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Analisis de los discursos de la planificacion escrita
de un grupo de profesores de educacion infantil

Silvia Rail
Universidad de Playa Ancha
Chile

Resumen: Los discursos de la planificacion pedagdgica forman parte del discurso esco-
lar y de aquellos que incitan a la accion. Su funcion instrumental es coordinar, de ma-
nera anticipada, las intenciones educativas, el tiempo, los espacios de comunicacion y
las acciones -del profesor y alumnos- que han de ocurrir en el aula escolar, con el obje-
to de alcanzar la meta comun. En este contexto, el estudio tiene como propésito cono-
cer las caracteristicas de los discursos escritos de los profesores de educacion infantil.
El enfoque metodologico adoptado es el de la Teoria Fundada (TF), esencialmente, el
‘diseno sistematico’, propuesto por Strauss y Corbin (2002), cuya propuesta permite
incorporar el método deductivo y distintas técnicas de analisis. En el marco del corpus
de referencia, conformado por 60.570 palabras, se identifica el sub-corpus compuesto
por los discursos escritos -oficiales e in extenso- de la planificacion docente, cuya uni-
dad de analisis va surgiendo de los datos. Algunos de los hallazgos del estudio dejan en
evidencia que, si bien es cierto existe un formato estandarizado en los discursos de la
planificacion escrita, se observa heterogeneidad en sus componentes. Asimismo, la au-
sencia o escasa presencia de objetivos educacionales dejan visible, en todos los casos
del corpus de trabajo, la falta de intencionalidad pedagdgica y un marcado énfasis en
la programacion de actividades para los alumnos.

Palabras Clave: Discurso de la planificacion, destinatarios, contrato didactico, esque-
ma actancial, discurso pedagogico.

Correspondencia: Silvia Rail (srail@vtr.net). Facultad de Educacion. Universidad de
Playa Ancha. Avenida Playa Ancha 850, Playa Ancha, Valparaiso, Chile.



282 Revista Signos 2010, 43(73)

Analysis of writing planning speeches of a group of childhood education teachers

Abstract: Pedagogical planning speeches constitute school speeches, which include those action-
inducing speeches. The instrumental function is to coordinate, in an anticipated way, the educative
intentions, time, space of communication and actions —of teachers and students— in a school
classroom, in order to achieve common goals. In this framework, the purpose of this study is to know
the characteristics of writing speeches of childhood education teachers. Strauss and Corbin’s (2002)
Grounded Theory (GT), essentially its ‘systematic design’ —whose purpose helps to incorporate the
deductive method and different kinds of analysis techniques— was adopted. From the reference
corpus, of about 60,570 words, a sub-corpus made up of script discourses of teacher planning (officials
and in extenso) whose unit of analysis comes from the data, was identified. Some findings reveal
that, even though there is a standardized format in speeches of writing planning, heterogeneous
components can be observed. Likewise, limited or lack of educational objectives show in all cases
of work corpus, the lack of pedagogical intention and a particular emphasis on activities program
for students.

Key Words: Planning speech, addressee, didactic contract, actantial model, pedagogical speech.

INTRODUCCION

La funcion instrumental de los discursos escritos de la planificacion docente es coordinar, de
manera anticipada, la accion del profesor en el aula escolar con el propodsito de alcanzar la
meta comun, asociada al logro de los aprendizajes de los estudiantes. Para esto, el discurso
escrito debe explicitar las intenciones educativas, el tiempo, los espacios de comunicacion y
las acciones del profesor y los alumnos (Charaudeau, 2003). Los resultados disponibles de algu-
nos estudios sefalan, por una parte, que los discursos escritos de la planificacion del profesor
inciden en lo que acontece en las interacciones en el aula y, por tanto, en el logro de apren-
dizajes de los estudiantes (Livingston & Borko, 1989; Coll & Onrubia, 1996; Coll, 2001; Cross,
2003; Rail, 2007).

Por otra parte, el estudio de Meneses (2006) indica que tales discursos, para el quinto afo de
educacion basica (EB), constituyen solo guiones de acciones y actividades. Respecto a esto
Gltimo, dada la incidencia que tienen estos discursos en los logros de aprendizajes, cabria pre-
guntarse a quiénes van orientadas dichas acciones y actividades.

En esta linea, el estudio busca identificar las caracteristicas de los discursos escritos de la
planificacion de los profesores de educacion parvularia y primer afo basico de escuelas muni-
cipalizadas de la Region de Valparaiso, Chile. El enfoque metodoldgico adoptado es el de la TF
(Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 2002), de corte cualitativo y sigue, esencialmente, el
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‘diseno sistematico’, propuesto por Strauss y Corbin (2002), cuya propuesta permite incorporar
el método deductivo y distintas técnicas de analisis.

En el marco del corpus de referencia (60.570 palabras), se identifica el sub-corpus compuesto
por los documentos previos, los discursos escritos -oficiales e in extenso- de la planificacion
docente, cuya unidad de analisis no esta predeterminada sino que va surgiendo de los datos.
El analisis se inicia mediante el proceso de codificacion axial y selectiva y se incorporan las
perspectivas de Charaudeau (2003), Charaudeau y Maingueneau (2005) y el esquema actancial
de base del Modelo de Greimas (1966).

El articulo, en su primera parte, presenta el marco referencial que emerge del proceso anali-
tico, seguido por el marco metodologico. Posteriormente, en la tercera, esta la presentacion
y analisis de los datos y, en la cuarta, se ubican las conclusiones. Por ultimo, se incorporan las
referencias bibliograficas.

1. Marco referencial

Partiendo de la base de que para efectos de esta investigacion se sigue, esencialmente, el
‘disefo sistematico’ propuesto por Strauss y Corbin (2002), quienes proponen un método induc-
tivo y deductivo -como se explica en el capitulo relacionado con el proceso metodologico- se
ha optado por la conveniencia de incluir el siguiente marco teorico de referencia. Un primer
momento de su construccion guarda relacion con las aproximaciones iniciales al area de estu-
dio, lo cual implica, necesariamente, al igual que en una investigacion cuantitativa o mixta,
contextualizar, analizar y dar cuenta de como, en otros casos, ha sido abordado el fenomeno.
Lo anterior permite situar y expandir las ideas de como concebir la investigacion (Hernandez,
Fernandez & Baptista, 2004).

En un segundo momento, el marco teorico se va construyendo e incorporando, durante el pro-
ceso de analisis, con el propodsito de interpretar, desde diferentes perspectivas, los resultados
que van emergiendo desde los datos; de este modo, la literatura es considerada para situar
los hallazgos en un cuerpo mayor de conocimientos. Por tanto, una vez finalizado el proceso
analitico y para efectos de este articulo, se re-organiza lo esencial de dicha informacion y se
presenta bajo el titulo de marco referencial.

