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| Presentacion

Hace mil afios se fundaron las primeras universidades en Europa y algunas de ellas ain perdu-
ran, demostrando su capacidad de pervivencia y adaptacion a lo largo del tiempo. La Universidad
de Las Palmas de Gran Canaria, sin embargo, no es una institucion de ensefianza superior que
hunda sus raices en el Medievo. Desde su creacion en 1989, la ULPGC se ha convertido en una
universidad publica consolidada, en cuyas aulas se pueden estudiar todas las grandes areas del
saber, como muestra la amplia oferta académica de titulos de grado, posgrado y doctorado.

La relativa juventud de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria le ha permitido avanzar
con paso decidido en la implantaciéon de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
(TIC). Mientras otras universidades espafiolas con mayor tradicién ain no han hecho mas que
timidos avances en la incoporaciéon de las TIC como apoyo a la ensefianza presencial, nuestra
Universidad, desde hace ya varios afios, no sélo ha apostado por su utilizacién, sino que incluso,
ha sabido aprovechar estos progresos tecnolégicos para ofertar algunas ensefianzas en modo no
presencial.

El resultado es ya bien conocido por los cientos de estudiantes, tanto nacionales como extran-
jeros, que estan cursando algunas de las titulaciones oficiales que la Universidad de Las Palmas de
Gran Canaria oferta a través de su Estructura de Teleformacién. En la actualidad, 1a ULPGC ofer-
ta cinco titulaciones oficiales en la modalidad no presencial, que han permitido acercar a nuestra
Universidad a aquellos estudiantes que, por razones geograficas o por falta disponibilidad horaria,
no pueden acercarse de forma presencial a nuestras aulas. Paralelamente, se ha ido incrementado
la oferta de estudios de posgrado y los titulos propios, también en la modalidad de ensefianza no
presencial.

A pesar de los avances tecnoldgicos en el acceso a la informacién por parte de los estudiantes,
somos conscientes de que los manuales y las gufas docentes constituyen una pieza clave en el sis-
tema de enseflanza universitaria no presencial. Nuestra Universidad ha sabido apostar por la edi-
cion de estos materiales didacticos, realizados por los expertos universitarios que imparten estas
materias en el Campus Virtual de la ULPGC. No quiero dejar pasar la oportunidad para agrade-
cer a sus autores la profesionalidad y el empefio que han puesto en la realizaciéon de estas obras.

Nadie puede asegurar cuantas de las universidades actuales perviviran, no ya dentro de mil
aflos, sino siquiera dentro de unas decenas de afios. Pero no me cabe la menor duda de que, en el
inmediato futuro que nos aguarda, aquellas instituciones universitarias que no sepan rentabilizar
la utilizacion de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, pueden comprometer setia-
mente su desarrollo inmediato. En este sentido, desde la Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria, podemos sentirnos satisfechos por el trabajo realizado hasta la fecha, aunque somos
conscientes de que el camino por recorrer en los proximos afios es prometedor.

José Regidor Garcia
Rector

MANUALES DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA 11
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PRESENTACION DE LA ASIGNATURA

La Didactica es la disciplina cientifica que recoge de una forma ordenada, el saber adqui-
rido por diferentes generaciones de investigadotes y/o educadores en su deseo de responder
a los grandes interrogantes que plantea la ensefianza. Las razones por la cuales considera-
mos cientifica esta disciplina son de dos tipos. En primer lugar por que satisface los crite-
rios establecidos por Mario Bunge (1985) para identificar una actividad cientifica. En segun-
do lugar, porque satisface, igualmente, los criterios que ha identificado Jhon Ziman (1978)
como propios del conocimiento cientifico, a saber: publico, cosensible y consensual.

La Didactica proporciona al profesorado las razones que pueden ser consideradas cien-
tificamente validas como fundamento de su practica. El conocimiento didactico, como otros
conocimientos disciplinares, proporciona a las personas que lo utilizan una visién de la rea-
lidad, a través de distintas teorfas, una capacidad de accién, a través distintas técnicas, una
capacidad de valoracion de las acciones, a través de distintos criterios y, finalmente, una
capacidad de creacion de nuevos saberes, a través de distintos métodos de investigacion. La
Didactica constituye, pues, el marco de racionalidad a partir del cual se podra determinar si
una forma de ensefiar puede ser considerada una respuesta razonable.

ILa Didactica es una disciplina integrada en el conjunto de las Ciencias de la Educacion
que tiene tras de si una amplia tradicién en Europa, pero que no aparece reconocida como
tal en los pafses anglosajones. En la tradicién europea, la Didactica se sitia en el espacio de
interseccion de cuatro grandes campos de investigacion: la Tecnologfa de la Educacion, la
Psicologia de 1a Educacion, la Teorfa del Curriculo y la Sociologia del Curriculum.

La aproximacion a la Didactica que proponemos se articular en dos partes claramente
diferenciadas. En la primera parte, que abarca los cuatro primeros Médulos, se delimitan las
fronteras disciplinares caracterizando tanto las condiciones y caracteristicas del conocimien-
to didactico (Médulo 1), como su objeto de estudio (Médulo 2). Los siguientes Médulos
permiten una doble aproximacién al curriculo, como objeto de la Didactica. Por una parte
se hace una aproximacion en la que se evidencia su “construccion social” (Médulo 3). Por otra
parte se pone de manifiesto su “construccion profesional” y las implicadotes para los edu-
cadores como profesionales (Médulo 4). En la segunda parte, que abarca los dltimos cinco
modulos, se realiza una aproximacion a las condiciones, caracteristicas y procedimientos de ela-
boraciéon de las unidades didacticas. E1 médulo 5 presenta una vision general de la planificacion

MANUALES DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA I 13 _l
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educativa y define el concepto de unidad didactica. El resto de los médulos se dedican a pre-

sentar cada unos de los elementos didacticos que conforman la unidad didactica y aporta
orientaciones y ejemplos para su utilizacion. El médulo 6 se dedica a los objetivos y con
ellos al problema de las distintas formas de definir las intenciones educativas. E1 médulo 7
se dedica a los contenidos. El médulo 8 se dedica a la metodologia de ensefianza pero desde
una perspectiva de su relacién con la estructura de taras. E1 médulo 9, finalmente, se dedi-
ca a la evaluacion de los aprendizajes y de la propias unidades didacticas como nucleo de la
enseflanza.

OBJETIVOS GENERALES DE LA ASIGNATURA

» Comprender y valorar las caracteristicas y condiciones que han permitido configurar a la
Didactica como disciplina cientifica y su contribucién a la practica educativa.

* Utilizar el conocimiento didactico como fundamento de la practica educativa y, en su caso,
como referencia para la busqueda de un nuevo conocimiento que contribuya a mejorar la
respuesta educativa que necesita el alumnado.

* Definir con claridad y precision los conceptos basicos que definen el marco tedrico de la
Didactica y utilizarlo con propiedad para comprender, dialogar y mejorar la respuesta
educativa que se puede ofrecer a un determinado alumnado.

¢ Identificar los principales problemas y retos a los que se enfrenta la Didactica, asi como
los grandes enfoques desde lo que se pretende resolverlos, valorando las aportaciones y las

limitaciones de cada uno de ellos.

* Comprender y valorar las caracteristicas del modelo de disefio y desarrollo del curtriculum
que se utiliza en Espafa, poniendo de manifiesto su vinculacion a los grandes enfoques
teoricos, y sus consecuencias para la practica educativa en la escuela.

* Identificar las caracteristicas de la ensefianza como actividad profesional y la estrecha
relacion que estas caracteristicas tienen con el modo en que se define el modelo de disefio
y desarrollo del curriculo.

» Comprender y valorar la contribucién que puede hacer la Didactica a la creacion de una
nueva cultura profesional basada en una concepciéon ampliada de la profesion docente.

* Conocer las caracteristicas y elementos de los disefios curriculares que regulan las ense-
flanzas en las diferentes etapas educativas, asi como las condiciones que definen a cada
una de esas etapas.

* Comprender el modo en que pueden desarrollarse de forma adaptativa los disefios curri-
culares, a través de los procesos y documentos de planificacion.

* Identificar y diferenciar las caracteristicas epistemolodgicas y psicopedagogicas de cada
uno de los tipos de contenido definido en los disefios curriculares.

* Adquirir conocimientos, destrezas y recursos que le permitan participar activamente en
la elaboracién del curriculo de los centros educativos.

¢ Comprender las condiciones y elementos que intervienen en los procesos de elaboracion
de las adaptaciones curriculares individuales y en las diversificaciones curriculares.

L 14 [ MANUALES DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA
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CONTENIDOS

Esta asignatura consta de nueve moédulos que han sido divididos en dos partes. La pri-
mera parte, corresponde al estudio del marco teérico-conceptual (médulos 1, 2, 3 y 4). La
segunda parte, corresponde a los moédulos 5, 6, 7, 8, y 9.

Moédulo 1. La Didactica como disciplina cientifica: el fundamento de la practica educativa.
Moédulo 2. El curriculo como objeto de la Didactica: conceptos y teotfas.
Modulo 3. La construccion social del curriculo: del disenio curricular al curriculo escolar.

Moédulo 4. La ensefianza como construccion del curriculo y el desarrollo profesional del
profesorado.

Moédulo 5. Planificacién educativa y elaboracion de unidades didacticas.

Modulo 6. Los objetivos didacticos como expresion de las intenciones educativas.
Moédulo 7. Los contenidos: de las disciplinas a las areas curriculares.

Moédulo 8. La estructura de tareas como base para la metodologia de ensefianza.

Moédulo 9. La evaluacién de la ensefianza y los aprendizajes en las unidades didacticas.

MODULO 1. LA DIDACTICA COMO DISCIPLINA CIENTIFICA: EL FUNDA-
MENTO DE LA PRACTICA EDUCATIVA

Este Médulo, por ser el primero del Manual de la Asignatura, ha sido concebido y desarro-
llado como una aproximacion a las condiciones y caracteristicas que han hecho posible un tipo
de conocimiento diferenciado (el conocimiento didactico) en el marco de una disciplina cien-
tifica (la Didactica).

