actores p::-HImm

La intensidad n“{. la planificacidn | término Ltlﬂ!fado por I. Eigenmann, reficre a la cantidad
de elementos ! |1FCSC-IIH‘.I‘1 en. ¢l curniculum y al j.’,!.l(l{} de especificidad que alcanza Ia
preseripeion (Eigenmann, 1981). La mayor o mu,ma intensidad de la planificacion, con
relacidn a la organizacion y la secucnciacion de un curriculum, es funcion, segin este autor,
-de la distancia exislente entre curricolum y profesor. En direccion contraria a la que
adoplan muchas politicas curviculares, Ia mayor distancia (o sca, menar intervencidn del
profesorada en la elaboracion del curricnlinm) no deberia ser cubierta con mayor infensidad

¥
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de I plantficaction, sino wdo 1o contriarico. Dicho de ot manera, Ly idensidid de a
planiticacion deberia ser inversa a la distancia colre curriculum y prolesor.

Otro aspecto a tener én cuenla en el andlisis de los [actores de orden institucional se'refiere
a la paturaleza y forma del proceso social en el que se desarrollan las practicas de

E_@Emmauou e los LSidlﬂLLll]]lLllth f,bwldru Como sc verd, la [J[(.'JH:!U'[I:’LL!DE] incluye
una serie de procedimientos (éenicos, pero no es reductible sélo a este aspeclo. Dar forma y
r.hbt,ﬁm pmum..:a Lh. uns (.f'mum el LL‘JI!lU{lGh ]I!Hlll.!.lLHhE'l.llLb tLtLlit.lL. |J!t]l._.l..-:.t}b dJ.

pedagogicas, ele.-, lu 1]0|IIIL'LJ }f lo (éenico,
Al respeclo, es mlu:.:;.uuv.: sefialar que durante las ullmma décadas ha cobrado v:hu; wi lipo
de pensamicnto pedagdpico que promueve ¢l frabajo colegiado de los profesores como
expresion de un nuevo modelo de profesionalismo docente. Estas ideasacompaiiaron tanto
propuesias de descentralizacion de las decisiones cuwrriculares en distintos paises, como
planteos que tendientes a construir un paradigma de la prolesidon centrado en la
investigacion y la reflexion sobre la accion, Numerosos tabajos han enlatizado la
importancia de una cultura escolar basada cn la superacion del individualismo y aislamienlo
de los prolesores y el desarrollo de relaciones de colaboracion y apoyo como condicidn
necesaria para el desarrollo de reformas curriculares basadas en la escucla. i

Por otra-parte, la arliculacién de la micropolitica escolar con la cullura de la reforma y las
practicas habituales de gobierno escolar, conducen [recuentemente a formas de, trabajo
cercanas a lo que THargreaves denomina  cofepialidad  artificicd o impuesta \por la
achnipistracion y baleanizacion - lipy de culaboracion que divide a los prolesores en

subgrupos aislados y a menudo L_.II!IL.IH whos, dentro de una misma e.aum]a— (Hargreaves,
1996G). .

'pL.L:lhlllLJ]ll:lmnln. "I"(h_ L.ullum] m I]1.-..'IIL-Ub bllllj.ll{ﬂlLUh dv:. iu,k_- ]Mlllu]mrm.b lmd!um]bb

- Siluaciones como ésta ponen de maniliesto que, mas alld de los m::ubabh,a LJuu,huua que

preseutan las estructuras de rabajo colaborativas desde ¢l punto de visla [JIDfo:IQI‘I.d], la
coustruccion de alternativas en esla linea debe efectuarse en el marco de un andlisis
prolundo de la escuely como organizacién del trabajo. Fllo supone la operacion, de una
legalidad propia devivada de los patrones de eslructura y administracion, condiciones
laborales, lormas de conlratacion y canfiguracion del puesio de rabajo de los docentes, elc.
En nuestro contexto, la rigidez de la estructura de los puestos de trabajo - y de la
organizacion institucional en algunos seclores del sistema (eslructurade citedra en el nivel
universitario, curriculum mosaico en ¢l nivel medio, por ¢jemplo) constituye un aspecto

“clave que un andlisis sobre el lema no puede soslayar,

Un tercer aspegto se refiere al modo de formular y comunicar los resultados del proceso
de programacion, eslo es, los crilerios para la presentacion de programas, planilicaciones y
proyectos. El acto de planiflicar coustituye un [endmeno mental, un juego de imapgenes
anticipadoras de un proceso de intervencion sobre lo real (Barbier, 1996), un trabajo de
representacion que no resulta accesible y comunicable a olrps aclores en [orma directa ¢
innediata. L cardeter institucionalizado de la ensenanza requiere el desarrollo de una serie
de operaciones que permilan explicitar y socializar ¢l conlenido de ka propuesia a lmvub tle
diversos formados de enunciacion y organizacion, :

Una rdpida revision de la historia reciente aporta  innumerables cjemplos de las
modificaciones producidas en esle orden a través del tiempo y entre diversas jurisdicciones




y dependencias en una misma época, Leccionarios, libros de temas, carpelas didécticas,
planificaciones annales, mensuales y de unidad didiiclica, proyecto curricular instilucional
son algunos de los documentos utilizados en distintos momentos para dar cuenta de las
instancias de programacion en el dmbito escolar y 4ulico. Se trata de practicas reguladas
institucionalmente y regidas en parte por principios de orden curricular y pedagdgico (ello
explica, por ejemplo, los cambios en las prescripciones relativas a los objelivos; o en las
tipologlas adoptadas para especificar los contenidos de cnqcﬁﬂnﬁ} Pero también se ajustan
a criterios derivados de la, necesidad de_repistrar, comunicar y supervisar In tarea desde cl
punto de vista del sislema con cierla claridad i_HI’EClS]ﬁII I‘m “esla razon 10':'. organismos de

ggstlﬁn y admmmtr‘lclén ﬂSpﬂGlal!Tlcl‘liﬂ en tiempos de reforma, establecen lineamientos y

pautas que apuntan a normatizar esta prictica y tipificar los procedifhientos de modo fal de
aumentar su cmmlnunﬁ'l"d'_cl Y mmph!’"car su control.

I

3. Principales enfoques acerca de la programaciin

Existen diferentes modos de concebir la naluraleza !dcl proceso de programacion, sus
alcances y su valor para el mejoramiento de la enseilanza. Las variaciones en los enfoques
se vinculan evideritemente con ideas més g gencrales acerca de la enseflanza y el aprendizaje
y con las formas de entender las relaciones entre las iinstancias preactivas e inferactivas,
entre mteucmncs, pmpomlnﬁ pedagogicos y contextos de actu_m.:fm_,

Teniendo: en cucn[.t el tipo de racionalidad que se imprime al proceso, es posible
difercncmi dos _enfoques predominanies: el cnfoque sistematico, racional o Iéenico y el

enfloque , pmccw il o practico, Si bien amhos modelos admiten variantes, comparten un
ﬂmuunln deTasgos que pcrlmlm‘l soslener una clasificacion de esle tipo.