Desde este escenario, se da cuenta a continuacion, de las perspectivas teoricas consideradas
mas relevantes para el presente estudio.

1.1. El discurso escolar

El discurso escolar es un tipo de interaccion que se produce entre docentes, alumnos y un saber
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especifico, relacion didactica ternaria que constituye el sistema didactico. Concretamente, los
sistemas didacticos son formaciones que aparecen cada afo, al inicio del afio escolar y alrede-
dor de un saber, oficializado por el programa educativo, constituyendo un contrato didactico.
De esta forma, dicho saber pasa a ser objeto de un proyecto compartido de ensefnanza aprendi-
zaje que une, en un mismo espacio fisico, a docentes y alumnos (Chevallard, 2000).

“Como ha sido altamente descrito, el discurso escolar es un tipo de interaccion basada
en un contrato didactico. Esto implica que los diferentes participantes de la interaccion,
mientras el contrato se respete, ocupan diferentes posiciones discursivas, para las cuales
ciertos usos son legitimos y otros no lo son” (Tuson & Unamuno, 2001:1717).

Las formas en que se planifica y concreta la actividad conjunta en el aula, inscrita en un con-
trato didactico, asume tres dimensiones: la relativa a la estructura de participacion social que
rige las obligaciones y los derechos comunicativos de los participantes; la relativa a la estruc-
tura de la tarea académica en torno a la cual se articula la actividad conjunta y la relativa a la
intencionalidad instruccional que orienta dicha actividad. La primera de las dimensiones tiene
que ver con las reglas que estructuran y organizan la participacion del profesor y de los alumnos
en el discurso, lo que Coll y Onrubia (1996: 59) denominan “derechos y obligaciones interac-
cionales de los participantes”. En este sentido, quien ensefa es el que realmente conoce todas
las reglas, principios y normas que regulan las interacciones que se consideran apropiados en
este contexto.

Por su parte, la dimension cognitiva del aprendizaje esta relacionada con la logica interna del
contenido o de la tarea escolar que es objeto de la actividad conjunta, la cual, generalmente,
se impone a los participantes. Por Gltimo, la dimension relativa a los objetivos educacionales
permite conocer la intencionalidad pedagodgica que orienta dicha actividad conjunta y que
constituye el centro de la interaccion discursiva en el aula. Esta ultima dimension,

“permite incorporar al analisis los motivos especificos de la actividad en que se implican
los participantes y resulta esencial para una aproximacion al estudio de la actividad
discursiva que, lejos de considerar el aula como un simple entorno o escenario mas de la
comunicacion, asume que se trata de un contexto con caracteristicas propias y peculiares
que se reflejan en las actuaciones de los participantes” (Coll & Onrubia, 1996: 60).

En estas tres dimensiones recién referidas, es el profesor quien tiene el papel mas visible
cuando se trata de definir las pautas de interaccion, los objetivos educacionales y también las
tareas académicas, dimensiones que se materializan, en primera instancia, en los discursos
escritos de la planificacion.



Analisis de los discursos de la planificacion escrita de un grupo de profesores de educacion infantil / Rail, S. 285

1.2. El discurso de la planificacion escrita

Los discursos de la planificacion pedagogica forman parte del discurso escolar y de aquellos
que incitan a la accion (Adam, 2001). En tanto, discursos de la planificacion cumplen con una
funcion instrumental coordinando -de manera anticipada- los objetivos de aprendizaje, los
contenidos tematicos, la accion del profesor y regulando, ademas, el tiempo, los espacios de
comunicacion y las interacciones entre profesor y alumnos (‘hacer’; ‘hacer hacer’; ‘hacer sa-
ber’; ‘hacer creer’ y ‘hacer sentir’) que han de ocurrir, en la interaccion en el aula escolar, a
fin de alcanzar la meta com(n (Charaudeau, 2003).

Ahora bien, dicha meta comun (macro-meta), en el contexto de la educacion formal, es lograr
que los estudiantes alcancen determinados logros de aprendizajes que se relacionan, esen-
cialmente, con los conocimientos (declarativo o conceptual, procedimental y actitudinal), a
partir de una diversidad de tareas y actividades. Estas aspiraciones, en el caso de las politicas
educacionales chilenas, son expresadas como Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) y
Contenidos Minimos (CM) y se operacionalizan en objetivos generales, objetivos especificos
y aprendizajes esperados, segun sea el nivel educacional para el cual se planifique. De esta
forma, los procesos de ensefanza y aprendizaje se caracterizan como procesos interactivos y
comunicativos en los que el profesor ayuda, de manera sistematica y programada, a sus alum-
nos a elaborar un conjunto de conocimientos relativos a determinados campos del saber (Coll
& Onrubia, 1996; Coll, 2001).

En el contexto de las interacciones en los espacios escolares, como es sabido, el discurso de
la planificacion escrita es actualizado y reformulado presentandose, siempre, algin grado de
improvisacion por parte del profesor, en algunos casos para dar paso a lo que se conoce, en el
campo de la educacion, como curriculum emergente. Dicha capacidad de improvisacion en las
clases es, segun sostienen Livingston y Borko (1989); Cross (2003), lo que permite, precisamen-
te, diferenciar a los profesores expertos -docentes competentes y con experiencia- de los no
expertos. En este mismo sentido Cross (2003), coincide con Livingston y Borko (1989) al refe-
rirse a la relacion entre discurso de la planificacion, experticia docente y afios de experiencia,
tal como se percibe en la siguiente cita.

“Los docentes expertos poseen un esquema de lo que se denomina razonamiento pedagogi-
co (la transformacion del objeto de conocimiento en formas que tienen poder pedagogico
y que se adaptan a las necesidades de los estudiantes) lleno de interconexiones de facil
acceso. De este modo, en los momentos en que deben reorientar el discurso que habian
preparado para recuperar la atencion de los estudiantes, aprovechar un elemento del
contexto de la clase, estimular su interés e implicarlos en la explicacion, etc., utilizan
aquellas estrategias que les pueden resultar mas Utiles. Los profesores poco expertos,
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en cambio, poseen un esquema poco elaborado, de manera que les resulta mas dificil
improvisar, de un modo eficaz, variaciones en su discurso o en las actividades, porque
pueden perder el control de la explicacion o de la clase” (Cross, 2003: 74).

A partir de los resultados del estudio de Cross (2003), expuestos en el parrafo anterior, se
observa, por una parte, que los profesores de mayor experticia introducen, sobre la base de
un discurso previamente planificado, modificaciones e improvisaciones de manera exitosa. Por
otra, aquellos docentes que recién se inician en la labor pedagdgica, les resulta dificil manejar
situaciones emergentes, por tanto, es posible inferir que, la planificacion escrita constituye
para ellos un instrumento de apoyo esencial para no perder el hilo discursivo de su clase.