La idea central que ordena toda la exposicion es la siguiente: la Didactica proporciona a
los educadores el fundamento para su practica al situar su respuesta a los interrogantes de
la ensefianza en el seno de una racionalidad cientifico-educativa. En consonancia con esta idea
nuestra principal preocupacion sera poner en evidencia las caracteristicas de la Didactica
como disciplina.

Las transformaciones que la ciencia y la tecnologifa han venido produciendo en casi todos
los ambitos de nuestra existencia son tan profundas que provocan la admiracién de muchas
personas, incluso de aquellas personas a las que la ciencia o la tecnologia les interesa muy
poco. Buena parte de esa admiracion se concentra en la expresion: las ciencias avanzan que
es una barbaridad. Son pocas las personas que ponen en duda que las ciencias hayan repre-
sentado un gran avance para la humanidad teniendo en cuenta la amplia variedad d proble-
mas que ha contribuido a resolver. Sin embargo, no es menos cierto que, un amplio nime-
ro de personas comienzan a relativizar esa aportacion como consecuencia de los efectos
indeseables que estan provocando algunas acciones emprendidas en nombre del interés
cientifico.

Por el contrario, los cambios en la educacion no suelen merecer la mas pequefia atencion
entre la mayor parte de las personas, de hecho la ausencia de atencion y el interés es tal que
bien podria pensarse que este ambito de la actividad humana no ha ocurrido nada relevante
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en las ultimas décadas. Nada mas lejos de la realidad, también en educacion las ciencias (las

Ciencias de la Educacién) avanzan una barbaridad, buena prueba de hecho es la ampliacion
considerable que se ha producido en las “fronteras de la educacién” y, como consecuencia
de ello, la profunda revisiéon que se ha producido en el derecho a la educacion.

LLas Ciencias de la Educacién ha hecho posible que nuevos sujetos hayan sido conside-
rados como educables (mujeres, personas adultas, personas con dificultades, etc.), también
ha hecho posible que las personas puedan ser educadas en instituciones y ambientes educa-
tivos diferentes (se han creado nuevos entornos para el aprendizaje muy diferentes a la
escuela tradicional). Pero las Ciencias de la Educacion no sélo han ampliado el ambito de lo
posible, sino que ha contribuido, mediante el desarrollo de una racionalidad cientifica, a dilu-
cidar aquello que, siendo posible, es conveniente.

Asi pues, la gran conquista de las Ciencias de la Educacién ha sido ampliar las fronteras
de la educacion ampliando los sujetos educables y ampliando las condiciones en las que pue-
den ser educados. Esta ampliacion de las fronteras de la educacion tiene una consecuencia
de gran importancia: se reduce la necesidad y se aumenta la libertad. Esto significa que aque-
llos comportamientos, habitos, instituciones, o practicas que, en algin momento, pudieron
ser reconocidas como necesarias dejan de ser consideradas como tales y pasan a ser sélo una
de las formas posibles.

Dicho de una forma breve y mediante un ejemplo sencillo. Si en algin momento fue nece-
sario que algunas personas aprendieran algun tipo de contenido mediante una leccion magis-
tral (por ejemplo, en las universidades medievales), hoy esta forma de ensefiar es s6lo una
posibilidad, gracias a que las Ciencias de la Educaciéon han contribuido a lograr otras formas
de ensefiar. Ahora bien, siendo como es s6lo una posibilidad, las personas que finalmente
decidan utilizarla tienen que poder fundamentar su decisién, esto es tienen que poder justi-
ficar racionalmente y demostrar que esa es la mejor opcién posible.

He aqui, un cambio radical: la ampliacién de lo posible introduce la necesidad de funda-
mentar las decisiones y esta necesidad requiere que los educadores conozcan y comprendan
las razones de su proceder, o lo que es lo mismo que comprendan la naturaleza del conoci-
miento sobre el que se apoyan sus decisiones.

1. La Didactica: un saber para la ensefianza.
2. Didactica y Ciencias de la Educacién: la construccién de una racionalidad cientifico-
educativa.

3. Conocimiento didactico y saberes profesionales: bases para una nueva cultura profe-
sional.

MODULO 2. EL CURRICULO COMO OBJETO DE LA DIDACTICA: CON-
CEPTOS Y TEORIAS

El Médulo anterior dibujo el marco de racionalidad desde el que se han venido propo-
niendo y valorando las diferentes respuestas a los interrogantes que plantea la practica edu-
cativa. Insistimos en subrayar que lo propio de cualquier disciplina cientifica es la continuidad
de los problemas y la voluntad de contribuir a su resolucion, no la variedad de las propuestas.
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Pues bien, en este Médulo nos ocuparemos del objeto actual de la Didactica, a saber: el

curriculo. E1 Médulo presenta distinta representaciones del objeto y propone un marco con-
ceptual y tedrico minimo para que cualquier educador(a) pueda comprender la experiencia
de otro educador(a) y transmitir la suya.

El término curriculo ha irrumpido en la escena educativa con una fuerza inusitada, con-
virtiéndose en el protagonista indudable de nuestro tiempo. Rapidamente se ha transforma-
do en un término usual entre todas las personas inmersas en el universo de la educacion.
Hay pocas cosas que no se relacionen ahora con el curriculo: la seleccion y formulacion de
objetivos, la seleccion y preparacion de contenidos, la evaluacion, la realizacion de activida-
des dentro y fuera del aula, etc. Todo eso y mucho mas parece ser el curriculo. Por otro lado,
la determinaciéon de todos esos elementos pone de manifiesto conexiones evidentes con
ambitos muy variados y con formas muy diversas de proceder. La elaboracién del curriculo
depende de decisiones administrativas, de decisiones politicas, de decisiones econémicas, de
decisiones empresariales, etc. Parece evidente que todos los subsistemas que configuran el
sistema educativo informan y condicionan el curticulo.

El curriculum es cruce de practicas diferentes y se convierte en configurador, a su vez, de todo
lo que podemos denominar como prictica pedagogica en las aulas y en los centros (Gimeno
Sacristan, 1988: 30).

En su forma de proceder los educadores pueden verse como arquitectos (con su practi-
ca del disefio), médicos (con su practica del diagndstico), ingenieros (con su practica de la
planificacion), etc.; pero nunca faltaran en su practica cotidiana otros aspectos que precisa-
mente son los que otorgan al quehacer educativo su singularidad. El estudio del curriculo
puede ayudarnos a determinar con precision la naturaleza de estos aspectos.

El curriculum es el medio por el que el profesor puede aprender su arte. Es el medio a través
del que puede adquirir conocimiento. Es el medio gracias al que puede aprender sobre la natu-
raleza de la educaciéon. Es recurso para poder penetrar en la naturaleza del conocimiento. Es,
en definitiva, el mejor medio que el profesor, en cuanto tal, puede aprender sobre todo esto, en
tanto el curriculum le capacita para probar ideas en la practica, gracias mas a su propio discur-
so personal que al de otros (Stenhouse, 1980, citado por Gimeno Sacristin en el prélogo a
Stenhouse 1984, pagina 17).

Estas dos notas caracteristicas del curriculo definen bien su caracter: a la vez, practica
social y practica profesional. Por eso el docente, como profesional, mantiene una posiciéon
muy singular respecto al curriculo, ya que siendo como es la base de su identidad profesio-
nal, no llega nunca a pertenecerle del todo. Su autonomia relativa es menor (respecto al
curriculo) que la que tiene un arquitecto o un ingeniero respecto a su propia practica.

El curriculo sera el centro de atencién de los proximos médulos. En este médulo nos
ocuparemos de establecer un marco tedrico suficientemente preciso como para compren-
der la “naturaleza” de este objeto de conocimiento. En el proximo moédulo centraremos nues-
tra atencion en caracteristicas como practica social. En el médulo cuatro nos ocuparemos

de sus caracteristicas como practica profesional.
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1. La construccién del curriculum como objeto de conocimiento.

2. Un marco conceptual basico: curriculo, ensefianza y aprendizaje.

3. El curriculum: problemas y teorfas.

MODULO 3. LA CONSTRUCCION SOCIAL DEL CURRICULO: DEL DISENO
CURRICULAR AL CURRICULO ESCOLAR

El Médulo 2 nos ha permitido dejar constancia de las dos formas basicas de representa-
cién del curriculum como objeto de conocimiento de la Didactica, a saber: el curriculum
como disefio y el curriculum como conjunto de experiencias. Cada una de estas formas de
representacion presenta sus propios problemas y responde a ellos con diferentes conceptos
y teorfas. Las diferencias entre estas dos representaciones son importantes y no son sélo
semanticas.

El conocimiento adquirido en el Médulo 2 es muy importante para comprender bien este
nuevo Médulo. En el Médulo 3 tendremos ocasién de comprobar la estrecha relacién que
se produce entre los disefios curriculares y el curriculo que ofrecen los centros educativos a
su alumnado. A lo largo de todo el Médulo quedara justificada la idea central: el curriculo
que los centros ofrecen a sus alumnos no es, exclusivamente, una construccion profesional
sino que es, ante todo, una construccion social, dado que son maltiples los agentes que par-
ticipan tanto en el disefio como en el curriculo final.

La realidad cotidiana de las aulas es una realidad producida, construida, no sélo por sus
protagonistas directos (docentes, discentes y medios) sino por un agente impersonal al que
llamamos Sistema Educativo. La realidad de la educacion se construye socialmente e indivi-
dualmente, del mismo modo que buena parte de la realidad social.

La realidad se define socialmente, pero las definiciones siempre se encarnan, vale decir, los indi-
viduos y grupos de individuos concretos sirven como definidores de la realidad. Para compren-
der en un momento dado el estado del universo construido socialmente o los cambios que sufre
con el tiempo, es necesario comprender la organizacion social que permite a los definidores
efectuar sus definiciones (Berger y Luckmann, 1983: 149).