Para quienes participan del primer enfaque la actividad de ensefianza es definida como una
intervencion de cardcter racional, sistematica y técnica, en la que la preocupacién central

mlﬁ determinada por la bisqueda de los medios mas ﬂpmpndﬂs para g 1 alcanzar la eficacia en
el el cumplimiento de las finalidades educativas. De este modo, la planificacion constituye

una herramienta privilegiada para parantizar los resultados esperados a iravés del
seguimiento de una serie predefinida _d,;:_]};1:_:{1_.'_:__y__;jnl_r}c_qdll_msnm que gozan de un allo grado
de validez y aplicabilidad, es decir, que pueden ser empleado con independencia del tipo de
nivel educativo y maleria.
Se considera que Insdﬁ‘uhlcnms a los que hay que enfrentarse pueden ser resuellos
acudiendo al conjunto de conocimientos aportados por la investigacion bisica y la
~ tecnologia mstruccional. Para Chadwick, por ejemplo, ¢l proceso de disefio de situaciones
de ensefianza y aprendizaje debe basarse en el conocimicento establecido por Ia psicologla
del aprendizaje humano, el analisis de la operacidn de la clase y el enfoque de sistema, que
especifica  necesidades, objetivos, contenido, medios, forma de presentacion,
procedimientos de prueba, etc, (Chadwick, 1992: 79)

De modo semejante, Taba, describe del siguiente modo la tarea de planificar una unidad:

“...debe ser.dividida en ctapas sislematicas que ascguren un pensamienio

ordenaco, posibiliten el estudio sistemiitico de los elementos que componen el e
plan: y brinden lIns condiciones para el estudio y la aplicacién precisos y
cuidadosos, de los principios y hechos relevantes. Eistas etapas deben tener una



secuencia ordenada: cada una de ellas serd una preparacion para la siguiente, la !
cual, de otrn manera, vesultaria  demasiado dilei! o serip tomada poco |
creativamente. En olras palabras, existe una metodologia para ¢l desarrollo de
unidades del curriculo ™(Taba, 11, 1972:452)

Desde &l punto de vista de la estructura del diseio, el enfoque otorga centralidad a los
objetivos como modo de delinir las infenciones educativas y como determinante de los
demas componentes de la planificacién de la ensefianza (contenidos, experiencids de
aprendizaje, materiales y procedimicntos de evaluacion). - o g

Mac Donald-Ross distingue dos modalidades principales del modelo: la modalidad
anticipativa y la modalidad ciclica (Mag Donald- Ross, 1989). En la primera, primero se

deciden los objelivos, luego se disena el sistema y después se pone en prictica. Finalmente, |

se evalia empleando los objelivos como criterios, De este modo, “la formulacion mas
enérgica sostendria que los objetivos son completamente sulicientes para el propdsito de
disefiar los sistemas cducativos (dado que luego son las limitagiones externias las que lo
conforman).” (Mac Donald- Ross, 1989:270). ) - :

La modalidad ciclica, en cambio, opera con un criterio de retroalimentacién o f=zedback,
que permile ulilizar los resultados de la accidn inicial para ajustar la propia conducta. Por lo
tanto, el éxito se alcanza por un proceso de ajuste sucesivo, y no se requicre. contar
icialmente con un modelo demasiado preciso del dominio que se pretende controlar.)
Muchas son las voces de desacuerdo que se han levantado en las Gltimas décadas en
relacion con este modelo, provenientes de dilerentes lineas del pensamiento Lturmuhr y
didéclico. Las criticas se relieren u.ulmlmulEL a los si hunenlea aspeclos:

el desconocimiento de la existencia de emergentes y de zonas indeterminadas de la
praclica, asi como la excesiva conlianza en la posibilidad de regular el trabajo de
profesores y alumnos por la via de un anticipacion completa y minuciosa de la tarea;

- la escisién planteada enwe la concepcion y ejecucién de la. tarea, quedando
generalmente la primera en manos de disciiadores y expertos de los organismos
cenlrales del sistema y la segunda a cargo de escuelas y prolesores;

g
i

- Ja subvaloracion de los aspectos singulares, arlisticos, cullurales y politicos
involucrados en la ensedanza y el escaso potencial del modelo para interpretar ¢l papel

de las (radiciones y las teorfas [:u sonales de los docentes en la duunmmudn de la
accion, ‘

- la preteasion de universalidad del modelo, que empobrece ¢l andlisis de la diversidad de
secuencias instructivas posibles (Mac Donald- Ross, 1989: 283), la variedad de
propositos formativos v las prolundas diferencias entre materias que nmpong la
especificidad del contenido a ensefiar,

En opinidn de Clark, los modelos racionales y deductivos de planificacion s¢ apoyan en una
seriec de supuestos, cuya pertinencia para la ensefianza escolar resulta al menos
cuestionable:

=
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- la planificacion es un proceso racional y secuencial de toma de decisiones, realizable

mediante el chunmcnlo de una serie de pasos que han de ser rﬂﬂ]l?'ulm de forma bien
ordenada,

- los aconteciinientos ﬁltum'-. sometidos o planificacion son altamente previsibles,
- existe una comunicacion fluida y fiel a lravés de los distintos niveles jerdrquicos dentro

de 'la organizacion, y también enire los distintos niveles interorganizativos que

componen el sistema escolar (Clark, 1984)
El enfoque préclico y deliberativo, en contraposicion, comprende una serie de verlienles de
pensamiento que ponen en cuestion los supuestos de la aproximacian téenica, en especial
el alto. grado de objetividad, certeza, universalidad y l6gica qué otorgan al proceso de
diseiio. Como contrapartida, enfatizan los aspeclos subjetivos e intersubjetivos, chL[tcm ¥
heuristicos. -
La enérgica polémica desarrollada por Schwab contra la aproximacion tedrica a los
problemas del curriculum y la ensefianza, constituyd un aporte de capital importancia para
¢l desarrollo de esle modelo (Schwab, 1974). Para él, la ensefianza es un accidén mds
practica que (écnica, que involucra un flujo conslante de situaciones problemdticas que
demandan reflexion, andlisis de alternativas y formulacion de juicios sobre cdmo aplicar de
la mejor manera posible las ideas y principios cducativos generales de los profesores a Ia
practica. Elle implica destacar especialmente el caricter moral intrinseco de las decisiones
‘que los profesores deben tomar cotidianamente.,
Las perspectivas practicas impulsan la deliberacion como ]'Jrlil[:l.[hl.l estrategia para la
bisqueda de soluciones y apucstan permanente al interjucgo entre finalidades, medios y
acciones. Dado que esle proceso ocurre en un contexto socialmente ' construido y
. eulturalmente mediado, las decisiones que los docenles tomar al disefiar estan informadas
por.sus creencias personales y por (radiciones de pensamiento pedagdgico compartidas con
otros pyul‘csionntcs.z
No obstante su. respeto por la particularidad de los contextos y su contemplacion de los
margenes de impredecibilidad, incertidumbre y caricter emergente de toda practica, la
deliberacion efectiva no es una actividad sin sentido que tan sélo “ocurre”. Es posible
identificar moinentos y etapas, que no constituyen series lineales o puntos de decision, dado
el cardeter recursivo del enfoque.
Como un ejemplo de este tipo de planteamiento, el modela procesual de Stenhouse se
fundamenta en la idea de que es posible disefiar el curriculum y ovganizar la ensefianza
sobre la base de principios de procedimiento que procuran dar eriterios para la seleceidn del
contenido por parle del profesor y definir el tipo de proceso que se espera desarrollar en
clase. In lugar de una preespecificacion de objetivos, un disefio de este lipo ofrece una
especificacidn del contenido, una especificacion de aquello que debe hacer el profesor -
expresaco segin principios de procedimiento- y una forma de justificacion (Stenhouse, L.,
1984: 137). Al mismo tiempo, un diseilo debiera brindar criterios para interpretar el proceso

y efecluar los ajustes necesarios, posibilitando una articulacion (luida entre la instancia
preacliva ¢ inleracliva.

3 L"H 1rm|1v.:|nu1:1 ||1ﬁ1tlucmn.1|c¢ ¥ pLLl"Lgnghm s proveon repertonios de posibles o actuales practicas y, en ial
sentidn, constiluyen fuentes que informan la accion de los individuns haciendo disponibles conjuntes
estructurados de sipnifiendos, oposiciones y posibilidades (Coldron y Smith, 19491%),

. |



La estructura y componentes de la programacion ¢ olro aspecto que marca dilerengins
entre enloques. Como se dijo anterivnmente, la progrmacion es un procesa que pennile
avanzar e¢n la consecucion de las intenciones pedagogicas delinidas en el curriculum
prescrto a través del diseno de propuestas de ensefanza a desarrollarse en ambitos de
concrecion crecientes. Ahora bien, una de las décisiones basicas que deben tomarse en este
proceso es acerca de los posibles modos de expresar las intenciones educativas.