En el marco de un estudio sobre divulgacion cientifica de un grupo de profesores de educacion
infantil, se ha llegado a la conclusion de que aquellos docentes que invirtien mas tiempo en
el proceso de construccion de sus discursos escritos de la planificacion no solo incorporan ma-
yor cantidad de conceptos relacionados al contenido tematico, sino también, utilizan mayor
cantidad y diversidad de estrategias de reformulacion lingiiistica en sus discursos orales de
divulgacion cientifica en las interacciones aulicas (Rail, 2007).

En otra perspectiva de investigacion, Coll y Onrubia (1996), en sus estudios sobre el discurso
educacional efectuados desde la concepcion constructivista del aprendizaje escolar y la ense-
fanza, concluyen que la participacion exitosa, en dicho proceso, supone atribuir sentido a las
distintas actividades y tareas escolares (como y para qué) y no solo tener claro el conjunto de
acciones que se han de efectuar en el aula escolar.

Asi, en las distintas perspectivas de los estudios recién referidos, queda de manifiesto que el
discurso de la planificacion escrita juega un rol importante en el evento discursivo oral en el
aula. Sin embargo, entre los hallazgos de una investigacion relacionada con las actividades de
lectura y escritura en todas las asignaturas de un quinto ano basico, de un establecimiento
educacional particular-subvencionado de la ciudad de Santiago, Meneses (2006) da cuenta que
los discursos de la planificacion de los profesores de las distintas asignaturas,

“se caracterizan por ser un guion de acciones y actividades por realizar durante la clase,
asociadas ocasionalmente a contenidos enunciados mediante titulos o subtitulos; no obs-
tante no hay un diseno de unidades didacticas con objetivos y evaluaciones, componentes
fundamentales para orientar el proceso educativo” (Meneses, 2006: 307).

De esta forma y, tal como se puede desprender del texto de la cita anterior, pese a existir evi-
dencias sobre la incidencia que tiene la construccion de los discursos de la planificacion escrita
en lo que acontece en las interacciones en el aula y, por tanto, en el logro de aprendizajes de
los estudiantes (Livingston & Borko, 1989; Coll & Onrubia, 1996; Cross, 2003; Rail, 2007), nos
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encontramos con la presencia de discursos de la planificacion escrita, de un grupo de profeso-
res chilenos, que constituyen solo guiones de acciones y actividades (Meneses, 2006, 2008).

Lo anterior es un indicador preocupante si se considera que, en el contexto educativo nacio-
nal, desde los afios 90 a la fecha, se han realizado multiples esfuerzos por mejorar la calidad
de la educacion. Asimismo, si se considera la escasa investigacion disponible, en nuestro pais,
atingentes a los discursos de la planificacion docente, queda en evidencia que no han sido con-
siderados como objeto de estudio ni como variable que pueda estar incidiendo en la calidad de
la educacion chilena. Cabe, entonces, indagar sobre esta materia y partir preguntandose por
las caracteristicas que poseen los discursos de la planificacion escrita construidos por un grupo
de profesores de educacion infantil.

1.3. Estructura de los discursos de la planificacion escrita

Para alcanzar el proposito de estudio, se hace necesario conocer cual es la normativa vigente
respecto a la estructura de los discursos de la planificacion escrita de los profesores. Para tal
efecto, cabe partir haciendo referencia a lo estipulado en los documentos oficiales disponibles.
Segun Ordinario N° 731/83/ de la Direccion de Educacion (Mineduc, 2006), se establece que
el profesor debe ajustar su texto a las normas establecidas en el libro de registro de clases,
soporte material de las planificaciones oficiales. Dicho documento, en lo referido al registro
de las planificaciones, presenta, por un lado, en un plano horizontal de su estructura, los si-
guientes enunciados: ‘Sub-sector, Asignatura o Actividad de aprendizaje’. El plano vertical, por
otro lado, se despliega a partir de cuatro enunciados, que identificaremos como componentes,
formando columnas o bloques de informacion: ‘Fecha, Aprendizaje esperado, Contenido o ac-
tividad’.
En relacion al registro de actividades curriculares en el libro de clases, las normativas expre-
sadas en el mismo documento oficial, bajo el titulo de ‘instrucciones’, sefialan que el profesor
debe llevar registros de evaluaciones y de materia o actividad, especificandose, al respecto,
lo siguiente:

“En el control de materia o actividad, el documento debera consignar simplemente el obje-

tivo, contenido o metodologia de la clase, sin perjuicio de que el profesor o la UTP puedan
llevar su propio registro sobre planificacion del proceso E-A” (Mineduc, 2006: 7).

Si volvemos al plano vertical de las paginas de registro del libro oficial de clases y colocamos su
enunciado en paralelo al de las instrucciones del mismo libro para asi comparar sus elementos
estructurales, nos encontramos con lo siguiente:
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‘Objetivo, contenido o metodologia de la clase’ (instrucciones del libro de clases)

‘Aprendizaje esperado, contenido o actividad’ (hojas de registro del libro de clases)

Del extracto anterior, y a partir de la marca lingliistica materializada en el uso de la conjuncion
disyuntiva (0), se puede inferir que el profesor, siempre y cuando considere las instrucciones
del libro de clases, tiene las siguientes opciones para registrar su planificacion:

‘Objetivo, contenido, aprendizaje esperado’
‘Objetivo, metodologia de la clase, aprendizaje esperado’
‘Objetivo, contenido, aprendizaje esperado, actividad’

‘Objetivo, metodologia de la clase, aprendizaje esperado, actividad’

Desde estos datos que emergen del discurso prescriptivo, es posible concluir que el profesor
deberia registrar, a lo menos, el objetivo, el contenido o metodologia de la clase y los apren-
dizajes esperados, que son los elementos presentes en los cuatro enunciados. Por tanto, estos
antecedentes indican que existe la posibilidad de que se encuentren discursos de la planifica-
cion que no hagan alusion, a lo menos directamente, a los contenidos tematicos.

Partiendo de la flexibilidad que otorga la TF, integramos como herramienta de interpretacion
de los datos la estructura actancial propuesta por Greimas (1966).

1.4. El esquema del Modelo Actancial

El enfoque de analisis que a continuacion incorporamos, es el esquema de base del Modelo
Actancial (Greimas, 1966), un instrumento de analisis utilizado en el trabajo con textos na-
rrativos (Urra, 1989; Alvarez, 2001) y transferidos a otros contextos. Como sostiene Alvarez
(2001: 168):

“Este esquema actancial puede también aplicarse a narraciones ordinarias, en las cuales
un actante -individual o colectivo- busca obtener o recuperar un objeto (concreto o abs-
tracto), lo que aparece como su preocupacion vital [...]. Incluso se puede encontrar esta
distribucion actancial en una crénica deportiva: el periodista cuenta como el equipo X se
prepara para ganar la copa Y, y para ello busca contratar al jugador Z, pero tendra que
vérselas con el poderoso equipo W”.