Para cualquier agente educativo, la organizacion social que le permite actuar como defi-
nidor de la educacioén es el Sistema Educativo. Dicho de otro modo: la configuracién de los
sistemas educativos fija, entre otras cosas, que papel podran jugar los profesionales y los
diferentes agentes sociales en la configuracién del curriculo escolar. En nuestro pafs, las
sucesivas reformas del sistema educativo han ido ampliando la contribucién que los educa-
dores y agentes sociales pueden realizar en el curriculo.

El curriculo de un centro educativo, entendido como el conjunto de experiencias que
ofrece a su, alumnado, no es nunca una simple realizaciéon del disefio establecido para las
ensefanzas que ese centro realiza. El disefio curricular contiene los elementos sobre los que
habra que construir la practica cotidiana, pero no contiene una prescripcion de esa practica.
Asi las cosas, la relacion entre disefio y desarrollo se convierte en una de las cuestiones clave
del saber y la practica educativos: se hace necesario determinar el papel que podra jugar el
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desarrollo en la construccién de la practica. En este contexto, la propuesta que se hace en

los nuevos disefios curriculares es la siguiente: el desarrollo debe facilitar la adaptacion del
disefio a la variedad situacional; por tanto, el desarrollo no debe ser una simple réplica sino
un desarrollo adaptativo.

Un disefio curricular es util porque cumple diversas funciones, y lo hace de forma mas o
menos eficaz segun su formato, pero no es el instrumento que permite apreciar el curricu-
lo real de un centro educativo o de un aula. El disefio curricular siempre esta mediatizado
por multiples factores. Tal y como lo expresa Gimeno Sacristan, todo disefio curricular esta
sujeto a interpretaciones que van modelandolo hasta forjar las practicas educativas.

Desde un enfoque procesual o prictico, el curriculum es un objeto que se construye en el pro-
ceso de configuracion, implantacioén, concrecion y expresion en unas determinadas practicas
pedagogicas y en su misma evaluacion, como resultado de las diversas intervenciones que ope-
ran en el mismo. Su valor real para los alumnos que aprenden sus contenidos depende de esos
procesos de transformacion a que se ve sometido (Gimeno Sacristan, 1988: 119).

1. El disefio curricular: caracteristicas y elementos.

2. El desarrollo adaptativo del curriculo.

3. Curriculo y competencias basicas: la busqueda de un curriculo democratico.

4. La atencion a las necesidades educativas: estrategias para la adaptacion curricular.

5. Diversificar la ensefianza para adaptar el curriculo: los retos de una escuela inclusiva.

MODULO 4. LA ENSENANZA COMO CONSTRUCCION DEL CURRICULO Y
EL DESARROLLO PROFESIONAL DEL PROFESORADO

El Médulo 3 nos ha permitido reconocer en el curriculo que cada centro ofrece a su
alumnado una construccion social en la que participan y, por tanto, son responsables dife-
rentes agentes educativos. En la Introduccion de ese Médulo se presentaba la idea central:
el curriculo que los centros ofrecen a sus alumnos no es, exclusivamente, una construccion
profesional sino que es, ante todo, una construccion social, dado que son maltiples los agen-
tes que participan tanto en el disefio como en el curriculo final. En este Médulo 4 vamos a
centrar la atencién en la construccion profesional del curriculo. La idea central sera esta: la
construccion del curriculo y el desarrollo profesional del profesorado estan estrechamente
unidos (como supo apreciar Stenhouse) de modo que las posibilidades de decision y las com-
petencias para decidir se entrecruzan continuamente. Asi, la elaboracion disefios curriculares
abiertos y flexibles que requiere una adaptacion permanente a la realidad, requiere del con-
curso de educadores con competencias que le permitan adoptar decisiones eficaces. Dicho de
otro modo: los disefios curriculares abiertos obligan a los educadores a ampliar el sentido
de su profesionalidad ya que se ven obligados a tomar decisiones importantes para el éxito en
el aprendizaje.

Las ideas que se exponen en este Médulo ponen en evidencia la siguiente afirmacion: /
profesionalizacion del docente se considera un proceso destinado a mejorar su antonomia, su antocontrol, y
la corresponsabilidad en sus actuaciones.
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Este esfuerzo por profesionalizar la funcién docente se corresponde con un cambio el

sentido y el significado de la ensefianza. Este cambio tiende a reducir los aspectos relacio-
nados con la transmisiéon y ampliar los aspectos relacionados con la comunicacion, el inter-
cambio de valores, el respeto a la multiculturalidad, etc. La profesionalizacién docente es, en
buena medida, una consecuencia de la mejora en la calidad de la educacién, y de la necesi-
dad de concebir la ensefianza como una forma de ayuda al desarrollo humano.

La profesionalizacion del docente es, por otra parte, una exigencia derivada del cambio
en la configuracion del sistema educativo, especialmente, del cambio como definidor del

curriculo.

El cambio en la posicién del docente como definidor significa, ante todo, la apariciéon de
nuevas posibilidades para responder a los interrogantes basicos de la accién de educar. El
interrogante basico de cualquier educador siempre es el mismo: ¢qué hacer? Las respuestas
a este interrogante pueden ser muy diferentes ya que, como reconoce el dicho: “cada maes-
trillo tiene su librillo”. Sin embargo, en la practica, las respuestas a ese interrogante no son
tan diferentes. Ni lo son para el mismo sujeto, que siempre suele responder lo mismo, ni lo
son para diferentes sujetos ante situaciones similares. ¢JPor qué se reducen las posibilidades?,
¢qué hace que pueda llegar a producirse un patrén de comportamiento reconocible, inclu-
so cuando los supuestos desde los que se actiian son diferentes? La respuesta a estos inte-
rrogante s es facil de expresar pero dificil de explicar: las acciones educativas son acciones
socialmente reguladas (“normativizadas”, o “normalizadas”), sujetas a las limitaciones del sis-
tema en el que se desarrollan. Cuando una persona se propone ensefiar a otra a leer, al menos
en principio, se enfrenta a la situacion teniendo que elegir entre multiples posibilidades. Sin
embargo, sélo una de esas posibilidades se activa, y esa eleccion, que aparece como una eleccion
individual, suele ser también la mas frecuente. Hay algo en esa decisiéon que la hace a nuestros
ojos la mas racional, la mas adecuada, la mas lo6gica e incluso, en muchas ocasiones, la unica
posible. ¢Por qué?: porque esa eleccion forma parte de un sistema, es la que mejor se adapta
a sus condiciones, la que menos dificultades crea, la menos cuestionada. Lo cual no signifi-
ca, obviamente, que sea la decisiéon mas acertada.

Leer siguiendo el método silabico ha sido durante muchos afios una decisioén incuestio-
nada cuya razon de ser no debe buscarse sélo en una eleccion individual, sino en la existencia
de un sistema global que le permitia presentarse como la mas adecuada. La l6gica de las deci-
siones educativas no es sélo una logica de situaciones sino, también, una légica institucional.
De aqui la gran importancia que tiene conocer y comprender los elementos y caracteristicas del

sistema educativo en el que se desenvuelven las acciones educativas.

Los sucesivos procesos de reforma del sistema educativo han provocado entre los edu-
cadores muchas dudas e incertidumbres. Buena parte de esas dudas se debe al hecho de que
no termina de comprenderse cual es el tipo de respuesta que ahora puede ser considerada
como légica y razonable, para cada una de las situaciones educativas, dentro del nuevo sis-
tema: ¢como hay que ensefiar ahora? Esta dependencia de la respuesta educativa prefijada,
que los docentes ponen de manifiesto, puede ser considerada un inconveniente y una debi-
lidad, pero no puede dejar de ser analizada en cualquier intento de aproximacion a los pro-
blemas educativos y, por tanto, obliga a referimos en primer lugar, al sistema educativo en
el que se va a desarrollar la accién de educar.
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Un disefio curricular es un modelo para construir la practica educativa pero, por muy

paraddjico que resulte, la practica educativa no es sélo una realizacién del disefio curricular.
Esto significa que el curriculo real no surge s6lo como consecuencia unica del desarrollo de
lo previsto en el disefio curricular. La practica educativa integra elementos no previstos, sut-
gidos de la situacion concreta en la que se va a desarrollar.

Por otra parte, concebir la practica educativa como una realizacion del disefio curricular
supondria tanto como una determinacion total de los procesos de ensefianza: supondria anu-
lar la autonomia e iniciativa personal de los docentes, que quedarfan convertidos en meros eje-
cutores de un plan previamente establecido. Por contra, la profesionalidad de los docentes
exige que éstos desempefien un papel fundamental en las decisiones relativas al desarrollo

curricular.
1. La ensefianza como construccion del curriculo y la profesionalizacién del profesorado.
2. La profesion de educar: estructura del puesto de trabajo.
3. Estructura del puesto de trabajo y competencias profesionales.

4. Pensamiento docente y practica educativa.

MODULO 5. PLANIFICACION EDUCATIVA Y ELABORACION DE UNIDA-
DES DIDACTICAS

La eleccion de unos disefios curriculares abiertos susceptibles de ser desarrollados de una
forma adaptativa y, por tanto, con capacidad para expresar en diferentes formas didacticas la
consecucién de los mismos o similares objetivos, ha modificado sustancialmente el concep-
to de programacion que se venfa manejando hasta el momento. El hecho crucial es el siguien-
te: la apariciéon de nuevos elementos en los disefios curriculares y el cambio de funcién en las
programaciones, que pasan de ser una forma de adgpeidn del curriculo a una forma de adaptacion,

obliga a concebir de una forma diferente la programacion.