El tipo o grado de explicilacion de las intencionés cducativas pucde variar de un disefio a
olro pero, en términos generales, las maneras mds utilizadas han sido tres, a saber; un
conjunto de enunciados acerca de los logros de los alumnos (o sea, una especilicacion de
objetivos), una especilicacion de formas de conoeimicnto relevante (lo que generalmenie
denominamos “countenidos™), una propuesta de actividades o de formas de actividad
consideradas educativamente valiosas y la formulacidn del tipo de experiencia que la
escuela debe ofrecer a los alumnos. Coll denomind “vias de acceso™ a estus tres
altermativas de disefio curricular (Coll, 1998). Cada alternativa jerarquiza un componenle

como eriterio organizador de la tarea, en tanto contribuye a la delinicidn de los demas

glementos. Es posible privilegiar una o utilizar una estrategia combinada.

En la via de acceso por los resultados, ¢l andlisis de los resultados de aprendizaje esperados
determina los demds componentes del disefio, es decir las aclividades a realizar y los
contenidos a trabajar. Tal como se sefialdé anteriormente, ésta ha sido la opcion adoptada
por los enfoques de orientacion sistémica y tecnologica. La formulacion clara y precisa de
las objetivos constiluye el eslabdn fundamental de la tarca de diseio, en la medida que
otorga direccionalidad, reduce la ambigiedad y constituye un referente visible para la
cleceion de actividades, medios y recursos. Al mismo tiempo, olrece un marco univoco
para la evaluacion, que estard orientada o determinar el grado en que los estudinntes
aleanzaron los resultados de aprendizaje previstos. -
El planteo de Chadwick (Chadwick, 1992) ¢s clarameinte representativo de este [le de
pensamiento. Para ¢l aulor, ¢l disefio de situaciones de enseianza puede traducirse en una
serie de pasos que implican: g

i
la formulacion de objetivos (a los cuales se lega luego de un andlisis de los objelivos
gencrales, del analisis de tarcas y del dingnbstice de las capacidades de entrada de los
alumnos), : '
- la preparacion de las formas de -.:mlu.luun de lus abjetivos,
determimacion de la sceuencia, la tdetica de enscianza y Ta forma de presentacidn,
b seleccion de log medios y ¢l desarrollo de materiales,
la prucba de validez de los maleriales,

Para ¢l autor, la, delinicion de los mb_]«,!.wus constifuye un momento clave 4&1 proceso en
tanto condicionan gran parte de las decisiones subsiguientes:

~dos objetivos son los de la conducta observable, que  mcluirin la
especilicacion Je lus condiciones ide vealizacion, ¢l tipo de respuesta requerida
del alummo y lus pautas para la evaluacion de las respuestas. Bstos objelivos son;

- . o . ;
Si bien el planteo de Coll era de orden cumcular, n wdea resulia vilida paa camcterizar posibles modos de
SELMUCIUTRT Wi i}lﬂgiulllilﬂiﬁlt.
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de considerable importancia ya que servirin camo fundamento para los otros
aspectos de proceso de desarrollo de materiales.” (Chadwick, 85)

El modelo centrado en objetivos ¢z compatible con el estilo edueativo centrado en Ia
“preparacion”, utilizando la denominacion de DBelbenoit: “se sabe cudl es el abjetiva final
que se desea y se organiza todo lo demas con arreglo a cllo™ (Belbenait, 1973). Se trata de
un enfoque frecuentemente utilizado en la formacion profesional y quc s¢ adapla con
fac.:hdad a la ensefianza de destrezas e informaciones.

La centralidad olorgada a los objetivos conductunles en el disefio de la enseilanza, asf como
su empleo generalizado, ha sido objeto de numerosos crilicas. Ademis de no que no resulla
un recurso ttil para c*q:-rc‘sm algunas de los propdsitos que la escuela persigue en materia
de conacimiento, ha sido cuestionado su valor como estrategia de diseiig. Iin esle sentido,
numerosos estudios desarrollados-en el marco de la investigacién sobire el pensamiento del
profesor sefialaron que el modelo desconoce los factores que eleclivamente inciden en Ja

organizacién de la cnsemﬁﬂe del docente (Mac Donald- Ross, 1989: 282). En un
clasico’ frabajo sobre el tema, Shavelson y Siern, sefialan que la investigacién empirica
sobre las pricticas de planificacidn de los docentes permite concluir que la unidad bisica de
la_programacién y de la accion en clase no esta constituida por los objelivos sino por la
propia actividad mstractiva. El marco del problema, es decir los limiles dentro de los cuales

sc lleva a cabo el proceso “de toma de decisiones. esta dado por la seleccion de materiales y
el desarrollo de actividades (Shavelson y Stern, 1989).

En abierta oposicion al modelo de objetivos, la via de acceso por las aclividades implica la
cleccion de las experiencias de aprendizaje por su valor formativo inirinseco. Son éstas las
que orienlardn la deferminacidn de los contenidos a trabajar y de los posibles resultados de
apr_cmli?jtje, Eisner ha denominado objetivos expresivos a esic modo de plasmar las
intenciones pedagogicas. Para él, un objelivo expresivo «Describe un encuenire educative -
identifica una sitwacién en la que han de trabajar los nifios, un problema al que han de
enfrentarse, una tarea que deben emprender -; pero no especlfica lo que han de aprender
de dicho encuentro | dicha sitwacidn, dicha problema o dicha tarea, » (Eisner, 1969, 15-16).
Si bien en algunos casos expresan conlextos para otros logros, es indiscutible que
aclividades como, por ejemplo, Ia participacidn en debates, las visitas a museos o
especticulos arlisticos diversos, tienen un valor formativo propio.

Por ultimo, la via de acceso por los confenidos sostiene que las caracleristicas y la
estructura de los contenidos ‘seleccionados en base a su valor formativo determinan las
actividades a fealizar y los posibles resultados de aprendizaje.. Buena parle de las
intenciones educalivas se resumen, en nuesira tradicion escolar, en la puesta a disposicion
de los alumnos de una wversion adecuada de campos de conocimientos disciplinares
humanidades, arles y desirezas. Estas formas de conocimiento tienen un valor lformativo
especifico y propio. Su definicion expresa en si misma parte de las inlenciones educativas.

lLos enfoques acerca de la programacion lambién se diferencian en funcion de los
supuestos relativos a la ensefianza y el aprendizaje. Mediante el empleo de este criterio
es: posible identilicar aproximaciones “puras™ o “mixtas” al disefio de situaciones de
ensefianza. Los enfoques puros expresan un compromiso con toncepciones relativas a
como se aprende y se ensefia y busean el mado de que Ia programacion configure contextos
de ensciianza concretos que scan acordes con ¢sos supucstos. A modo de cjemplo, puede



plantearse que [y phdficacion por contiatos representin un melo de organizar la tarea
consislente con los planteamicitos de la pedagogin hunimista de orientadfon no direetiva,
O que el programa de Ciencias Sociales deseripto por Bruner en “Ivlan: a course ol study™
constituye una furma de disefiar la actividad de enseianza conforme a los principios
sostenidos por el autor torno al aprendizaje, la ensefanza y el cwrriculum (Bruner, 1988).
Los enfoques mixtos, en cambio, sostienen una vision ecléclica con respecto a los modelos
y estrategias. Sus defensores scialan que exisie una amplia variedad de modelos docentes —
emtendidos como creacion de ambientes de aprendizaje- y que la compleja tarea del
profesor consiste en su ulilizacion sabia y habil en luncion de los propositos y contenidos
especificos, las caracteristicas de los diumnm y del propio docenle,

El planteo se afirma en la siguiente idea: dado que ningin enlogue de Ln'il.ﬂ:u!z.i posee
validez y elicacia generales que pucda ser demostrada de modo contundente, la delensa de
un método tnico constituye sélo una falacia. El problema de elegir estrategias adecuadas de
ensefianza no se centra entouces en la basqueda del Gnico canine bueno, sino en explorar
las posibilidades de la variedad de modeélos que ofrece la experiencia peda gélgiua. (Joyce y
Weil, 1985) La alencidn s¢ traslada al espacio de toma de decisiones del docente y a la
necesidad de disponer de un vasto repertorio de herfamientas que le permitan enfrentar de
modo amplio y creativo la amplia gama de problemas con las que se enfrenta
habitualmente. En esta linea de pena.mm.n{n Eggen y Kauchak sosticnen:

“Un modelo de ensefanza, entonces, ¢s una t:sput.:ie de proyecto para ensefar. !
El docente desempena un rol andlogo al de constructor; de la misma manera en'
que el constructor es ¢l Gltimo responsable de la estructura, el docente es el
ultimo responsable de cumplir los objetivos de la clase, Ademds, de la misma,
manera en que el proyecto proporciona al constructor estructura e indicaciones,
el modelo proporciona eslructura e indicaciones para el dogente. Sin embargo,’
ni un proyecto indica todas las acciones del constructor ni un modelo puede
indicar todas alas acciones del docente, (..) Como con el proyecto, un modelo
de ensefianza es un disefio para ensefar en el que el docente usa loda su
capacidad y los conocimientos de que dispone.” (Eggen y Kauchak, 1999:20)

4. La programacion como tarea del profesor : :
4.1. Algunas notas distintivas del proceso

La programacion sitta al profesor de cara a un curso o a un tramo determinado de ésle.
Desde este punto de vista, su proposito central puede ser resumido del siguiente modo: el
disefio de un canjunto de oportunidades - contextos y actividades- para que un gropo de
alumnos pueda lener encuentros fructileros con delerminades conlenidas educativos. |

Al planificar, los profesores, en forma individual o en equipos, elaboran distintos tipos de
productos - planificaciones, proyectos, phmes, programas- que difieren en como en el
grado de generalidad que-poseen en rminos del cwrriculum: |J|'mlllcdt..1um..a de 'm:d de
asignalura, pluy-.,l..tUb de articulacion enlre asignaturas, elc,

Las programaciones también difieren en su aleance temporal. Cuanto menor ¢s el Ah;,uncq.
temporal de la planificacion, mayor el grado de especificidad de las decisiones a tomar,
Con respeclo a este aspecto es posible identificar, segin Yinger, cinco niveles jerdrquicos
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difcrentes de programacidn: la programacion anual o de largo plazo; Ia planificacion del
trimestre, mensual, semanal, diaria (Yinger, 1977). Evidentemente, los crilerios para definir
eslos niveles son variables y dependen de una serie de factores, tales coma la organizacion
del tiempo académico escolar- del nivel para el que se planifica, las exipgencing
administrativas e institucionales, la carga horaria que lenga ese drca o materia en el plan y
la frecuencia de trabajo con los alumnos. _

La programacién de unidades didacticas, por otra parte, constitluye una practica bastante
frecuente que apunta a organizar un conjunto de propdsitos y contenidos en estructuras en
base a algin crilerio. temdtico, problema o experiencia. Desde el punto de vista del manejo
del tiempo, la unidad didactica constituye una instancia de menor alcance que el plan
mensual y define una propuesta para un conjunto variable de clages. Como unidad temporal
de programacion resulla mids convenienle que la clasg o leccion, ya que la duracidn de éstas
habitualmente no permiten el desarrollo de un ciclo completo de ensefianza y aprendizaje.

Ademds de las variaciones sefialadas en las pricticas ;insﬁtucimmiﬂs, exislen matices en las
formas ipersonales de llevar a cabo esta tarea, seglin sea la competencia y expertez
profesional del profesor, su tendencia a recuperar la experiencia pedagbgica anterior, su
percepeion de la tarea, su flexibilidad o necesidad de precisar y controlar la incertidumbre
propia de la situacidn inleractiva, ete. Sin embargo, mias alld de estas marcas de diversidad,
es posible identificar algunas notas que caraclerizan a‘los procesos de programacian,

En primer lugar, supone una taren marcada por un sentido eminentemente prictico, un
procesa . de interprelacion, juicio y toma de decisiones. La programacion implica un
ejercicio de creacidn anticipada de allernativas y reflexion sobre la accidn que atiende a la
smbuhnd’td y complejidad de cada curso. Es preciso analizar y oplar, porque el curso a
tomnar en cada caso no se resuelve mediante la mera aplicacién de un principio general.
Las decisiones que generalmente toman los docentes pueden clasificarse en tres grandes
grupos: las que conciernen fundamentalmente a los resultados educativos (esto es, a las
metas o resultados_de la experiencia educativa); las que conciernen al contenido de la
educacion (cslo es, a cuanlo se cnsefia o se podria o se deberfa ensefiar) y las que
conciernen a la forma de la educacién (esto es, como debe llevarse a cabo la enseflanza)
(Bluhacher 2000). En este proceso, el profesor evaliia alternativas pomh!eq y se vale de una
serie de criterios para orientar su accion en uno u otro sentido,

Una tarea dc esle tipo se enflrenta a menudo a una serie de tensimmsj aunque no lleguen a
percibirse a veces en su total magnitud. ;Céme contemplar en un programa el requisito de
eficiencia en el cumplimiento de los objelivos con la alencion a las necesidades sociales e
individuales? ;Cémo obtener una ecuacion salisfactoria entre Ins aspiraciones y propositos

pedagdgicos, por un lado, y las maltiples restricciones (escasez de tiempo, insuficiencia de
recursos, efe.), por el otro?

La programacion implica, en segundo lérmino, la construccion de una representacion que
articula de modo dindmico una seric de componentes: las intenciones y propdsitos
pedapgopgicos. una determinada logica del conlenide y de la actividad, formas de
organizacion social, medios. Al proyectar la accion, el docente imagina el interjuego de
iodos estos cnnllr.nnncntcs y los nl'gnni?.n en torno a un cje temporal- que le pcrnﬁ!c

-eslablecer una farma de propresian de las ncciones en el liempo- y espacial - a través del

cual configura ambientes y siluaciones de aprendizaje - La diacronfa alude a la
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estructuracion de los pasos a través del Bempoy mientras que la sincronia se relicre a la
organizacion de los temas y lareas en cualguier momento temporal de ese anscurso.
La dimensidn temporal constituye al proceso de programacion en mds de un sentido. Tal
como se acaba de sefalar, se refiere al andlisis de las Formas de ordenar lus temas y
situaciones proyectados en el tiempo para un detenmninado tramo de la ensetanza. L Liempo
didictico constituye una invencion escolar, un artilicio que permite distribuir los contentdos
tematicos, o que ¢s una lorma de wostrar unit progresidn en el texto del saber hasta el
punto de crear la ilusion de continuidad psicologica (Amigues y Zerbalo-Poudou, 1999:
119-120).
Pero en un senlido mis prolundo lu.,nu., que ver con el modo en que el ;hmum. percibe y
conligura el tiempo de “larga duracidn®, es decir, el que se reliere a las ium_m:q de articular
en una trama de sentido el devenir de una experiencia pedagdgica o de inlegrar en una
estructura narraliva la serie de acontecimienlos que componen la historia compartida de un
grupo formado por un profesor y sus dstudiantes. En ese sentido, seflala Klafki, la buena
preparacion de las lecciones es siempre una nueva construccion en pequena escala asi como
una sintesis y aprovechamiento de la experiencia previa (Klatki, 1995). Cada instancia de
disefio supoune al mismo lempo la comprension y reorganizacion de la experiencia
transitada asi como un gjercicio dej proyeccidn hacia el [uwro. Por ‘otra parte, la
programacidn supone un juego con ¢l ticmpo que implica la posibilidad de prever y
proyectar, por un lado, y de permanecer permeable y abierto a cierta dosis de emer y..nr..ia
indeterminacidn, por ¢l otro.

!

L tereer lugar, la progrimacion puede ser descripta como un conjunto de tareas que el
profesor debe realizar y una serie de dimensiones sobre las cuales tomar decisiones, Los
cufoques descriplos acerca del diseno presentan diserepancias acerca del grado en que
consideran posible traducir, esquemalizar y secuenciar los momentos de esle proceso.
Micutras algunos consideran que se trata de una actividad preponderantemente recursiva,
olros describen una serie de pasos y procedimientos a realizar uno tras otro. Gran [Jairtt: de
los modelos presenptivos fueron desarrollados por autores pertenecientes al modelo
centrado en los objetivos. Los planteamicatos provenientes de enfoques allernalivos se
caraclerizan por ser menos proposilivos respecto de la secuencia de tareas a llevar a cabo.
Lo que ofrecen, co cambio es una plataforma de principios generales de accidn y un marco
mterprelativo acerca de la naturaleza y ptupﬂmlua del proceso de diseio.