Para este proposito y sumandonos a las distintas aplicaciones -fuera del campo de la narracion-
que ya se hicieran del mismo (Moirand, 2006a, 2006b; Meneses, 2006), establecemos nuestra
transferencia al campo educacional, de manera que nos permita relevar la estructura de re-
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laciones entre actantes (participantes) y objeto de intercambio (contenido tematico) en esta
situacion de comunicacion en particular.

Cabe recordar que, el esquema actancial comunica, entre otras cosas, la estructura de las
relaciones entre los actantes y, en consecuencia, entre los participantes. Los roles actanciales
recaen en el iniciador (o destinador), el sujeto de la busqueda, el objeto de la busqueda, el
destinatario, el adyuvante y el oponente, tal como se aprecia en el esquema de la Figura 1
siguiente.

Iniciador Sujeto Destinatario
_— _—
D1 S D2
Adyuvante 0 Oponente
—_— -
A Objeto oP

Figura 1. Estructura base del esquema actancial (Greimas, 1966).

Tal como se dijera anteriormente, la planificacion cumple una funcion instrumental, en tanto
tiene como propdsito coordinar, de manera anticipada, la accion colectiva, regulando el tiem-
po, los espacios y las acciones del profesor y los alumnos (‘actuar y hacer actuar a otros’) que
han de ocurrir en la interaccion en el aula escolar, a fin de alcanzar la meta comdn (Charau-
deau, 2003). A partir de esta definicion, la disposicion y roles de los participantes (actantes)
en el discurso de la planificacion, se pueden representar en el esquema actancial de la Figura
2 de la siguiente manera:
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D1 —_—> S D2
Profesor Profesor para beneficio Profesor
Proyecta para S
Lo que hara
(Actividades)
Por qué lo hara
(Objetivos)
Como lo hara
(Metodologia)
Que .
(Contenidos)
Coémo evaluara ) .
X®
Proyecta para D3
Qué haran D3
v Alumnos
A——— Objeto <«— OP
Jefe de UTP Objeto de intercambio Oponente

Figura 2. Esquema actancial: Estructura de las relaciones entre los actantes.
Discursos de la planificacion pedagdgica (adaptacion del modelo de Greimas, 1966).

Desde la perspectiva de este modelo, el enunciado implicito en este esquema es el siguiente:
el Iniciador (profesor) quiere alcanzar un proposito y, para lograrlo, le dice al Sujeto (profesor),
a través del discurso escrito, que debe tomar conciencia de la necesidad de actuar de cierta
manera: qué hara, por qué y como; de qué forma va a evaluar y cuales contenidos abordara en
relacion al ‘objeto de intercambio’ para alcanzar el logro de los aprendizajes en sus estudian-
tes (Meta). El beneficio directo de tener programada la actuacion pedagogica en el aula recae
sobre el Destinatario (D2), en este caso, es el mismo profesor. Por tanto, nos encontramos que
los roles, en esta situacion (Iniciador, Sujeto y Destinatario) se actualizan en un mismo actante:
el profesor.

El analisis anterior viene a corroborar la idea de que el profesor es sujeto enunciador y desti-
natario, pero ademas, nos muestra que no es el Unico destinatario de su planificacion curricu-
lar, puesto que el Iniciador-Sujeto (profesor) también esta convocando a otros actantes en su
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discurso escrito, actantes que tienen que hacer algo, de lo contrario no puede cumplir con su
proposito (ensefiar para que otros aprendan).

Aparece, por tanto, en esta situacion de comunicacion, un segundo actante ‘colectivo’ (los
alumnos) que hemos representado en el esquema actancial, como el Destinatario (D3), partici-
pante que ademas de tener que ejecutar las actividades seleccionadas por el profesor, también
recibira el beneficio (meta) de la accion de planificar. La diferencia radica en que tanto el be-
neficio como la ejecucion de las actividades, se concretara, para el Destinatario D3 (los alum-
nos), en un espacio y tiempo distinto al de la construccion del discurso de la planificacion.

Se identifica, ademas, en este esquema actancial, un actante Adyuvante (A), que puede co-
rresponder al Jefe de la Unidad Técnica Pedagogica (UTP) u otro profesor que tenga como rol
colaborar y/o supervisar la construccion del texto, o bien, circunstancialmente, reemplazar al
profesor titular. Eventualmente, existira un oponente (OP), papel que podria recaer en el Jefe
de UTP u otra persona, quienes por alguna razon, pudieran no estar de acuerdo con el discurso
de la planificacion del profesor.

Es pues, en este marco de relaciones entre los distintos actantes, en donde se espera que el
profesor programe de manera coordinada y anticipada -en el discurso de sus planificaciones- la
accion individual y conjunta con el proposito de lograr la meta (objetivos educacionales) en
torno al objeto de intercambio (contenidos tematicos). A partir de lo anterior, podemos decir,
entonces, que los estudiantes al igual que el profesor son los destinatarios en el discurso de la
planificacion curricular. La diferencia radica en que, en un marco explicito de intencionalida-
des educativas, los alumnos han de participar como ejecutores de una parte de la programa-
cion, como ya se mencionara, en un espacio y tiempo distinto al de la construccion del discurso
de la planificacion.

2. Marco metodolégico

La eleccion del enfoque metodologico adoptado, como ya se adelantara, es el de la TF (Glaser
& Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 2002), de corte cualitativo, mediante el cual los plantea-
mientos tedricos son derivados del trabajo de campo, por tanto, la recoleccion de los datos
ocurre completamente en los ambientes naturales y cotidianos de los sujetos (Valles, 2003;
Hernandez et al., 2004; Vieytes, 2004).

Para efectos de esta investigacion, se sigue el ‘disefio sistematico’, de Strauss y Corbin (2002),
cuya propuesta permite incorporar el método deductivo y distintas técnicas de analisis.
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2.1. Proceso metodolégico
2.1.1. Decision muestral

Desde este enfoque (TF), se trabaja con un ‘muestreo teorico’ y se parte de lo que se conoce
como arranque muestral, en este caso, conformado por tres profesores de educacion parvularia
y tres de primer afo basico. El criterio para la organizacion del corpus se hace siguiendo la
propuesta de Moirand (2006, 2004) en ‘corpus de referencia’ y ‘corpus de trabajo’. El primero
considera la totalidad de la informacion recabada en cada una de las escuelas y, el segundo
-el corpus de trabajo-, se constituye por los distintos discursos asociados al proceso de la
planificacion docente (los textos de los cuales los profesores de educacion parvularia y basica
han extraido informacion para apoyar la construccion de su planificacion; los discursos orales
de las planificaciones que se construyen en reuniones técnicas; las planificaciones in extenso
(discursos escritos) y las planificaciones oficiales.