El concepto de programacion aparece vinculado a las primeras iniciativas adoptadas por
los partidarios de una racionalizacion de las practicas educativas (Tyler, Taba, Skinner entre
otros). Si entendemos la programacioén como el conjunto de operaciones que el profesorado
se ve obligado a realizar antes de poder definir una dinamica de actividades en su aula, pode-
mos afirmar que el cambio en los disefios curriculares, al modificar la unidad de estructura-
cion e incluir nuevos elementos, ha introducido nuevas operaciones y ha modificado sustan-
cialmente las operaciones anteriores. La programacion era considerada como una exigencia
de la practica educativa en la medida en que, a través de ella, se anticipaban las intenciones
educativas de los educadores. Pero, lo mas importante, es que estas intenciones tendrfan su
fundamento en la razén y no en la tradicion. Es asi como la “lectio”, instaurada en las uni-
versidades medievales, comienza a ser reemplazada por otras formas de organizacion del

proceso de ensefianza.

La estructuracién del proceso de ensefianza a partir de distintos temas o lecciones, no es
la forma natural del proceder docente, sino que es una forma historica, surgida de los for-
matos que hasta el momento habian adoptado los disefios curriculares. Lejos de lo que suele
creerse, la estructuracion del proceso didactico a partir de un conjunto de temas prefijados
no es la unica forma de articular ese proceso, ni siquiera es la mejor.
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Los cambios en los disefios curriculares que regulan las enseflanzas no universitarias obli-

ga a replantearse la forma mds adecuada para estructurar el proceso de ensefianza. Surgen
asf las ideas de unidades didactica y de unidades de trabajo.

1. Planificar la accién educativa.

2. La estructuracion del proceso didactico: disefios, proyectos y programaciones.
3. Unidades didacticas: delimitacién conceptual.

4. Las programaciones de aula como conjunto de unidades didacticas.

5. La elaboracion de unidades didacticas.

MODULO 6. LOS OBJETIVOS DIDACTICOS COMO EXPRESION DE LAS
INTENCIONES EDUCATIVAS

La tradicién idealista del pensamiento educativo impuso la definicion de grandes ideales
como férmula logica de la que derivar actuaciones concretas. Herbart, por ejemplo, soste-
nfa que la pura y simple contemplacion del ideal de educacion era suficiente para saber lo
que un maestro deberia hacer.

Con la apariciéon de nuevos ideales de ciencia y, sobre todo, con la irrupcién de las nuevas
tecnologfas, la definicion de grandes ideales fue sustituida por la formulacién de programas —o
de programaciones— al modo y manera en que se hacfa en los sistemas informaticos, y en los com-
plejos sistemas de gestion y organizacion empresariales. Este cambio supuso, sin lugar a dudas,
un avance importante sobre las férmulas anteriores, en la medida en que era posible contras-
tar los resultados previstos con los resultados obtenidos y, por tanto, era posible, al contrario
de lo que sucedia con las férmulas anteriores, demostrar el valor de una determinada propuesta.

Sin embargo, por lo que sabemos en la actualidad, esta forma de definir las intenciones
educativas no esta exenta de problemas, siendo el principal de ellos la facilidad con que se
instrumentalizan los procesos educativos, haciéndolos depender mas de los medios que de
los fines. Pese a todo y aunque fuese de este modo, la incorporacion del saber educativo al
campo de los saberes cientifico-tecnolégicos supuso para el educador la obligacién de expli-
car claramente sus intenciones y de justificarlas sobre la base de criterios racionales. Pero
supuso también la necesidad de encontrar una forma de expresar esas intenciones de forma
clara y de recurrir a diversas fuentes de decision para justificarlas.

Hasta el momento, las intenciones educativas se han definido atendiendo a uno de estos
tres elementos: los objetivos, los contenidos y las actividades. Estos elementos se pueden
utilizar de forma exclusiva o combinada. Si se adopta el primer elemento, las intenciones
educativas definen lo que el alumno debe aprender. A través del segundo elemento se expre-
sa aquello que el profesor desea o debe ensefiar. El tercer elemento se reserva para expre-
sar las situaciones en las que el alumno va a aprender y el profesor va a enseflar. En este
moédulo nos detendremos en la utilizacién de los objetivos como expresion de las intencio-

nes educativas tanto en el disefio del curriculo como en su desarrollo.
1. Definicién y seleccion de objetivos didacticos: las taxonomfas.
2. Los objetivos didacticos en el disefio y el desarrollo del curriculo.

3. Los objetivos en las unidades didacticas: ejemplificacion.
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MODULO 7. LOS CONTENIDOS: DE LAS DISCIPLINAS A LAS AREAS
CURRICULARES

Los disefios curriculares que surgieron una vez aprobada la Ley de Ordenacion General
del Sistema Educativo (LOGSE) incorporaron a la practica docente dos importantes nove-
dades: la definicién de las intenciones educativas en términos de capacidades y la distincion
entre distintos tipos de contenidos.

La primera de estas novedades ya ha sido tratada en el médulo anterior (médulo 6) de la
segunda nos ocuparemos ahora. Sin embargo, hemos de advertir que la distincion entre dis-
tintos tipos de contenidos no se hace tan explicita en los actuales disefios curriculares (sur-
gidos de la LOE) como lo fue en los anteriores (surgidos de la LOGSE). Ademas, la perdi-
da de una referencia explicita a los distintos tipos de contenido, viene acompanada de una
ausencia significativa de los fundamentos por los que se adopta esa distincién. Para superar
esta segunda dificultad, que puede suponer un obstaculo importante en la utilizaciéon de los
contenidos dentro de una unidad didactica, hemos utilizado los argumentos y las ideas que
se expusieron en los documentos que acompafiaron a los disefios curriculares de la LOGSE
y que se conocieron como Disefio Curricular Base (DCB, 1989).

En todo caso, el problema por excelencia del que nos vamos a ocupar en este médulo es
el siguiente: ¢qué criterios debemos tener en cuenta tanto en la seleccién como en la orga-
nizacién del contenido dentro de una unidad didactica? La respuesta a esta cuestion, que se
hara evidente en la planificacién didactica, pone en evidencia, una vez mas, nuestras inten-
ciones educativas.

1. Definicién y seleccion de contenidos: tipos de contenido.
2. Los contenidos en el disefio y el desarrollo del curriculo.

3. Los contenidos en las unidades didacticas: ejemplificacion.

MODULO 8. LA ESTRUCTURA DE TAREAS COMO BASE PARA LA METO-
DOLOGIA DE ENSENANZA

ILa metodologfa, entendida como el conjunto de actividades que un determinado profe-
sor(a) propone a sus alumnos y los recursos didacticos necesarios para su realizacion, ha sido
el reducto tradicional de la profesiéon docente y la busqueda del método de ensefianza mas
apropiado uno de sus problemas mas importantes. La busqueda del método era la busque-
da de un camino seguro y cierto para lograr que todas las personas pudieran aprender todas
las cosas (segun la feliz expresion utilizada por Comenio).

Sin embargo, durante las ultimas décadas nuestro planteamiento de esta cuestion se ha
modificado sustancialmente: hemos dejado de confiar en la elaboracién que permita apren-
der a todas las personas en cualquier situacion. La bisqueda de un método de ensefianza
definitivo ha sido sustituida por la mejora continua de cada una de las formas de ensefian-
za. Este cambio, obedece a dos razones.

En primer lugar, la metodologia no es una decision que el profesorado pueda tomar indepen-
dientemente del modo en que viene expresadas sus intenciones educativas en los objetivos
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y contenidos. Esto significa que los objetivos y contenidos condicionan tanto la metodologia

postetior que se nos plantea un dilema: o bien considerados el contenido y los objetivos como
parte del método, o bien dejamos de considerar que el método es una decisién que sélo
depende del profesor. En todo caso, la resolucion de este dilema ha favorecido que la idea
de método de ensefianza quede reducida a casos muy concretos y que se utiliza como expre-
sion general “modelos de ensefianza” entendiendo como tal la forma singular que adopta la
conjuncién de objetivos, contenidos y actividades tal y como son disefiados y desarrollados
por un profesor(a) o un equipo de profesores(as).

En segundo lugar, la variedad de formas y estilos de aprendizaje del alumnado pone en
evidencia las dificultades que presenta la selecciéon de un solo método. Por el contrario, el
profesorado consciente de esta dificultad va configurando su practica educativa con elemen-
tos aportados desde distintos métodos de ensefianza. Esta forma de configuracién de la
practica ha provocado que algunos autores definan la practica de ensefianza como una practi-
ca ecléctica, es decir, compuesta con elementos diferentes pero sin quedar comprometida con
ninguno de ellos.

Es cierto que es posible encontrar en la practica educativa de un profesor(a) elementos
propios de distintos métodos yo modelos de ensefnanza, sin embargo la configuracion con-
creta que adopta esa combinacién no tiene porque ser el resultado de un eclecticismo ajeno
a cualquier principio o criterio rector. Por el contrario, en mi opinion, la practica educativa
siempre pone de manifiesto un compromiso de los educadores con determinados valores e
ideas que son los que terminan por cristalizar en una determinada practica.

Asi pues, el problema metodologico por excelencia (la seleccion del método) se ha trans-
formado sustancialmente convirtiéndose en el problema de la configuracién de la practica
a través de principios y criterios rectores que ayuden a seleccionar aquellos elementos apor-
tados por distintos métodos y/o modelos de ensefianza. En consonancia con esta forma de
plantear el problema, la primera necesidad que tiene cualquier docente es comprender su
propia forma de ensefar y trazar una estrategia clara para iniciar su propio proceso de mejo-
ra continua.

1. Definicién y seleccion de la ensefianza: indicadores diferenciales.
2. Las tareas en el diseno y el desarrollo del curriculo.

3. Las tareas en las unidades didacticas: ejemplificacion.

MODULO 9. LA EVALUACION DE LA ENSENANZA Y LOS APRENDIZAJES
EN LAS UNIDADES DIDACTICAS

Evaluar es emitir un juicio de valor sobre un objeto determinado teniendo en cuenta una
informacién y unos determinados criterios. Las diferentes concepciones de la evaluacion
ponen de manifiesto modificaciones en alguno de esos términos o en todos. Esas modifica-
ciones han tendido a ampliar las formas en que es posible ese proceso.