En un intento de sislematizar las tarcas propias de la (ase -preactiva, Saint Onge s«:l‘&!uhl los
-‘.:lth'lL-laiLh nmomenlos:

|. Concepeidn: implica idear el método de enseianza, definir la secuencia de L.olti:..nu.lus
|=1:1 esleategias de mediacion (actividades de clase) y de estudio (rabajos autdnomos) -
2. Planificacion, que implica distribuir en el tiempo las actividades previstas en el método.
3. Seleccidn o elaboracidn de los instrumentos o medios pedagdpicos necesarios.
4, Preparacion inmediata: antes de cada acluacién, es necesario siluarse y élecluar una
revision general de la clase y los materiales (Saint Onge, 1997; 166-67).

Por su parte, Taba deseribe un modelo secuencial para ¢l plancamiento de unidades que
pnplica un mayor nivel de especificacion del proceduniento a seguir:

. Diagndstico de necesidades



Formulacion de objetivos especilicos i

. Seleccion del contenido ; !

Organizacion del contenido :
y 6. Seleceidn y organizacion de las experiencias de aprendizaje
Evaluacion -

. Verificacion del equilibrio y la secuencia (Taba, 1974)

Nom A w

Eslos y ofros ejemplos constituyen modelos que apuntan a tipificar y secuenciar los
requisitos técnicos involucrados en el proceso de disefio. Sin embargo, las especificaciones
de esta indole, si bien pueden resultar un esquems organizador en algunas circunstancias —
especialmenle en el caso de los prolesores novatos - presenta algunas limilaciones.

Hay aspecios de_la concepcién de la tarea en un sentido global que escapan a un
planteamiento de este tipo. El producto global del proceso no resulta exactamente de la
sumatoria de un conjunto determinado de pasos ni es reductible a ellos en sentido estricto,
sino que existe un “plus” que estd dado por el tipo particular de relaciones que se establecen
entre los componentes. Ello no va en desmedro de la utilidad de estos modelos para definir

- formas de comunicacion del proceso o para sistemalizar el conjunto de las decisiones en

Juego, aunque no obedezcan estrictamente a una pauta de sucesion dada.

En lugar de_describir ¢l proceso desde los pasos o procedimientos desde un punto de visia
externo, resulta de interés analizar algunos de los procesos mentales que lleva a cabo el
profesor cuando representa el futuro, pasa revista a medios y fines y construye un marco
fue le’'sirva de. puia en su actividad. Darle a un texto propdsitos educalivos envuelve una
seric de aclividades de comprension y transformacion. Para Shulman, la clave para
distinguir el conocimiento basico requerido para la ensefianza recae en el espacio de
interseccion entre contenido y pedagogia, en la capacidad del educador de transformar los
conocimientos de contenidos que él o ella posce en formas pedagdgicamente poderosas y
adaptables a las variantes de habilidad y antecedentes presentadas por los alumnos
(Shulman, 1987). Esta transformacion requicre, en ¢l planteo del autor, combinar u ordenar

los siguientes procesos, debiendo recurrir en cada uno de ellos a un repertorio especifico de
allernativas: '

1) Preparacion de los materiales de texlo, que involuera cxaminar e interpretar
criticamenic los materiales de instruccion en términos del propio entendimiento docente
de. la materia, estructurar y segmentar el malerial en formas mejor adaptadas al
entendimiento del docente y mds adecuadas para la ensefianza. '

2) Represcentacion de las ideas en la lorma de nuevas analogias, metiloras, que implica
pensar a través de las ideas claves cn el texto o en la leccion e identificar los caminos
alternalivos para representdrselos a los estudiantes. ;jQué analogias, metiforas,
gjemplos, demostraciones, simulaciones y otros por el estilo pueden llepar a construir
un puenie entre las comprensiones del profesor y lo que los alumnos desean?

3) Seleccion instructiva, que ocurre cuando el profesor debe moverse de la reformulacion
del contenido a las representaciones, a ln incorporacion de las representaciones en
formas y mélodos instructivas entre un prupo de modelos de ensefianeza,




4) Adaptacion de esas representaciones a las Caracteristicas generales de los chicos a
cnsenar, Lot coma (3) moldear las adaplaciones paci los jdvenes especilicos de an
aula. ;Cudles son los aspectos relevantes de las habilidades, péneros, lenguaje, cultura,
motivaciones, y conocimientos y habilidades que van a afectar las respuestas de los
alumnos para diferentes formas de representacion y presentacion?, (Cudles son los
conceplos, pu.ummuplm prbuhtLtV‘}m nmlwus dilicultades o estrategias que pueden

influenciar los caminos que ellos tomardn para proponer, inlerpretar, L.lllLllLlLI‘ o mal
interprelar ¢l material?

En opmion de Shulman, este tipo de (ranslormacion, donde uno se mueve de la
comprension personal a la preparacion para la comprension de otros, conslituye la esencia
del aclo pedagdpico de razonamiento, pensamiculo y [JldﬂLﬂﬂHEﬂtﬁ) - implicito o explicito -
de la actuaciéu de la ensefanza.

4.2. El tipo de decisivnes involucradas

Programar implica adoptar un conjunto de decisiones con respecto a distintos aspectos de la
tarea. En este apartado comentaremos brevemente aquellas que revislen mas importancia
desde el punto de vista diddctico. i

La definicidn de propdsites y objetivos

Al proyectar un proceso de enseilanza es importanie conslruir una representacion acerca de
qué se desea y en qué direecion moverse. La clarificocion de objetives y propositos
constituye un modo de resolver este problema.

Los objetivos, independientemente del criterio de  formulacidn  adoptado, expresan
adquisiciones posibles por parte de los alumnos al linalizar un determinado curso o periodo
¥ se resumen en expresiones del tipo: los alumnos serdn capaces de.... Hay dos decisiones
de importancia a lomar en relacion con los objetivos. La primera de ellas se refiere a su
eleccidn y- evaluacién: qué tipos de resullados de aprendizaje resulia valido y oportuno
plantear desde el punto de vista pedagogico, y en funcidn de qué crilerios, qué relaciones
existen enlre los objelivos planteados y cudles es posible establecer entre éstos y olros
previos y futuros, cudl es el prado de consistencia con lus metas curriculares, ele.

La segunda decision, sdlo escindible de la anterior en (érminos analiticus, esti ligada al tipo
de formulacion a emplear en la programacion, ¢s decir, ¢l criterio adoptado para llevar a
cabo la especilicacion progresiva de los resultados de aprendizaje esperados en las distintas
mstancias de programacion, : ; f

En la medida que una programacion vehiculiza una determinada propuestla de ensefanza,
expresa una serie de principios pedagodgicos que el docente sostiene y en, funcion de los
cuales se articulan los diferentes elementos que la componen, Estos principios orientan y

* Sobre la primera cuestidn existe un niinero importante de tipologias de objetivos y criterios que permiten
orientar ¢l proceso de seleccidn y evaluacidn. Un buen desarrollo del tema puede verse en D'Hainaut (1985),
vp.cil. Ll segundo de los aspectos selmlados, ha sido objeto de una importanie polémica ligada a los crilerios
de operecivnalizacion de los objetivos en lo programacion, La obra de Dirzea constiluye una resciia
pmportante sobre el tema (Birzea 1980, op.cil)
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estructuran la larea de disefio y dan forma a los propdsitos. Los proposilos tienen que ver
con los rasgos que se desean priorizar en la propuesta de ensefianza; expresan las
intenciones y aspiraciones que la escucla y los profesores procuran concretar con el
desarrollo de un curso o tramo formativo. [in este sentido, los propdsitos enfatizan la
responsabilidad de C[lliﬂt] ensefia; expresan ciertas condiciones que la ensefianza aporta para
promover determinadas experiencias formativas. Definen los principios que orientan la
ensclianza y describen un tipo de situacidn cducativa en la que los alumnos deben
involucrarse. - ; '

Mientras los propdsitos remarcan la intencion, los objetivos el logro posible, Por cllo, Ta
formulacion de objetivos estd directamente ligada con la fijacion de algunos de los criterios
necesarios para la evaluacidén de los aprendizajes. .