Respecto a la unidad de analisis, cabe decir que, a medida que se lee el material se van se-
leccionando los fragmentos que se consideren ‘las unidades minimas de significado’ para ser
categorizados. Por tanto, la unidad de analisis no esta predeterminada sino que va surgiendo
de los datos.

2.1.2. Técnicas de recoleccion de la informacion

Para efectos de recopilar los datos, se efectuaron estadias de observacion lo que permitio
incorporarse a distintas instancias del quehacer, tales como las reuniones técnicas e interaccio-
nes de aula planificadas por el profesor, proceso que favorecio el acceso a los registros técnicos
(planificaciones curriculares), la aplicacion de entrevistas individuales y el acceso a conversa-
ciones informales con distintos actores de este espacio escolar.

2.1.3. Fases y procedimientos de analisis del corpus

En una primera fase, se comenzd con el analisis del corpus de trabajo de una escuela con el
proposito de familiarizarse con una de las realidades educacionales. De esta manera, se hizo
la aproximacion a los primeros elementos de analisis que fueron orientando el desarrollo del
proceso analitico, partiendo asi desde lo especifico hasta llegar a lo general. En el contexto
de la TF se usa un caso para abrir nuestras mentes al rango de posibles significados, propieda-
des, dimensiones y relaciones inherentes a cualquier dato. Lo anterior, permite pasar al caso
siguiente y a otros que vienen, aumentando la sensibilidad a aquello que los nuevos casos nos
puedan ensenar (Strauss & Corbin, 2002).



Analisis de los discursos de la planificacion escrita de un grupo de profesores de educacion infantil / Rail, S. 293

En el marco de este estudio, ‘un caso’ se refiere al conjunto de los discursos -en el marco de
las planificaciones- reunidos en uno de los cursos. La decision anterior, se hace en el marco de
la flexibilidad que presenta la TF. Cabe agregar que el proceso se comienza, en forma manual
con el analisis de los datos a nivel de ‘microanalisis’ (combinacion de codificacion abierta y
axial), a veces a nivel de palabra, oracion o parrafo para generar categorias iniciales, descubrir
rasgos de los conceptos previos (si los hubiere) y llegar a descubrir las relaciones entre ellos.
En la medida en que se fue avanzando en el proceso analitico, se hizo necesario ir tomando
decisiones metodologicas, tal como lo sugieren Strauss y Corbin (2002: 37).

“A medida que los conceptos y las relaciones emergen de los datos por medio del analisis
cualitativo, el investigador puede usar esa informacion para decidir donde y céomo ir
consiguiendo informacion adicional para el avance posterior de la teoria. Las decisiones
tomadas en cualquiera de estas coyunturas investigativas seran variadas. A veces, puede
ser necesario usar medidas cuantitativas; otras veces, la recoleccion de datos cualitativos
y el analisis pueden ser lo mas apropiado”.

Es asi que, en la medida en que se avanzaba, fueron emanando nuevas preguntas de investi-
gacion, por lo que fue necesario hacer también nuevas interpretaciones. Para estos propdsitos
se incorpord el conocimiento tedrico del campo de la lingiistica y el analisis estadistico des-
criptivo, de manera de afianzar los hallazgos. En este momento del proceso se toma la decision
de organizar la informacion a partir de sus datos externos que caracterizan toda situacion de
comunicacion. Para estos efectos se considera la perspectiva de Charaudeau (2003) y Charau-
deau y Maingueneau (2005) y se asumen como categorias la dimension temporal-espacial, la
finalidad, los participantes y la condicion tematica.

Las preguntas que surgen desde el analisis de los discursos de la planificacion exigen nuevas in-
terpretaciones, por lo tanto, en una segunda fase, se incorpora el esquema de base del Modelo
Actancial (Greimas, 1966) que permite identificar, entre otros aspectos, los destinatarios en los
discursos de la planificacion escrita.

3. Presentacion y analisis de la informacion
3.1. Analisis de los discursos de la planificacion

Como ya se anticipara, es posible identificar tres momentos de produccion textual que dan
origen, en la escuela, a la planificacion inicial (discurso oral), planificacion in extenso (discurso
escrito) y la planificacion oficial (discurso escrito).
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3.1.1. Los discursos orales de la planificacion

Los datos del discurso oral, sometido a un proceso de ‘microanalisis’ (combinacion de codifica-
cion abierta y axial), a veces a nivel de palabra, oracion o parrafo, conlleva a generar catego-
rias iniciales, descubrir rasgos de los conceptos previos (si los hubiere) y llegar a descubrir las
relaciones entre ellos.

Para efectos de ilustrar el proceso de codificacion realizado, a continuacion, se presenta uno
de los codigos in vivo que emerge en el contexto de la planificacion oral y un conjunto de pre-
guntas sensibilizadoras (TF) que permiten ir dando cuenta de como van interactuando, en el
marco de esta investigacion, algunos de los distintos elementos de la TF.

En el contexto de una reunion técnica de planificacion curricular uno de los profesores de pri-
mer ano, refiriéndose al contenido tematico, declara lo siguiente:

Ahora, no sé como lo voy a enfocar para escribirlo. Porque en la clase? No me hago ningtin
drama yo, si para mi el drama es esto, esta cuestion escrita....ya?

En el extracto anterior, se han resaltado algunos términos. Por una parte, una de las palabras
que se repite es ‘drama’ y la planificacion escrita esta referida, por el profesor, como ‘cuestion
escrita’. La presencia de la analogia hace pensar que el docente atribuye al discurso de la
planificacion significados propios del género dramatico. Por tanto, en este contexto, se puede
inferir que la construccion del discurso de la planificacion constituye una tarea que le genera
conflicto. En otras palabras, la palabra ‘drama’ esta representando la dimension de la tension
o dificultad que le ocasiona escribir.

Ademas, si se considera que aparecen las palabras (‘cuestion’) ‘escrita’ y ‘escribirlo’, se puede
inferir que es, especificamente, la accion de ‘escribir’ la planificacion la que le ocasiona pro-
blema. Aln mas, cabe preguntarse si es la produccion escrita en general o, especificamente, el
escribir sobre los contenidos relacionados con el tema de divulgacion.

Asimismo, el profesor compara la planificacion escrita con la ‘clase’, en este caso se infiere
que se esta refiriendo al discurso oral que debe construir y, entonces, contrariamente al caso
anterior, el discurso oral de la clase no es ‘ninglin drama’ para el profesor. De lo anterior, pode-
mos suponer, entonces, que lo que esta escrito en su planificacion no tiene relevancia para su
actuacion docente y que no refleja lo que realmente ha programado para desarrollar el discurso
didactico de divulgacion.