La evaluacion es un proceso de naturaleza cientifica que permite poner de manifiesto una
visién de la realidad educativa construida sistematicamente. La evaluaciéon permite hacer
visible lo cotidiano y de esta forma facilita su modificacion. El Diccionario de Ciencias de la
Edncacion de la Editorial Santillana define la evaluacién del modo siguiente:
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Actividad sistematica y continua integrada dentro del proceso educativo, que tiene por objeto

proporcionar la maxima informacién para mejorar este proceso, reajustando sus objetivos, revisan-
do criticamente planes y programas, métodos y recursos y facilitando la maxima ayuda y orienta-
cion a los alumnos (Diccionario de Ciencias de la Educacidn, 1983: 603).

Esta definicion representa un punto de vista muy generalizado respecto al proceso eva-
luador, y que como tal conviene tenerla en cuenta y analizarla para evidenciar tanto sus for-
talezas como sus debilidades.

Esta definicién pone el énfasis sobre el aspecto de recogida de informacién que tiene el
proceso evaluador. Sin embargo, apenas se menciona el aspecto de referencia a unos crite-
rios de evaluacién que son los que permiten determinar el valor que se confiere a la infor-
macion obtenida. Por otra parte, esa misma definicion, a la vez que menciona diferentes
objetos de la evaluacién (planes, programas, métodos, recursos, etc.) no se refiere directa-
mente al propio alumno como objeto de evaluacién, siendo, como parece set, el destinata-
rio dltimo del proceso. En este sentido es preciso reconocer que la ampliaciéon del objeto de
la evaluacién a todo lo que directamente podriamos llamar la ensefianza (planes, programas,
recursos, etc.) no significa que se deje de evaluar al alumno, aunque sf significa que para eva-
luar la ensefianza no basta con evaluar el aprendizaje de los alumnos. Por dltimo, la referen-
cia al alumno como destinatario dltimo del proceso (facilitando la mdixima ayuda y orientacion a
los alumnos), resulta también simplista. Dado que se ha ampliado el objeto de la evaluacion,
incluyendo la ensefiaza, es necesario reconocer que el profesor es destinatario del proceso
evaluador, y que también lo son la administracion educativa y los propios padres.

Para comprender la singular relacién que se establece entre el proceso de evaluacion y el
proceso de elaboraciéon de unidades didacticas, es necesario disponer previamente de una
concepcion de la evaluacion y disponer de una concepceién de las unidades didacticas. En
base a estas dos concepciones es posible descubrir que la evaluacion aparece en relaciéon con
las unidades didacticas de dos formas: como evaluacién de los aprendizajes desarrollados en
la unidad didactica y como evaluacion de la propia unidad didactica y de la ensefianza que
ha permitido desarrollar. Esta doble situacion de la evaluaciéon también es definida como
una evaluaciéon sumativa referida a los aprendizajes y una evaluacion formativa referida a las
ensefianzas.

1. Definiciéon y seleccion de modelos: del examen a la evaluacion.
2. La evaluacion de los aprendizajes en el curriculo: de la evaluacion informal a la evalua-
cion.

3. La evaluacién en las unidades didacticas: ejemplificacion.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS

El programa previsto para esta asignatura requiere una amplia participacion de los alum-
nos en clase y fuera de clase, por eso se ha establecido un reparto de créditos teéricos cohe-
rente con esta situacion. Los créditos tedricos se desarrollaran en clase, mientras que los crédi-
tos practicos se podran realizar fuera de clase. Tanto unos créditos como otros se lograran
mediante la superaciéon de un conjunto de tareas, vinculadas a los contenidos y a los objetivos
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del programa, que el alumnado realizara de forma individual o en pequefos grupos.

El centro de atencién de todas las actividades del alumnado sera el analisis y la elabora-
cion de unidades didacticas, ya sea a través de ejemplos seleccionados por el profesor como
a través de ejemplos proporcionados por el alumnado.

MATERIAL DIDACTICO

Direcciones electronicas que presentan distintas visiones sobre el disefio de las unidades
didActicas:
http://dewey.uab.es/pmarques/ud.htm
http://www3.unileon.es/dp/ado/ENRIQUE/Didactic/UD.htm
http:/ /www.quadernsdigitals.net/datos_web/hemeroteca/r_12/nr_190/a_2677/2677 html

Direcciones electrénicas que presentan ejemplos de elaboracion de unidades didacticas:
http:/ /www.lengua.profes.net/especiales2.asp?id_contenido=42017

http://profeseducacionfisica.iespana.es/unidadesdidadticas.htm

Direcciones electrénicas de distintas editoriales que ofrecen ejemplos de unidades didacticas:
http://www.profes.net/progl.asp
http:/ /www.edebedigital.com/home/
http:/ /www.editorialteide.es/
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EVALUACION

La evaluacion de la asignatura incluye la realizacioén de trabajos practicos, la participacion
en las actividades en linea (foros de discusion, charlas, aportaciones, iniciativas y propuestas
del alumnado) y una prueba escrita presencial:

Parte 1. La participacion en las actividades en linea y la realizacion de las tareas programadas
aporta el 40% de la nota final y se evaluara a partir de la participacién en las actividades en
linea y la realizacion de los trabajos previstos. La nota oscila entre 0 y 4. Sera necesario obtener
una nota minima de 2 puntos para superar esta parte de la asignatura.

Parte I1. La parte tedrica de la asignatura aporta el 60% de la nota final y se evaluara
mediante una prueba escrita que consta de 30 preguntas de respuesta multiple. La nota del
examen oscila entre 0 y 6. La nota minima necesaria para superar esta parte de la asignatura
es de 3 puntos.

L 28 | MANUALES DOCENTES DE EDUCACION PRIMARIA



Didactica Generall Guia |

La asignatura se considera superada cuando el estudiante ha conseguido los minimos
necesarios (2 puntos en la parte I y 3 puntos en la parte II). La nota final consiste, supera-
dos los minimos sefialados anteriormente, en la suma de las puntuaciones de la parte I y de

la parte II.
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PRESENTACION

Un hombre demuestra su racionalidad, no por la adhesién a ideas fijas, procedimientos estereoti-
pados o conceptos inmutables, sino por la manera y las ocasiones en que cambia esas ideas, pro-
cedimientos y conceptos.

(Stephen Toulmin)

Esté Modulo, por ser el primero del Manual de la Asignatura, ha sido concebido y des-
arrollado como una aproximacion a las condiciones y caracteristicas que han hecho posible
un tipo de conocimiento diferenciado (el conocimiento didactico) en el marco de una disci-
plina cientifica (la Didactica).

La idea central que ordena toda la exposicion es la siguiente: la Didactica proporciona a
los educadores el fundamento para su practica al situar su respuesta a los interrogantes de la
enseflanza en el seno de una racionalidad cientifico-educativa. En consonancia con esta idea
nuestra principal preocupacion sera poner en evidencia las caracteristicas de la Didactica como
disciplina.

Las transformaciones que la ciencia y la tecnologfa han venido produciendo en casi todos
los ambitos de nuestra existencia son tan profundas que provocan la admiraciéon de muchas
personas, incluso de aquellas personas a las que la ciencia o la tecnologia les interesa muy
poco. Buena parte de esa admiracion se concentra en la expresion: las ciencias avanzan que
es una barbaridad. Son pocas las personas que ponen en duda que las ciencias hayan repre-
sentado un gran avance para la humanidad teniendo en cuenta la amplia variedad de proble-
mas que ha contribuido a resolver. Sin embargo, no es menos cierto que, un amplio nime-
ro de personas comienzan a relativizar esa aportacion como consecuencia de los efectos
indeseables que estan provocando algunas acciones emprendidas en nombre del interés
cientifico.

Por el contrario, los cambios en la educacion no suelen merecer la mas pequefia atencion
entre la mayor parte de las personas, de hecho la ausencia de atencién y el interés es tal que
bien podrtia pensarse que este ambito de la actividad humana no ha ocurrido nada relevan-
te en las dltimas décadas. Nada mas lejos de la realidad, también en educacién las ciencias
(las Ciencias de la Educacién) avanzan una barbaridad, buena prueba de hecho es la amplia-
cién considerable que se ha producido en las “fronteras de la educacion” y, como conse-
cuencia de ello, la profunda revision que se ha producido en el derecho a la educacion.
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Las Ciencias de la Educacién ha hecho posible que nuevos sujetos hayan sido conside-

rados como educables (mujeres, personas adultas, personas con dificultades, etc.), también
ha hecho posible que las personas puedan ser educadas en instituciones y ambientes educa-
tivos diferentes (se han creado nuevos entornos para el aprendizaje muy diferentes a la
escuela tradicional). Pero las Ciencias de la Educaciéon no sélo han ampliado el ambito de lo
posible, sino que ha contribuido, mediante el desarrollo de una racionalidad cientifica, a dilu-
cidar aquello que, siendo posible, es conveniente y, sobre todo, que es necesario realizar si
se desea alcanzar unos determinados resultados.

Asi pues, la gran conquista de las Ciencias de la Educacion ha sido ampliar las fronteras
de la educacion ampliando los sujetos educables y ampliando las condiciones en las que pue-
den ser educados. Esta ampliacion de las fronteras de la educacion tiene una consecuencia
de gran importancia: se reduce la necesidad y se aumenta la libertad. Esto significa que aque-
llos comportamientos, habitos, instituciones, o practicas que, en algin momento, pudieron
ser reconocidas como necesarias dejan de ser consideradas como tales y pasan a ser sélo una
de las formas posibles de la realidad.

Dicho de una forma breve y mediante un ejemplo sencillo. Si en algin momento fue
necesario que algunas personas aprendieran algin tipo de contenido mediante una leccion
magistral (por ejemplo, en las universidades medievales), hoy esta forma de ensefar es s6lo
una posibilidad, gracias a que las Ciencias de la Educaciéon han contribuido a lograr otras
formas de ensenar. Ahora bien, siendo como es s6lo una posibilidad, las personas que final-
mente decidan utilizarla tienen que poder fundamentar su decision, esto es, tienen que poder
justificarla racionalmente y demostrar que esa es la mejor opcién posible.