El tratamiento del contenido

El profesor “trabaja™ con el conlenido e vistas a la enseflanza; lo que implica élucidar el
tema de diversas formas, reorganizarlo y dividirlo, ubicarlo en actividades y meldforas,
vineularlo a emociones, proponer ejemplos y demostraciones (Shulman, 1987). Para Klafki,
este proceso consliluye la instancia crucial del andlisis didctico que lleva a cabo el docente
al planificar. En términos generales, permile desentrafiar la sustancia general de un
contenido educativo, la trama de relaciones que implica y el contexto mas general de
senlidos, cuestiones y problemas en ¢l que éste se inscribe (I{I.ﬂ'ict, 1995). Esto puede
lograrse, segin ¢f autor, mediante el estudio de cineo cuestiones fundamentales, a saber:

1. ¢Qué sentido méis amplia y general, qué realidad este contenido “abre™ o ¢jemplifica al
estudiante? A qué fenémeno bisico o qué principio, qué ley, qué criterio, qué método,
qué problema, qué actitud pucdc aproximarnos el trabajo con este contenido particular?

2. ;Qué significacion posee el countenido en cuesti@n (o la experiencia, conocimiento o
- deslreza a adquirir) en la mente de los estudiantes de esta clase? Qué significacion tiene
desde un punto de vista pedagdgico? |

4Qué es lo que constituye la significacion de esle contenido para el fituro de estos
estudianies? |

4. ;Como esta estructurado el contenido?: ;Qué aspectlos, dimensiones lo componen?
Como es la relacion entre ellos? Se trata de un contenido de cardcter cantrovertido o

complejo? Cuales son sus posibles sentidos? Cunl s el campo conceplual mas amplio
de este contenido?

5. ;Cudles son los aspeclos bisicos, minimas del contenido que debe adquinr el alumna?
1Cudles son los casos especiales, las siluaciones, los fendmenos, los experimentos, las
personas, clé. en términos de los cuales la estructura del contemido en cuestion puede
volverse interesante, concehibile, vivida, asequible para los estudiantes?

Plantens. como éste remarcan ¢l cardcter constructivo del procese que lleva a cabo el
docente en relacion con ¢l contenido a enscilar, atn admitiendo que ese espacio decisional




estd delimitado o preligurado por los alcances de la preseripeidn curcicular, Como se ha
dicho, todo curriculum supone la claboracian de un lexto pedagbpico que reconlextualiza y
olrece una traduceon del saber para lus Nnes de su ensenanza escolar, ,

Mas alld de esa primera seleccion y clasilicacion del conocimicnto, en ¢l diseno de
propuestas y programas de enselanza se genera una nueva instancia de construccion del
texto diddetico. Para Chevallard, esta “puesta en texto” del saber obedece a laexigencia de
explicilacion discursiva y garantiza ¢l principio de programabilidad del saber y de su
adquisicion, Mediante este proceso, se delimitan saberes parciales y se lleva a cabo una
descontextualizacidn —~ eslo es, s¢ desubica ¢l saber de la red de problemdaticas y problemas
en el que originalmente se produjo para sitvarld en una nueva estructura en [uncién de
determinados propdsilos pedagogicos-. En lérminos del aulor, el propio lexlo autoriza una
diddctica en la medida en que seiiala una norma de progresion en el conocimiculo
(Chevallard, 1997:73).

El proceso de conliguracidon del contenido de ensenanza que realiza ¢l prolesor presenta
distintas facetas pero centralmenie supone instancias de andlisis de los proposilos
formativos, de seleccidn y estructuracion del contenido de acuerdo a delerminados criterios
de organizacion y secuencia. Ello supone, entonces, decisiones referidas a:

: , o

- La seleccidn del contenido

Al programar, los prolesores deflinen prioridades, delimitan aleances y niveles de
proflundidad, deciden qué tipo de informacion incluir, escopen dimensiones de anahisis de
los distintos temas, Dada Ta compleja cenacion que resulta de iy escases de ticmpo de
enscitanza y la vastedad del conocimiento, lu existencia de crilerios que orienten esie
proceso revisle una imporlancia central.  Estos principios actian c::rnm un l;umz (|I.1L
permite alcanzar cierto balance en la ]nupul...hiel. y corregir posibles mgua

- La secuencia del contlenido ' , ;

(Qué es lo que debe determinar el orden de sucesion? Cudl es el crilerio’ que deline la
progresidn? jCudil ¢s la razdu para delinir este tpo de ordenamiento? La delerminacidn dJe
un prineipio de seeuencia es una decisidn compleja que resulta tanto de eritesios vinculados
a la estructura Wgica del conocimicnta como de las ideas relativas acerca del, proceso por el
cual el alumno aprende o accede a un tipo de wnﬁummum e p*ulmulnr (Luterm
psicologico).

¥ 1

= La organizacion del contenido

Se refiere a la determinacion de formas de relacion horizontal entre contenidos, en vislas a
promover la integracion de los aprendizajes por parle de los estudiantes, Se trata de un
problema que se presenta con mayor intensidad cuando se trabaja en niveles de

* En Bourdieu y Gros puede encontrarse una propuesta de crilerios a través de los cuales es posible dar
respucsla 8 problamiticns frecuentes que plantea la seleccion de contenidos: extensidn vs profundidad,
inclusion de nuevos contenidos vs escasez de tiempo escolar, redundancia vs repeticion y superposicion; ele.
Ver Bourdieu y Giros (1990), op.cil. '
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programacién con alcance temporal mayor, en los cuales es necesario definir formas de

agrupamiento de’ los ‘conlenidos (por cj: los cjes o unidades femdticas en un plan o
programa anual). i

La elaboraciin de wna cstrategia de enseflanza
| i

Las decisiones relativas a las forma y el contexto de ensefianza estan en profunda relacion
con el modo en que se concibe y da forma al contenido, con los propositos de ensefianza y
los objetivos de aprendizaje definidos. Al delimilar y priotizar delerminadas facetas.de un
tema, prever aquellos significados cuya construccion se desea promover, cle. el profesor
anticipa ¢l contexto general en ¢l que se llevard a cabo cl proceso, imagina sccuencias de
trabajo posibles, estudia distintos modos de combinar las tareas, define momentos. .Este
planteo general equivale a la adopcion de wna estrategia, es decir, el trazado de un plan que

permita aproximarse a las metas propuestas, un modo: general de encarar la ensefianza. En
términos de Stenhouse,

“Estrategia de ensefianza parcee aludir mds a la planificacion de la ensefianza y
del aprendizaje a base de principios y conceder mids importancia al juicio del

profesor. -Emplica el desarrollo y puesta en prictica de una linea de conducta.”
(Stenhouse, 54).

De modo semejante, Meiricu utiliza en un seantido amplio ¢l concepto de “mélodo™ para
referirse’ al “modo de gestidn, en un marco determinado, de las relaciones entre el
Jormador, los discentes y el saher. Porgue el métado es precisamente In que vineula a estos
tres elementos de naturaleza muy diferente y lo que estructura, en un moments dado, sus
relaciones. "(Meirieu, 1997: 118-119)

Estrategia y método relicren a una impronta o aproximacion global que pucde desplegarse
cn un abanico de téenicas y actividades. Existen diversas clasificaciones de las estrategias
docenles. Pero de modo pgencral, es posible distinguir entre aquellas basadas en Ia

ensefianza directa y aquellas indirectas o cenlradas en el descubrimiento. Stenhouse las
define del siguiente modo:

“La enseflanza basada en la'instruccion implica que la larea a realizar consiste
en que ¢l profesor transmita a sus alumnos conocimienlos o destrezas que él
domina. En la ensefianza basada en el descubrimmiento, el profesor introduce a
sus alumnos cn situaciones seleccionadas o disefladas de modo que presentan

en forma implicita u oculla principios de conocimiento que desen ensefarles.”
(Stenhouse, 1984: 70)