De esta forma, al realizar el proceso de codificacion, la expresion ‘esta cuestion’ genera un
concepto in vivo. Si comenzamos con las preguntas sensibilizadoras, ;qué esta pasando aqui?;
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;por qué la planificacion se constituye en un ‘drama’ para el profesor?; ;por qué la llama esta
‘cuestion escrita’? Segun el analisis preliminar, una de las respuestas esta en su propio discur-
so, es un ‘drama’ porque hay que ‘escribirla’.

De esta forma, el concepto ‘drama’, para efectos de este estudio y, en relacion al analisis de
los otros casos, viene a representar el ‘maximo grado de dificultad’ otorgado a la propiedad del
codigo. Para determinar la escala, se considera lo opuesto, se obtiene la dimension ‘ausencia o
minima presencia de dificultad’ para la propiedad ‘modalidad escrita’, dimension que emerge
al integrar otros casos.

Asi, en el texto del mismo extracto, es posible relevar, por una parte, el codigo in vivo (cues-
tion escrita), su propiedad (la modalidad escrita) y una de sus dimensiones (drama). Por otra
parte, emerge el codigo in vivo (la clase), su propiedad (la modalidad oral) y una de sus dimen-
siones (drama). Lo anterior, sucintamente, puede formularse de la siguiente manera:

Cadigo in vivo: esta cuestion escrita

Propiedad: modalidad escrita

Dimension: Maximo grado de dificultad (‘drama’)
Cadigo in vivo: la clase

Propiedad: modalidad oral

Dimension: Ausencia de dificultad (‘ningln drama’)

Ahora bien, a partir del codigo in vivo surgen preguntas sensibilizadoras y teéricas, cuyo pro-
posito, como se dijera en el proceso metodologico, es generar ideas para interpretar los datos
siguientes y llegar a establecer comparaciones. ;Qué caracteristicas tiene la planificacion de
este profesor? ;Es la institucion la que le demanda mayores exigencias en la construccion del
texto? jHay alglin otro profesor que exprese la misma idea o que deje entrever que es un pro-
blema? ;Cuales son las exigencias técnicas que demanda una planificacion curricular? ;Como
aparecen incluidos los contenidos tematicos en la planificacion? ;Cuales son las similitudes o
diferencias estructurales y de contenidos entre esta y las de otros profesores?

Como es posible apreciar, para poder avanzar en el analisis, se requiere de un proceso de
comparacion con los datos de otros casos que se encuentren bajo diferentes condiciones, de
manera de identificar patrones y variaciones entre ellos. La Figura 3 viene a representar los
codigos in vivo que emergen como resultado del proceso de analisis de los distintos discursos
orales de los docentes.
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Sub-categoria: El discurso de lo escrito.

(Qué implica para el profesor?

Figura 3. Codigos in vivo que emergen en los discursos orales de la planificacion.

La sub-categoria, representada en la Figura 3, se puede asociar a las motivaciones que con-
lleva a la produccion de discursos relacionados con la planificacion curricular. Por una parte,
se encuentra el motivo asociado a la ‘normativa’ que rige a los participantes, en tanto forman
parte de un contrato didactico, lo cual otorga al proceso de construccion de estos discursos
el caracter de obligatoriedad. Por otra parte, esta el ‘caracter instrumental’ del mismo, en
tanto permite, para beneficio del profesor y su quehacer profesional, programar y coordinar
de manera anticipada las acciones que se han de concretar con sus alumnos en el aula escolar.
Por ultimo, esta la motivacion del caso particular, en el cual la produccion escrita tensiona la
construccion de la planificacion, hasta el limite de considerarla un drama.

De este modo, las preguntas que surgen en el contexto del codigo in vivo ‘lo escrito’ orientan
la indagacion hacia la forma en que se distribuye la informacion en los textos escritos de la
planificacion.

3.1.2. Los discursos escritos de la planificacion

Siguiendo con los discursos de la planificacion escrita, del mismo modo que en los discursos
orales, van emergiendo del analisis de los datos del corpus de trabajo conceptos que permiten
vislumbrar las primeras diferencias y patrones entre los discursos escritos. Asi, el proceso de
codificacion abierta ha permitido reunir un conjunto de codigos, conceptos, propiedades y
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dimensiones. Cabe sefalar, que en esta etapa de codificacion no se acuiaron nuevos nombres
para asignar los conceptos, dado que ya tienen un significado establecido en el contexto edu-
cativo.

Para efectos de ilustrar esta etapa del proceso de analisis, en la Tabla 1 se presentan solo aque-
llos conceptos que se consideran mas relevantes para este estudio.

Tabla 1: Codificacion abierta. Codigos y conceptos preliminares (categorias).

Codigo in vivo: esta cuestion escrita
Propiedad: modalidad escrita
Dimension: maximo grado de dificultad

Cadigo in vivo: la clase
Propiedad: modalidad oral
Dimension: ausencia o minima presencia de dificultad

Concepto (categoria): Lo escrito

Propiedad: actuacion docente programada
Dimension: mucha / regular/ escasa/ minima
Propiedad: estructura

Dimensiones: similitud (igual/ similar/ diferentes)

Propiedad: Acciones ejecutadas
Dimension: Cantidad: mucha/ regular/ escasa/ minima

Propiedad: contenidos tematicos

Dimensiones: presencia (explicita/ implicita)

presencia (focalizada/ dispersa y focalizada/ dispersa)
ausencia

Propiedad: actividades (profesor)

Dimensiones: presencia (explicita/ implicita) grado: minimo (1)
presencia (focalizada/ dispersa y focalizada/ dispersa)
Ausencia

Propiedad: actividades (alumnos)

Dimensiones: presencia (explicita/ implicita) grado: mediano (11)
presencia (focalizada/ dispersa y focalizada/ dispersa)

ausencia

Propiedad: actividades coordinadas

Dimensiones: presencia (explicita/ implicita) / grado: mediano
presencia (focalizada/ dispersa y focalizada/ dispersa)
ausencia

Propiedad: objetivos:

Dimensiones: presencia (explicita/ implicita) /grado: minimo (1)
presencia (focalizada/ dispersa y focalizada/ dispersa)

ausencia

Propiedad: destinatario
Dimensiones: profesor/ alumnos/ jefe UTP/
Concepto (categoria): saber especifico
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En el recuadro anterior, se presentan, en primer lugar, ‘codigos’ in vivo y ‘conceptos’, los
cuales son términos que guardan relacion con el etiquetamiento ligados a palabras, parrafos,
hechos, eventos o fendmenos. Su funcion es establecer un sentido de referencia y sugerir una
direccion a la observacion. En segundo lugar, se encuentran las ‘propiedades’ que son los atri-
butos de los conceptos y, en tercer lugar, esta la ‘dimension’, que es el grado en el cual varian
las propiedades de una categoria y que le otorga especificaciones. Los términos resaltados
(ennegrecidos) corresponden a la dimension presente en cada uno de los conceptos.