He aqui, un cambio radical: la ampliacién de lo posible introduce la necesidad de funda-
mentar las decisiones y esta necesidad requiere que los educadores conozcan y comprendan
las razones de su proceder, o lo que es lo mismo que comprendan la naturaleza del conoci-
miento sobre el que se apoyan sus decisiones.

OBJETIVOS

Al finalizar este médulo se podran adquirir las siguientes competencias:

* Comprender y valorar las caracteristicas y condiciones que han permitido configurar a
la Didactica como disciplina cientifica y su contribucién a la practica educativa.

* Identificar los criterios que permiten reconocer como disciplina cientifica a una deter-
minada forma de conocimiento.

* Utilizar el conocimiento didactico como fundamento de la practica educativa y, en su
caso, como referencia para la busqueda de un nuevo conocimiento que contribuya a
mejorar la respuesta educativa que necesita el alumnado.

* Definir con claridad y precision los conceptos basicos que definen el marco tedrico de
la Didactica y utilizarlo con propiedad para comprender, dialogar y mejorar la respues-
ta educativa que se puede ofrecer a un determinado alumnado.
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ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. La Didactica: un saber para la ensefianza.

2. Didactica y Ciencias de la Educacioén: la construccion de
una racionalidad cientifico-educativa.

3. Conocimiento didactico y saberes profesionales: bases
para una nueva cultura profesional.

EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS
1. LA DIDACTICA: UN SABER PARA LA ENSENANZA

ILa forma mas habitual de iniciar la exposicién en un apartado como este es remitiéndo-
nos a la génesis lingtistica del término “Didactica” y asi se pone de manifiesto que el termi-
no tiene su origen en la palabra griega didaktiké que a su vez procede de la palabra didisko,
que significa “ensenar”. Este tipo aproximacion ha producido el significado mas generaliza-
do del término, a saber: arte de ensefiar. Conviene advertir que de esta aproximacion inicial
surgen dos términos que a su vez pueden necesitar mas de una aclaracion. Por un lado, el
término “arte”, por otro lado, el término “ensefianza”. El primer término (arte) hace refe-
rencia a una forma de saber. El segundo término (ensefianza) hace referencia al objeto del
saber!. Volveremos sobre cuestién un poco mas adelante, ya que nos ofrece una excelente
oportunidad para comprender una de las cuestiones mas complejas que presenta cualquier
disciplina, a saber: la relacion entre la forma de saber y el objeto de conocimiento.

Junto a una primera aproximacion etimoldgica, la segunda gran coincidencia de todos los
intentos de aproximacién a la Didactica es reconocer a Juan Amos Comenio (1592-1670)
como el fundador de la Didactica merced a una obra titulada Diddctica Magna. El libro que se
situa en el origen de la Didactica, como disciplina cientifica, tiene un subtitulo muy sugestivo
y que, a mi juicio, define perfectamente el horizonte o la meta con la que nace esta disciplina

1 Siguiendo una distincién aristotélica se podria decir que el primer término hace referencia al “objeto for-
mal” de la Didactica (es decit, la forma en que se conoce), mientras que el segundo término hace referen-
cia a su “objeto material” (es decir, aquello, sobre lo que se conoce).
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(ver Imagen 2): e/ artificio universal para enseiiar a todos todas las cosas. Este subtitulo se continua

con una declaracién de las intenciones que el autor se propone con su obra:

La proa y popa de nuestra didactica ha de ser investigar y hallar el modo en que los que ense-
flan tengan menos que enseflar, y los que aprenden, mas que aprender; las escuelas tengan
menos ruido, molestias y trabajo en vano, y mas sosiego, atractivo y sélido provecho; la repui-
blica cristiana, menos oscuridad, confusion y desidia y mas claridad, orden, paz y tranquilidad.
(Comenio, 1971)

Texto 1. La Didactica Magna: el inicio de una disciplina

Didactica suena lo mismo que arte de ensefar. Algunos varones
insignes, compadecidos de la abrumadora mole de Sisifo que las
escuelas representan, intentaron anteriormente buscar el remedio,
pero diferenciandose en la forma de procurarlo, obtuvieron también
desigual resultado.

2. Unos buscaron solamente el modo breve de aprender con facilidad
esta o aquella lengua. Otros ensayaron los procedimientos mas
expeditivos de asimilar con rapidez un arte o ciencia determinados.
Otros, cualquiera cosa. Casi todos se guiaron por observaciones
externas, tomadas de la practica habitual, esto es, a posteriori, COmo Foto 1. Jean Amos Komenski
la denominan. (1592-1670)

3. Nosotros nos atrevemos a prometer una Didactica magna, esto es, un artificio universal,
para ensefar todo a todos. Ensefar realmente de un modo cierto, de tal manera que no
pueda menos obtenerse resultado. Ensefar rapidamente, sin molestia ni tedio alguno para
el que ensena ni el que aprende, antes al contrario, con el mayor atractivo y agrado para
ambos. Y ensenar con solidez, no superficialmente, ni con meras palabras, sino encauza-
do al discipulo a las verdaderas letras, a las suaves costumbres, a la piedad profunda.
Finalmente, nosotros demostramos todo esto a priori, es decir, haciendo brotar, como un
manantial de agua viva, raudales constantes de la propia e inmutable naturaleza de las
cosas, los cuales, reunidos en un solo caudal, forman el universal artificio para organizar las
escuelas generales.

Comenio, J. A (1971). Didactica Magna. Madrid: Editorial Reus
(Traduccion a cargo de Saturnino Lopez Peces)

EL FUNDAMENTO de cuanto aqui se expone esta tomado de la misma naturaleza de las
cosas;

SU VERDAD se demuestra con ejemplos equivalentes de las artes mecanicas;
SU SERIE se dispone por afos, meses, dias y horas; y, por ultimo, se muestra
EL CAMINO facil y cierto para llevar a cabo todo esto con feliz éxito.

Comenio, J. A (1971). Didactica Magna. Madrid: Editorial Reus
(Traduccion a cargo de Saturnino Lopez Peces)
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Comenzamos esta aproximacion a la Didactica poniendo de manifiesto una primera defi-
nicién: el arte de ensefar. Ahora vamos a volver sobre esos dos términos para centrar la
atencion en el primero de ellas. En este apartado trataré de definir las caracteristicas episte-
moldgicas de la Didactica.

Para comprender la importancia de estos términos debemos recordar que en la cultura
griega (origen de la definicion) el “arte” se distingufa tanto de la “teorfa” como de la “practi-
ca” y que, en todos los casos, esta distincion ponia de manifiesto el tipo de saber que es posi-
ble alcanzar sobre una “cosa” concreta. Recientemente, los profesores Carr y Kemmis en una
publicacion titulada Teoria Critica de la Enseiianza (Carr y Kemmis, 1988) han vuelto a plan-
tear esta distincion para justificar la necesidad de una cuarta forma diferenciada de saber: la
critica.

La “teorfa” era una forma de saber descriptivo surgido de la contemplacion distante de
la realidad. En cierto, modo la “teoria” era el resultado de una vision mas alla de las aparien-
cias inmediatas.

El “arte” era una forma de conocimiento “productivo”, esto es, vinculado a alguna
forma de accion. El arte podia adoptar una forma “poiética”, propia de los artistas, una
forma “artesanal”, o una forma “técnica”. Esta forma de saber, tenfa una menor considera-
cion social que la forma tedrica, pese a que fuera la forma de saber propia de personas de
gran relevancia como Arquimedes, o Hipocrates (el médico mas famoso de su época).

El saber “practico” era diferente a los anteriores, este tipo de saber era el que orientaba
el “gobierno” de los asuntos humanos, ya sea el “gobierno” del propio comportamiento
como el gobierno de la sociedad, por eso en la actualidad el término “praxis” se utiliza tanto

en el discurso politico como en el discurso ético.

Las similitudes y diferencias entre estas formas de saber pueden resumirse, segun Carr y
Kemmis de este modo:

En la praxis, el pensamiento y la accién (o la teorfa y la prictica) guardan entre si una relacién
dialéctica; deben entenderse como mutuamente constitutivos, en un proceso de interaccion por
medio del cual el pensamiento y la accién se reconstruyen permanentemente, en el seno del
proceso historico vivo que se manifiesta en toda situacion social real. Ni el pensamiento es pre-
eminente, ni lo es la accién. En la poetike, en cambio, el pensamiento (como idea-guia o eidos)
es preeminente, puesto que guia y dirige a la acciéon como la toerfa dirige a la practica. En la pra-
x5, las ideas que gufan a la accién se hallan tan sometidas al cambio como la accién misma, el
unico elemento permanente es la phronesis, 1a disposicion a actuar justa y correctamente. (Carr
y Kemmis, 1988: 51)

Tal y como puede comprobarse la cuestion de qué tipo de saber es la Didactica se
encuentra estrechamente relacionada con la naturaleza del objeto. Asi, si s6lo se desea cono-
cer el objeto, entonces, el saber es tedrico. Pero si lo que se desea es “actuar”, entonces el
saber puede ser de dos tipos: (i) serd un saber poiético, si se desea “actuar sobre el objeto”
y (i) sera un saber “practico” si solo se desea “actuar en el objeto”. También podriamos
decir que la primera forma de actuar corresponde a una persona que saber “conducir” algo,
mientras que la segunda corresponde a una persona que s6lo desea “conducirse” a sf mismo
correctamente.
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La diferencia entre la primera y la segunda forma de accién se puede comprender mejor

si decimos que la primera corresponde a la forma de actuar de un ingeniero o un poeta,
mientras que la segunda corresponde a cualquier persona que actua de una forma moral-
mente aceptable.