Cada una de estos abordajes supone un modo particular de delinir 1a intervencion docente,
‘estructurar ¢l trabajo del alumnao y organizar el ambiente de la clase. La instruccidn directa
_implica un mayor graco de estructuracion de la tarea del alumno, Supone una serie de
tareas cuidadosamente estructuradas y explicadas a los alumnos para que puedan cumplir

con ellas. Sus formas mas representativas son la expasicion y el interrogatorio cn sus
distintas variantes.
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Lt ensenanza indirecta, en cambio, enfutiza el jpapel del descubrimiento en el aprendizaje,
prapio de la bisqueda del sentido y propésitos del contenido académico. Se espera que los
alumnos puedan derivar conceplos, generalizaciones y algoritmos por su propia cuenta a
partic de la interaceidn con una situacidn real o simulada (un caso, un conjunto de
situaciones o fendmenos, un problema, ete.). Es menester, por eso, que tengan sulicientes y
varfadas oportunidades de experiencia directa, acompanadas de las [ormas de ayuda
pedagdpica que resulten adecuadas para promover ¢l pasao del plano de la experiencia a la
posibilidad de su conceptualizacion. Si bien se enlutiza el papel de la exploracion y
produccion por parle del alumno, este tipo de estrategias supone el trabajo con material
sistemdticamente preparado y puede involucrar [ornmas de eslructuracion diversas del
contexio de aprendizaje (de los tiempos de rabajo, de la organizacidn social de la tarea, de
las normas de la actividad, ete.). = i

Un modo mds antiguo de referirse a este enfoque general de la ensedanza, es la idea de
“forma diddetica” que aparece en algunos textos de Diddctica. Segin Stécker, por ejemplo,
las formas diddcticas tipicas pueden distinguirse teniendo en cuenta el modo de distribuir la
actividad entre ¢l docente y los alumnos. De cstaforma, se habla de ensenanza directa
cuando “la enseianza se halla bajo la conduceion direeta del maesiro™. Tul es el caso de
la exposicion (por discurso o por demostracion) y de las enseflanzas por elaboracién
(vonversacidn, ensefianza por preguntas). La forma de enseiianza es indirecta “cuando la
enseflanza se hulla bajo la conduceidn indirecta del maestro”. Ellas pueden clasificarse
segun ¢l contentdo de la tarea a cjecutar (la tarea implica una forma de “creacion
secundaria”™ en ¢l caso de la elaboracion y la ejercitacion, o una “creacion primaria”, en el
caso de las actividades ovientadas a la produccion); segin la Tormas social del trabajo
(individual o por grupos), segin ¢l lugar de realizacion del trabajo (e ¢l aula, en la casa,
ele.) (Stocker, 1964:117) - : .

Lus estralegias articulan una serie de actividades que el docente propone a los estudiantes
para que desarrollen de forma mdividudl o grupal. Desde el punto de vista del aprendizaje
de los alumuos, lus actividades pueden definirse como “_instrumentes para crear
sttugeiones  y abordar conenidos que perovitan ol alunie vivie expericncias necesarias
para su propia ransformacion.” (Diae Bordenave y Marting Pereira, 1985:124). Desde el
punto de visla de quien ensefa, las actividades represenian la unidad central de
m‘g:uli%uui:‘m de la clase que delimita segmentos temporales en la clase y deline espacios de
lransicion eibie v y vtro. Una actividad puede ser descripta en érminos del espacio [isico
en el que ogurre, su duracion, el tipo y nimero de participantes, los recursos y maleriales
empleados, el tipo de comportamiento esperado de los parlicipantes y el contenido principal
de ese segmento. (Doyle y Carler, 1984) . :

El conceplo de actividad, sin embargo, no permile dar cuenla de las diversidad del trabajo
académico en clase y. del tipo de procesos cognitivos que un mismo formato de actividad
puede implicar. La nocion de farea constituye un aporte sustantivo de L psicologia
cogiubiva en este sentido. Se traty, sepin Doyle, de estructuras ¥ siluaciones que delipen el
modo en el cual ¢l trabajo de los alumnoes es organizado en clase y dirigen ¢l pensamiento y
]ji um.:lidn. Aplicar un algoritmo, elegir un procedimiento para resolver un problema
dentificar o reproducic informacion, ete. constiluyen lareas que implican {Icnmndm:
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para alcanzar la mela.

i
diferenies de pt‘nccig_mienln de informacion por parte del alumno y niveles de comprensian
del contenido también distintos. Toda tarea estid conformada por tres componentes:

a) una meta o un cstado a lograr,
b) un conjunto de recursos y condiciones (¢j: informacién o herramicntas) para alcanzar cl
abjelivo, :

¢)las operaciones (pensamicntos y acciones) implicadas en organizar y usar los recursos

Daoyle ha construido una tipologia posible de tareas, teniendo en cuenta el tipo de demandas
cognitivas que implican para los estudiantes. Asi, distingue enfre fareas de memoria
(demandan reconocimiento o reproduccion de informacién previamente adquirida), tareas
de procedimiento o rutina (requicren aplicacion de un algoritmo o formula para obtener una
determinada respuesta), tareas de comprension (implican elaboracidn de nuevas versiones
de una informacidn, aplicacion de procedimientos a situaciones nuevas) y tareas de opinién
(promueven la e~<1::re<=1én por parie del alumno de sus opiniones, pr e:l"e:enmm ¥y reacciones
personales frenlc a un contenido determinado).

Un aspct:.ln de gran relevancia en la definicion del tipo de estrategia y de las actividades a

proponer se refiere a la forma social que adquiere ¢l trabajo en clase en eada caso. Dada la
heterogeneidad habitual que caracteriza a los grupos de estudiantes, se trata de una cuestion

que merece especial atencién. En términos generales, se han distinguido tres tipos de
smmcmnm de ensclianza:

Siluaciéu impositiva colectiva: en ella se presenta un canjunio de conocimientos del
que cada miembro debe apropiarse mediante una actividad intelectual individual.
Situacion individualizada: implica un didlogo entre cada discentc y un programa de
trabajo que la interropue, lo guie, lo conduzea, a su ritmo, hacia el objetivo perseguido.
Situaciones interactivas: alumnos inleractian enlre si en un grupo pequefio ¢ en el
grupo amplio con la coordinacion del docente.

Para cerrar estas consideraciones, es inleresante advertir que las estrategias difieren en el
tipo de intervencion y competencia que requieren del docente en las instancias preacliva e

interactiva, Hay formas de actividad que requicren mucho esfuerzo de preparacion del

prolesor, tanto en el diseflo de la actividad como en el desarrollo o seleccion de materiales.
El andlisis de casos o las distintas formas de autoinstruccion pueden ser un gjemplo de este
fipo de situaciones. Sin embargo, hay otras lormas de actividad en las cuales lo central de la
ayuda pedagdpica del docente se juepa en la siluadién interactiva, como ocurre en las
distintas modalidades de didlogo pedagogico, por ejempla,

i
Los materiales de enseflanza

La cleccidn de los materiales constituye un aspecto desatendido a veces o relegado a una
tratamiento meramente formal. Sin embargo, ¢l andlisis de este tema no puede disociarse

del procesa de “construccidn del fexta™ descripto anteriormente. A través de ellos, el

profesor clige los modos mds adecuados de presentar la informacion o los materiales ¢
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instrutnentos paca Hevar a cabo ana ;uﬁjmi-.:nuin deterprnada. Constituyen verdaderos
istrumentos de mediacion semidtica, que soportan la tarea y esttucluran ¢l pensamiento 1
del alumno. ' s : fitze o

Si bien la mayor parte de los materiales en la escuela presentan una forma escrituraria,

existen diversas [ormas posibles de representacion de un mismo objeto: ilustraciones,

fotogralias, dibujos, textos descriptivos o informativos, cuadros, lablas, esquemas, efc.