Como resultado del proceso analitico recién descrito, es posible corroborar algunos hallazgos y
confirmar, cuantitativamente, algunos de los patrones que emergen del proceso de analisis. La
Figura 4, que viene a continuacion, representa las relaciones establecidas entre los conceptos,
relevando una primera aproximacion a una categoria central asociada a la estructura que pre-
sentan estos discursos. En este caso, a partir de sub-categorias, se representa el fendmeno que
vuelve a aparecer una y otra vez en los datos del corpus de los discursos de la planificacion de
los profesores que constituyen las unidades muestrales.
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Categoria: El discurso de lo escrito

({Qué implica para el profesor? #
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Figura 4. Codificacion axial. Relacion entre los componentes de los discursos de la planificacion
escrita de los profesores.

La Figura 4 viene a representar el proceso de conceptualizacion del proceso analitico efectua-
do. Se presenta la categoria central que hemos llamado ‘qué sugiere la estandarizacion de su
estructura’ a partir de la cual se despliegan distintas sub-categorias indicadas, cada una de
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ellas, con flechas oblicuas y en doble direccion intentando reflejar su interdependencia. Se
puede apreciar que frente a la subcategoria homogeneidad (estandarizacion) de los planos (ho-
rizontal y vertical) de los discursos escritos de la planificacion, se opone la de heterogeneidad
de sus componentes. Esto Gltimo se refleja por las distintas formas de enunciar y combinar los
nombres de los elementos estructurales de la planificacion: actividades o contenidos, apren-
dizajes esperados, conceptos, objetivos de la clase, actividades de la clase, etc. Ademas, en
esta misma perspectiva, se observa la ausencia o escasa presencia de objetivos educacionales,
la ausencia de referencia al conocimiento previo de los estudiantes como, asimismo, a las
actividades y evaluacion que habria de efectuar el profesor en las interacciones pedagogicas
con sus alumnos.

Ademas de lo expresado recientemente, el analisis da cuenta de un marcado énfasis en la
programacion de actividades para los alumnos en todos los casos del corpus de trabajo. Esta
tendencia se corrobora con el analisis estadistico descriptivo incorporado en el proceso anali-
tico. Ahora, si cuantitativamente se sabe que, mayoritariamente, lo que haran los alumnos es
‘observar’ y los profesores ‘preguntar’, entonces, cabe la interrogante: qué observaran, sobre
cuales conceptos y contenidos. A lo anterior se suma, como ya se dijera, la ausencia o escasa
presencia de objetivos educacionales en los discursos de la planificacion escrita, dejando visi-
ble la falta de intencionalidad pedagogica de las situaciones de ensehanza aprendizaje.

Respecto a los conceptos de ‘reduccionismo’ y ‘referencia al conocimiento’, ubicados en la
base de la Figura 4 antes presentado, el analisis del discurso y su complementacion con técni-
cas cuantitativas permiten dar cuenta de un patron de comportamiento que hemos etiquetado
como ‘reduccionismo’ del conocimiento en consideracion a la escasa presencia, en dichos dis-
cursos, de conceptos que representen cierto campo del saber o contenido tematico.

Por ultimo, otro de los conceptos presente en la Figura 4, dice relacion con el conocimiento que
se utiliza como referencia para construir el discurso de la planificacion. Por una parte, se pudo
observar que todos los textos previos (4) utilizados como fuente de informacion, de acuerdo a
las condiciones de produccion, eran distintos y, por otra parte, estos no son referidos en ningu-
na parte del discurso de la planificacion escrita.

En el marco de estos antecedentes y con el proposito de relevar la estructura de relaciones
entre actantes (participantes) y objeto de intercambio (contenido tematico) en esta situacion
de comunicacion en particular, se pasa a una segunda fase de analisis incorporando, como ya se
anunciara, el esquema del Modelo Actancial propuesto por Greimas (1966).
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3.1.3. Modelo Actancial. Estructura de relaciones entre participantes

Ahora bien, para poder aplicar a las planificaciones el esquema actancial, fue necesario identi-
ficar las actividades y contenidos tematicos presentes en el texto. Para tal propdsito, se vuelve
al analisis que se realizara a los distintos componentes de la estructura vertical de la planifica-
cion, desde donde fue posible inferir, tal como se dijera, que todas las actividades disefiadas y
materializadas en el discurso de la planificacion del profesor, estan dirigidas a los alumnos.

No obstante lo anterior, para constatar esta Gltima informacion, se procede a identificar los
verbos que representan acciones y se intenta, a partir de un proceso inferencial, determinar el
sujeto que se supone debe realizar la accion disefada por el profesor. Conjuntamente, se lleva
a cabo un analisis estadistico descriptivo, con el proposito de organizar, identificar y verificar
posibles tendencias en los datos del corpus de trabajo. Realizado este proceso, se hace posible
relevar actividades, su frecuencia y el actante que debe realizarla, datos que se traspasan a
los distintos esquemas actanciales.

A modo de ilustrar el proceso de analisis efectuado al subcorpus de trabajo, se presenta en el
siguiente esquema actancial (Figura 5), uno de los casos estudiados, de manera de visualizar la
estructura de las relaciones entre los actantes.

D1 —_—> S Tttt > D2
Profesor Profesor Profesor
Proyecta para S
Lo que hara:
Hablar
Preguntar

No Proyecta para S
Por qué lo hara ;?
Coémo lo hara ;?
;Qué contenidos abordara? ;? v
¢{Cémo evaluara?

Proyecta para S D3
Lo que otros haran Alumnos
Actividades (11)
A I —— Objeto
Jefe de la UTP Objeto de intercambio

Figura 5. Esquema actancial (modificado): Estructura de las relaciones entre los actantes.
Planificacion in extenso del profesor de primer afo de la escuela 1.
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En este esquema actancial (Figura 5), el enunciado implicito es que el Iniciador-Sujeto (pro-
fesor) se limita a decir al Destinatario profesor (D2) lo que los otros actantes-alumnos (D3)
deben hacer. Por tanto, la estructura de relaciones se concentra en el quehacer de los otros,
los estudiantes y, por tanto, no se puede decir que esta planificacion in extenso coordine, de
manera anticipada, la accion del profesor ni tampoco la interaccion entre profesor y alumnos.

De acuerdo a este analisis, es posible identificar a los alumnos como destinatarios principales
en esta situacion de comunicacion representados en el esquema actancial, con una flecha en
linea continua. Asi, se observa que para los estudiantes se ha programado un conjunto de once
actividades que deberan ser ejecutadas en el tiempo y espacio de la interaccion pedagogica en
el aula. Lo que no se materializa en igual medida, en este discurso escrito de la planificacion,
es la forma en que el profesor conducira o mediara el proceso de la interaccion pedagdgica
para alcanzar los aprendizajes esperados. La programacion para su actuacion pedagogica en el
aula aparece escasamente con dos actividades, las cuales, ademas, debieron ser inferidas del
texto de la planificacion escrita.