Pues bien, uno de los problemas constitutivos de la Didactica es que estas formas de
saber se han venido considerando como “contrarias” y, por tanto, como alternativas, de
modo que habria que elegir entre una y otra forma de saber. Para comprender mejor como
han venido sucediendo las cosas he recogido en el texto 2 la versiéon de este proceso que
nos ofrece el profesor Lorenzo Luzuriaga en su Diccionario de Pedagogia. Se trata de una forma
diferente y muy original de aproximarse a la definicién de la Didactica, lo que Luzuriaga nos
ofrece es mas una aproximacion “genealdgica” que filologica2.

La aproximacion que realiza Luzuriaga nos ofrece la oportunidad de constatar algunos
hechos importantes para la cuestiéon que nos ocupa (a saber, la constitucién de la Didactica

como una forma de saber y su relaciéon con el objeto que se desea conocer).

Texto 2. Una aproximacion genealédgica a la Didactica como forma de saber

Originariamente significo el arte de ensefar. En todo tiempo se ha
ensefiado conforme a ciertas reglas y normas, pero éstas tenian
mas bien un caracter empirico, personal o procedian de la tradi-
cion; se ensefiaba por imitacion de modelos o por la habilidad per-
sonal. Sélo a partir del siglo XVII, cuando llegaron a la ensefanza
los progresos cientificos del Renacimiento, comenzé a ensefarse ;

de un modo mas racional y critico. Ratke fué el primero en aplicar )

este criterio a la ensefianza, pero sélo Comenio fué el que estable-

ci6 la didactica sobre bases generales, llamando precisamente ‘

Didactica magna a su obra capital, en la que comprendia no sOl0 45 2 Lorenzo Luzuriaga
los métodos y reglas de ensenar sino la totalidad de la accion edu- (1889-1959) i

cativa. Después, la palabra didactica cayé en desuso, hasta que los herbartianos la resuci-
taron en el pasado siglo, limitdndola a los medios de la educacién y la instruccion. Sin
embargo, uno de ellos de caracter mas independiente, Otto Willmann, volvié a dar a la
didactica su caracter general, como teoria de la formacién, haciéndola equivalente a la
pedagogia. En la actualidad, el término didactica tiene dos sentidos: uno restringido, que es
el mas usado, como teoria de la ensefianza o de la instruccion, y otro mas amplio, que es
el que nosotros le damos como teoria de los medios de la educacion, sea ésta intelectual,
moral o fisica. En el primer sentido, la didactica se refiere principalmente a los métodos, pro-
cedimientos y formas de ensefianza, a la materia, planes de estudio, programas, por lo
tanto tiene un caracter esencialmente intelectual. En el sentido mas amplio se puede con-
siderar como la técnica de la educacion en todos sus aspectos, por ejemplo, los medios de

2 Lorenzo Luzuriaga (1889-1959) es, sin duda, uno de los pedagogos mas importantes de nuestro pafs. Nacié
en Valdepefias (Ciudad Real) y, ademas de fundar y dirigir durante catorce afios la Revista de Pedagogfa,
public6 numerosos trabajos entre los que destaca una Historia de la Educacién y el Diccionario de Pedagogia. Buena
parte de su vida transcurrié en el exilio.

La importancia del texto seleccionado y las dificultades para encontrar la fuente original, justifican una cita
tan extensa.
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Texto 2. Una aproximacion genealégica a la Didactica como forma de saber
(continuacion)

educacion moral, el material para la educacion estética, los ejercicios para la educacion fisi-
ca; es decir, cada parte en que se suele dividir la educacion tiene su didactica correspon-
diente. La didactica se puede dividir en general y especial; la primera trata de los métodos
pedagdgicos, de su relacion con la educacion y con los fines de ésta; la segunda se refie-
re a los métodos particulares de cada ramo de la educacion y de la ensefianza; en este sen-
tido se la suele confundir con la metodologia; asi hay una didactica o metodologia de la his-
toria, de las matematicas, de las actividades manuales, etc. La didactica, en cualquiera de
sus aspectos, como técnica o tecnologia que es. Esta subordinada a los fines de la educa-
cion. Segun sean éstos, intelectualistas o voluntaristas, estéticos o morales, sera aquélla.
En el siglo XIX, por ejemplo, predominé una educacion intelectualista, y si lo fué su didacti-
ca; hoy prevalece la educacion activa, y asi lo es también la didactica. No debe haber pues
una separacion entre la didactica referente a los medios de educacion. La didactica corre el
peligro de convertirse en una casuistica de medios y métodos alejados de la vida y de la
cultura, y asi ocurre en muchos manuales que llevan este nombre. Por el contrario, la didac-
tica tiene que ser vivificada por la experiencia, por la vida animica del alumno, por la cultu-
ra de la época. En este sentido, la didactica, como la educacion, tiene un caracter histéri-
co; se desarrolla segun la concepcion de la vida y los ideales de cada época, aunque su
esencia sea siempre la misma, la de servir como fundamento a los medios o técnica de "la
educacion".

Luzuriaga, L. (1960). Diccionario de Pedagogia. Buenos Aires: Losada.

El pedagogo espafiol pone de manifiesto en este texto dos hechos de gran trascenden-
cia. Por un lado que, la definicién de la Didactica se ha ido modificando histéricamente y
que su significado aparece vinculado a la evolucion historica y social. Luzuriaga sefiala que
el término Didactica, una vez definido por Comenio, vuelve a caer en desuso, y que se recu-
pera décadas mas tarde con otro significado. Siguiendo esta aproximacion histérica, nuestro
autot, deja constancia de su significado en la actualidad (es decir, a comienzos del siglo XX).

En la actualidad, el término didactica tiene dos sentidos: uno restringido, que es el mas usado,
como teorfa de la ensefianza o de la instruccién, y otro mas amplio, que es el que nosotros le
damos como teorfa de los medios de la educacion, sea ésta intelectual, moral o fisica. En el pri-
mer sentido, la didactica se refiere principalmente a los métodos, procedimientos y formas de
enseflanza, a la materia, planes de estudio, programas, por lo tanto tiene un caricter esencial-
mente intelectual. En el sentido mas amplio se puede considerar como la técnica de la educa-
ci6én en todos sus aspectos, por ejemplo, los medios de educacion moral, el material para la edu-
cacion estética, los ejercicios para la educacion fisica; es decir, cada parte en que se suele dividir
la educacién tiene su didactica correspondiente.

En cualquiera de los dos casos, la Didactica es, para Luzuriaga una técnica o, por mejor
decir, una tecnologfa. El segundo hecho que Luzuariaga pone de manifiesto es que el signi-
ficado final de la Didactica aparece vinculado al modo en que se definan otras disciplinas
afines. En consonancia con esta segunda vision el significado de la Didactica estarfa vincu-
lado a su posicion en el proyecto global de creacion de unas Ciencias de la Educacion.
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2. DIDACTICA Y CIENCIAS DE LA EDUCACION: LA CONSTRUCCION DE UNA RACIONALIDAD
CIENTIFICO-EDUCATIVA

Son muchas las fuentes bibliograficas que sitian a Herbart como fundador de la
Pedagogia y que consideran a esta disciplina como el primer proyecto para la creacién de
una “Ciencia de la Educacion”. Sin embargo, este proyecto no obtuvo buenos resultados y,
desde comienzos, del siglo XX fue sustituido por uno mas realista: la construccién de un
conjunto de “Ciencias Pedagdgicas” o “Ciencias de la Educacion™. Las razones de este
cambio han sido objeto de estudio y también de controversia, tanto dentro como fuera de
Espafia. En nuestro pais, el profesor Escolano (1978) considerd que este cambio obedecia
a dos razones: una tendencia multidisciplinar (que evidenciaba una dependencia de otras dis-
ciplinas) y una tendencia a la polarizaciéon alrededor del mismo objeto de conocimiento. En
mi opinidn, la constitucion de las Ciencias de la Educcion puede obedecer a la confluencia
de dos tipos de tendencias. Por una parte, una tendencia a la especializaciéon dentro de la
Pedagogia que podriamos denominar una tendencia “centrifuga”. Por otro lado, una ten-
dencia de otras disciplinas a interesarse por la educacién como objeto de conocimiento, esta
tendencia podria denominarse “centripeta”. La confluencia de ambas tendencias plantea
muchisimos problemas tanto por los lenguajes diferenciados, como por las metodologias de
investigacion, o las teorfas y técnicas que cada una considera parte de su propia tradicion.

El resultado final de esta confluencia es un cuadro muy abierto y muy dinamico de dis-
ciplinas (ver cuadro 1), entre las que la tradicién europea se incluye la Didactica, y que sirve
de referencia para la configuracion de los diferentes planes de estudio de los educadores
(Dottrens y Mialaret, 1972).