Tal como sefialan Amigues y Zerbato —Poudou, eslas herramicntas desempeian un papel

decisivo en la actividad cognitiva de los alumnos;

“Orientan y limitan los razonamicnlos aplicados por éslos en una siluacion
particular. Constituyen auxiliares para la representacion, para la ejecucion o el
control de la accion. (...) Sin embargo, la utilizacidn de semejantes herramientas
también puede constituir un obstaculo para los alumnos. Las dificultades que
enfrentan pueden depender no sélo de la nocidn aplicada, sino del empleo de las
herramientas  semidticas propuestas. Asimismo  pueden proceder de los
instrumentos propuestos.” (Amigues y Zerbato- Poudou, 1999: 115)

Autores como Bruner han otorgado centralidad a este lema en al elaboracion de una teoria
acerca de la ensenanza. Para el autor, la eleccion de las formas mds adecuadas de
presentacion de la informacion debe articular consideraciones acerca de los modos de
representacion del sujelo (enactivo, iconico y simbolico) asi como principios de cconomia y
estructura (Bruner, 1969).

La previsidn de formas de evalupeldn . :

La evaluacion constiluye un proceso por ¢l cual se releva informacion variada sobre los iy
procesos de ensefanza y aprendizaje y sus resullados. Esta informacion es interpretada en 7.
“funcion de una serie de criterios que permiten al docente construir un juicio de valor y
orientar sus eleccionss pedagdgicas vinculadas con el tipo de estrategia adoptada, con la
calilicacion y promocidn de los alumnos, enire otras,
Ademds de responder a la exigencia de la calificacién y promocidon de los estudiantes, la
evaluacidbn constituye una forma de regulacion interna del proceso de ensefanza y
aprenidizaje. En esle sentido, en el momento de disefio serd necesario efecluar previsiones
sobre el modo de oblener y juzgar informacidn relerida tanto a la marcha del proceso como
a sus resultados que resulten consistentes con la propuesta de ensenanza planteada. De este
modo, ¢n lugar de constituir un momento “por luera” de los procesos de enseilanza y de
aprendizaje en la representacion de los estudiantes y profesores, la evaluacion se inlegra al
conjunto de tareas previstas en funcion de propésitos especificos.
Sin duda, el tipo de decisiones sobre evaluacion a lomar en esta elapa dependerd del
alcance temporal y del grado de generalidad de la progrumacidn, pero pifede decirse, en un
sentido amplio, que se trata bisicamente de anticipar los criterios a lener en cuenta y la
estrategia de evaluacion a adoptar.
La definicion de crilerios de evaluacidn estd estrechamente vinculada con ¢l planteo de
proposilos de enschanza y objetivos de aprendizaje. Desde el punlo de vista del docente,
supone un gjercicio de reflexion que le permita: “._prever cudles han de ser los impactos
mds duraderos y lex efectos mds immediatos que posiblemente tengan sus propias acciones
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de ensefianza sobre los alumnos."(Camilloni, 1998); anticipar posibles variaciones entre
los alumnos tanto en el proceso como en el nivel de logro de las melas de aprendizaje
propuestas y decidir cudl o cudles serin los referentes de la evaluacion y la calificacion. 8

La definicion de una estrategia de evaluacidn, por otra parte, implica definir los momentos
¢ inslancias de cvaluacidn que permitan articular la funcion diagndstica, formativa y
sumativa segin los casos. Ello permitira definir el tipo de informacién a relevar en cada
caso. Ella pucde obtenerse a través de dos modalidades bésicas, que los docentes ponen en
juego habitualmente. La pritnera se basa en la recoleccién de datos a través de la
observacion sislcmdtica o asislemdtica o de algin otro medio no diferenciado del proceso
de enseflanza volcados en los registros del docente (rabajos priclicos u otras producciones
de los alumnos, por ejemplo). La segunda consisle en oblener datos, a partir de situaciones
especialmente disefiadas. para relevar un tipo particular de informacidn que se considera
relevanie. En ambos casos, es necesario escoger y combinar aquellas téenicas e
instrumentos que resullen mis adecuados al propdsito de 1a evaluacién, atendiendo a los
requisitos de validez, confiabilidad, practicidad y utilidad.”

Es importante seflalar, por ultimo, que tanto la definicién de criterios como la adopcion de
una esirategia de evaluacién en el marco de una programacion dependen de {actores
importantes como: los propésitos de la evaluacion en distintos momentos del proceso y de
la magnitud de la decision tanlo en términos pedagdgicos como desde el punto de vista de
la vida escolar de los estudiantes, del nivel de ensefianza para el cual se esta planificando
del lugar curricular de Ia materia, curso o proyecio y del alcance de la programacion.

6. Cicrre.

!
En este {rabajo se ha procurado resefiar las cuestiones centrales y allernativas ligadas al
proceso de programacion. El disefio ha sido considerado aqui como un aspecto constitutivo
de la ensefianza en tanto accion reflexiva y en tanto actividad que supone niveles téenicos
de decision e intervencidn. Al mismo tiempo, se ha procurado mostrar, a través de

diferentes vias, ¢l modo en que las decisiones docentes estin configuradas por marcos de

regulacion institucionales y cwiriculares, por restricciones propias de cada contexto de
ensefianza, por las (radiciones de pensamiento pcdagﬁblm y diddclico y por sus propias
ideas, valores y experiencia profesional previa.

Restaria plantear dos consideraciones finales. En primer. ILIL,'II es importante advertir que la
manera de definir el proceso de programacion, sus alcances, problemas y estrategias estd
fuertemente vinculado con ¢l modelo conceptual y enfoque de enseilanza adoptado, por un
lado, y con el modo general de concebir la accién educativa y la relacion entre infenciones
y realidades, pensamiento y accion, por ¢l ofro,

También es imporlante, en segundo lugar, volver a situar el fugar de la programacion y sus

i Este dltimo aspe o es especialmente importante, lplica elegir wn criterio de referencin que incluya una de
las siguientes pos: vilidades basicas ( o una combinacion de ellas): considerar la actuacién y proceso del
alumna cn relacidr con un grupo do abjetivos, criterins u oten pauta predefinida; en relacién con los logros de
los compaiteros de. grupo clnse; en relacidn con las doles v earacteristicns del propio alwmo,

Una descriperan de Tos tipos de instrumentas mds frecoentemente niilizados puede encontrarse en De Ketele

(1984}, op. 'cit. Para un desarrollo de los requisitos de validez, confliabilided, praclicidad y utilidad, ver
Camilloni {1998), op. cit
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relaciones con fa tarca de enseitanza que Hevit a cabo ol profesor. Hin ese sentido, asl como
los enfoques téenicos y racionales tendicron en mids de una ocasion o sobredimensignar su
papel y sostener una conlianza exagerada en el diseno como garantia del ¢xito y mejora de

la ensefianza; ¢l movimiento de reconceplualizacion didactica derivo en algunos contextos

en el surgimiento y desarrollo de posiciones luertemente contrarias a cualquier intento de
anticipacion y formalizacion de esle proceso. Ambas lendencias han tenido fuerte impacto
en nuestro sisicma educalivo y estan inscriplas en idearios y tradiciones mas amplias de
pensamiento pedagdpico. La polémica se expresa bajo diferentes formas en las escuelas, en
los dmbitos de capacitacién vy en la produccion especializada sobre educacidn pr:.:selltumlo
una tendencia oscilaloria en la mayoria de los casos.

El punto de vista sostenido aqui apela a destacar 'la impor Lam.,m del proceso de
programacion rellexive y responsable para una buena ensefanza, lo cual implica una
estimacidn prudente acerca de cuales son las cuestiones sobre las que es necesario efectuar
anticipaciones, asl como la basqueda de creatividad, pertinencia y solidez en las respuestas
técnicas que es necesario dar a los diferentes problemas mvolucrados en cada caso
particular. Ello supone también renunciar a la pretension de previsibilidad y racionalidad
absolutas, desarrollar una actitud permmeable para incorporar el posible emergente de las
situaciones de enseflanza, revisar la propia tarea, incluir la opinién de los estudiantes o sus
actitudes y respuestas frente a una propuesta de enseilanza. No obstanle, esas decisiones
que es imprescindible tomar “sobre la marcha”, y que por ciero caraclerizan al docente
experto ¢ intuitivo, no obedecen a una logica espontancisia de la tarea sino que se plantean
en el marco de una reflexion sobre un disedo y un conjunto de propdsilos, ain en el caso de
que éstos deban ser modificados o puestos en cuestion. -
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