Esto Ultimo, en el esquema actancial anterior, lo representamos con los signos de interrogacion
(color negro) para dar a entender que las interrogantes, ‘por qué y como lo hara’ no tienen
respuesta en este discurso y, ademas, con una flecha con linea segmentada para sugerir que, en
el discurso de la programacion, el profesor no aparece como un participante activo.

Si observamos estos mismos datos en relacion a la condicion de finalidad, es posible observar
que en esta situacion de comunicacion en particular, se responde solo al ‘propdsito factitivo’
que consiste en llevar a los otros -en este caso a los alumnos- a actuar de determinada forma,
es decir, a ‘hacer hacer’, Charaudeau (2003). Finalmente, en este esquema actancial, también
se identifica un Adyuvante (A), el Jefe de la Unidad Técnica Pedagdgica (UTP), no obstante su
rol, en este caso, no resulta relevante, puesto que esta orientado al control del cumplimiento
de la entrega de la planificacion.

Los resultados del analisis anterior, contenidos en la Figura 5, viene a representar la tendencia
observada en el corpus de trabajo de todos los discursos de la planificacion estudiados, cual es
la focalizacion en uno de sus componentes estructurales: las actividades para los participantes
alumnos (D3).
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CONCLUSIONES

Las conclusiones se organizan teniendo como punto de partida la categoria central ‘estanda-
rizacion de la estructura’ que emerge del proceso de analisis asociado a la codificacion axial,
presentado en el apartado correspondiente.

Asi, en relacion a la estructura de los discursos oficiales de la planificacion escrita, cabe decir,
en primer lugar, que los hallazgos del estudio permiten concluir que no obstante la existencia
de un formato estandarizado en los discursos de la planificacion escrita, sus componentes son
heterogéneos. Sin embargo, en el marco de dicha heterogeneidad, las siguientes caracteristi-
cas resultan comunes a todos los discursos escritos.

Por un lado, presentan ausencia o escasa presencia de objetivos educacionales junto con un
patron de comportamiento reduccionista del conocimiento. Esto Ultimo, se refleja en la exigua
presencia de conceptos asociados a cierto campo del saber o contenido tematico. Por otro, los
discursos tienen un marcado énfasis en la programacion de actividades para los alumnos.

Lo anterior, permite concluir que los discursos escritos de la planificacion docente -tanto de los
profesores del segundo nivel de transicion de educacion parvularia como de los primeros afios
de educacion basica-, se caracterizan por ser, esencialmente, un listado de actividades progra-
madas para los alumnos desconociéndose la intencionalidad pedagdgica que las orienta.

De este modo, desde el analisis que emerge a partir del Modelo de Greimas (1966), en todos
los discursos analizados el destinatario principal corresponde al actante-colectivo (los alumnos)
quienes, como ya se sefialara, aparecen como ejecutores de acciones en los espacios aulicos.
De alli entonces que es posible concluir, en tercer lugar, que el profesor no es el destinatario
en los discursos de la planificacion escrita -como era esperable-, sino solo sujeto enunciador
de lo que ‘otros’ haran.

Por tanto, desde el punto de vista de la normativa vigente (MINEDUC, 2006), es posible también con-
cluir, en cuarto lugar, que dichos discursos no dan cuenta de los componentes esperados en su macro
estructura: los objetivos, el contenido o metodologia de la clase y los aprendizajes esperados.

Luego, como consecuencia de lo anterior se puede concluir, en quinto lugar, que los discursos
de la planificacion escrita de los profesores de la muestra no cumplen con la funcion instrumen-
tal de coordinar -de manera anticipada- los objetivos de aprendizaje, los contenidos tematicos,
la accion del profesor ni tampoco de regular el tiempo, los espacios de comunicacion y las
interacciones entre profesor y alumnos (‘hacer;’ ‘hacer hacer’; ‘hacer saber’; ‘hacer creer’ y
‘hacer sentir’) que han de ocurrir, en la interaccion en el aula escolar, a fin de alcanzar la meta
comun (Charaudeau, 2003).
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Por tanto, dichos discursos de la planificacion escrita responden solo al ‘proposito factitivo’ que
consiste en llevar a los otros -en este caso a los alumnos- a actuar de determinada forma, es
decir, a ‘hacer hacer’, Charaudeau (2003).

Tal carencia de sentido a las actividades y tareas escolares (para qué) de los discursos escritos
de la planificacion aqui analizados permitirian -en el contexto de los estudios efectuados por
Livingston y Borko, 1989; Coll y Onrubia, 1996; Coll, 2001; Cross, 2003; Rail, 2007- predecir
con alguna certeza, que la participacion conjunta en el aula entre profesor y alumnos no sera
exitosa en términos de los logros de aprendizajes de los estudiantes.

En lo que dice relacion con los discursos orales construidos durante el primer momento del
proceso de planificacion, es posible concluir, por ultimo, respecto al caracter asignado a la
tarea de produccion de las planificaciones escritas, por parte de los profesores de la muestra.
Por un lado, asociado a la normativa que rige a los participantes, se le otorga el caracter de
obligatoriedad. Por otro, desde el ‘saber’ profesional, se releva su caracter instrumental reco-
nociéndose, el beneficio que implica programar y coordinar de manera anticipada las acciones
que se han de concretar con los alumnos en el aula escolar. Finalmente, esta el caso particular,
en el cual la produccion escrita tensiona la construccion de la planificacion, hasta el limite de
considerarla un drama.

Asi, tanto el caracter de obligatoriedad como el de tension que provoca la produccion de
planificaciones escritas vienen a constituirse en variables que podrian estar incidiendo en las
caracteristicas que asumen dichos discursos escritos.

Si bien es cierto que estos resultados coinciden, como ya se viera, con los estudios de Meneses
(2006) en términos de que los discursos de la planificacion escrita son solo guiones de activida-
des para los alumnos, estos no pueden ser generalizados y se hace necesario seguir ampliando
el corpus de trabajo e indagar sobre los discursos de la planificacion docente en otros niveles
educacionales. Sin embargo, estos hallazgos constituyen indicadores relevantes que comienzan
a marcar cierta tendencia de lo que esta ocurriendo con una parte del quehacer profesional
que debe efectuar el docente.

Finalmente, cabe agregar que, en un contexto de cultura globalizadora, en donde la educacion
en general y la formacion profesional en particular, estan sujetas a cambios trascendentales y
los aprendizajes se orientan hacia el logro de competencias comparables y equiparables a nivel
mundial, se hace necesario seguir estudiando los discursos de los profesores de todos los nive-
les educacionales, desde el proceso de la planificacion hasta su actualizacion en los eventos
discursivos orales en el aula.
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