3 El gran pedagogo francés Debesse, que fue uno de los impulsores del cambio de orientacién, justificaba
asi su propuesta: 57 yo propuse y obtuve que se utilizara la expresion ciencias de la educacion al nivel de la enseiianza uni-
versitaria, mas bien que hablar de pedagogia, no ha sido por detestar esta vieja palabra o para substituirle, por una usurpa-
cion ridicula, un titulo mdis deslumbrante. Es debido a que la palabra se volvid doblemente equivoca al mismo tiempo que es
demasiado limitante y a la vez demasiado imprecisa. (Debesse, 1976, 71)
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Cuadro 1. Distintas visiones de las Ciencias de la Educacion

OIE OIT-UNESCO OEI-América Latina { Elementos comunes
Higiene Higiene escolar Higiene escolar Higiene escolar
: i Biologfa pedagogica :
“Psicologia general  : Psicologfa educativa | Psicologia general infantil  : Psicologia educativa
Psicologia del nifio Psicologfa educativa :
‘ Psicologia. Psicomettia
“Problemas sociales | Sociologfa educativa | Sociologfa educativa | Sociologfa educativa
Problemas pedagdgicos Economia de la educacién :
del pais H H
"""""""""""""""""" Filosofia de la educacién ~ : Filosofia de la educacién | Filosofiadela
Moral profesional i educacion
Pedagogia experimental ; Técnicas de investigacion : Pedagogfa estadistica ‘ Pedagogia
i Pedagogia experimental i i experimental
‘Pedagogfa comparada | Educacion comparada £ ‘Educacion
H H i comparada
Organizacion, i Administracién Escolar  { Organizacién, Legislacién y  } Otganizacién,
Administracién y Administracion Educativa i Legislacion y
Legislacion Escolar Administracion
Escolar
Didéctica { Evaluacion { Didéctica. Metodologia general i Didactica general

i Medios audiovisuales ! Evaluacion. Programacion
: i Material. Técnica pedagdgica

D1dact1ca de las dife- i Métodos de ensefianza de i Didactica. Metodologia especial : ! Didactica de las dife-
rentes asignaturas  las diversas disciplinas ! rentes asignaturas

i Orientaci6n escolar y i Orientacién profesional i Orientacion
i profesional H :
¢ Educacion profesional

i Teoria educativa
! Principios de educacién

H1stor1a de la educacion i Historia de 1a educacion i Historia de la educacion i Historia de la
H H i educacion

Practicas de ensefianza : Practicas de ensefianza : Practicas de ensenanza : Practicas de
: i Observaciéon pedagdgica i enseflanza

Fuente: Diaz Allué (1991)

Volviendo sobre el trabajo del profesor Luzuriaga, podriamos afiadir ahora que los dos
significados posibles que Luzuriaga atribuye a la Didactica tendrian vigencia hoy en dia. En
el primer sentido la Didactica se aproximaria a una Teoria de la ensefianza y/o del curricu-
lum. En el segundo sentido la Didactica se aproximaria a una Tecnologfa de la Educacion.
Lo cierto es que, en este momento, la Didactica se encuentra situada en el espacio en el que
concurrente al menos cuatro disciplinas, si afladimos a las dos anteriores otras dos: la
Psicologia de la Educacion y la Sociologia del Curriculum. La situacién podtia ser represen-
tada graficamente tal y como aparece en el grafico nimero 1.
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Griafico 1. La Didactica en relacion con otras Ciencias de la Educacion

Psicologia
Educativa Sociologia
del curriculum

Tecnologia
Educativa

Didactica

Teoria del
Curriculum

Una vez situada la Didactica en el cuadro general de las Ciencias de la Educacion conven-
dria resolver una cuestiéon pendiente: ¢qué tipo de conocimiento es el propio de la Didactica?
El conocimiento didactico es, a la vez, tedrico, técnico y practico (Benedito, 1987), es decir que
es un tipo de conocimiento en el que las formas de saber clasicas se consideran complemen-
tarias. Esta cualidad del conocimiento didactico no es exclusiva, sino que es propio de todo
conocimiento regido por una racionalidad cientifica.

El profesor Bunge considera propio de todo conocimiento cientifico esta convergencia
entre arte y técnica para producir teorfa (ademas de nuevas artes y nuevas técnicas) como
puede comprobarse en el texto 3. Para el epistemologo argentino, lo que distingue al cono-
cimiento cientifico, no es su cualidad de verdadero, ni siquiera los métodos por los que se
obtiene, sino el hecho de ser un conocimiento comunicable y, por tanto, sujeto al debate y
la critica.

En esta caracterizacion de la ciencia y del conocimiento cientifico, Bunge coincide con
Chatles Peirce (uno de los fundadores de la corriente epistemolégica denominada “pragma-
tismo”’). Para Peirce, lo esencial de la ciencia es tanto su comunicabilidad como a su caracter
colegiado. La ciencia es una forma colegiada de buscar la verdad.

Asi pues, cuando decimos que la Didactica es una disciplina cientifica s6lo queremos
decir (aunque no es poco) que, desde Comenio, son muchas las generaciones de personas
dispuestas a comunicarse entre si sus experiencias para construir juntos un conocimiento
sobre la ensenanza. En esta busqueda conjunta, todas esas generaciones de personas han
asumido como propias las caracteristicas de la racionalidad cientifica.

Las disciplinas cientificas, tal y como han sido definidas por Stephen Toulmin (1977), son
conjuntos historicos dinamicos sujetos a procesos “evolutivos” que modifican continua-
mente sus elementos constitutivos iniciales. Precisamente este cambio continuo hace que en
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muchisimas ocasiones resulte dificil reconocer lo que tienen en comun autores tan diversos,
como Atristoteles, Newton, o Eisntein (en el campo de la fisica) o Comenio, Tyler, Stenhouse
(en el campo de la Didactica) a pesar de que a todos ellos se les reconoce como miembros
de la misma comunidad cientifica.

Para resolver este problema Toulmin propone que consideremos como base esencial de
la configuracién de una disciplina, la continuidad de los problemas que aborda, no la dis-
continuidad en sus posibles soluciones.

Es esta “genealogia de problemas”, pues, lo que subyace en las otras genealogfas por las que
puede caracterizarse el desarrollo de una ciencia. En la secuencia de teotfas, los modelos y con-
ceptos posteriores deben su legitimidad al hecho de haber resuelto problemas para los que los
modelos y conceptos anteriores eran inadecuados. (Toulmin, 1977: 159)

Los problemas tienen su origen en las disonancias entre nuestras propias expectativas
intelectuales y la realidad, o lo que es lo mismo entre nuestros ideales de cientificidad y las
experiencias que generan. Los problemas son “nuestros” no de la realidad, de modo que en
cada caso, es preciso conocer las expectativas racionales depositadas en unos determinados
supuestos, o formulaciones, para valorar la eficacia de la solucién propuesta.

La fuente de los problemas cientificos reside, por ende, en una delicada relacion historica entre
las actitudes de los cientificos profesionales y el mundo de la naturaleza que estudian...Los pro-
blemas conceptuales en la ciencia provienen de la comparacioén, no de “proposiciones” con
“observaciones”, sino de “ideas” con la “experiencia”. (Toulmin, 1977: 161)

En consonancia con esta visiéon de las disciplinas cientificas, como entidades en un pro-
ceso continuo de transformacion, en la enculturaciéon de los futuros cientificos juegue un
papel muy importante el aprendizaje de todos aquellos elementos que hacen posible el cam-
bio del saber heredado.

Si enumeramos los procedimientos que un aprendiz debe dominar antes de estar totalmente
“dentro” de una disciplina cientifica debemos cuidar de incluir aquellos procedimientos esen-
ciales que hacen la ciencia genuinamente “racional” y la salvan de fosilizarse en la escolastica,
es decir, los implicados en su propia transformacion (idem, 174).

DIDACTICA GENERAL [ 43 N



| MOD 1 | José Moya Otero

Texto 3. La ciencia: técnica y arte

A menudo se sostiene que la medicina y otras ciencias aplicadas
son artes antes que ciencias, en el sentido de que no pueden ser
reducidas a la simple aplicacién de un conjunto de reglas que pue-
den formularse todas explicitamente y que pueden elegirse sin que
medie el juicio personal. Sin embargo, en este sentido la fisica y la
matematica también son artes: ;quién conoce recetas hechas y
seguras para encontrar leyes de la naturaleza o para adivinar teo-
remas? Si "arte" significa una feliz conjuncién de experiencia, des-
treza, imaginacion, vision y habilidad para realizar inferencias de |
tipo no analitico, entonces no sdlo son artes la medicina, la pesqui-  reo 3. Mario Bunge (1919-
sa criminal, la estrategia militar, la politica y la publicidad, sino tam-

bién toda otra disciplina. Por consiguiente, no se trata de si un campo dado de la actividad
humana es un arte, sino si, ademas, es cientifico.

La ciencia es ciertamente comunicable; si un cuerpo de conocimiento no es comunicable,
entonces por definicion no es cientifico. Pero esto se refiere a los resultados de la investi-
gacion antes que a las maneras en que éstos se obtienen; la comunicabilidad no implica
que el método cientifico y las técnicas de las diversas ciencias esenciales puedan apren-
derse en los libros: los procedimientos de la investigacién se dominan investigando, y los
metacientificos debieran por ello practicarlos antes de emprender su analisis. No se sabe
de obra maestra alguna de la ciencia que haya sido engendrada por la aplicaciéon conscien-
te y escrupulosa de las reglas conocidas del método cientifico; la investigacion cientifica es
practicada en gran parte como un arte no tanto porque carezca de reglas cuanto porque
algunas de ellas se dan por sabidas, y no tanto porque requiera una intuicién innata cuan-
to porque exige una gran variedad de disposiciones intelectuales. Como toda otra experien-
cia, la investigacion puede ser comprendida por otros pero no es integramente transferible;
hay que pagar por ella el precio de un gran niumero de errores, y por cierto que al contado.
Por consiguiente; los escritos sobre el método cientifico pueden iluminar el camino de la
ciencia, pero no pueden exhibir toda su riqueza y, sobre todo, no son un sustituto de la
investigacion misma, del mismo modo que ninguna biblioteca sobre botanica puede reem-
plazar a la contemplacién de la naturaleza, aunque hace posible que la contemplacion sea
mas provechosa.

Mario Bunge.
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Texto 4. Una concepcioén pragmatica del proceder cientifico

Pero lo que entiendo por "ciencia", tanto para esta clasificacion
como en general, es la vida dedicada a la busqueda de la verdad i
de acuerdo con los mejores métodos conocidos por parte de un
grupo de hombres que se entienden las ideas y los trabajos unos 5
a otros como ningun extrafio puede hacerlo. No es lo que ya han
descubierto lo que hace de su ocupacién una ciencia; sino el que ;
estén persiguiendo una rama de la verdad de acuerdo, no diré, con i
los mejores métodos que en su tiempo se conocen. No llamo cien-
cia a los estudios solitarios de un hombre aislado. Sélo cuando un i
grupo de hombres, mas o menos en intercomunicacion, se ayudan  gq0 4. Charles S. Peirce
y se estimulan unos a otros al comprender un conjunto particular (1839-1914) ;
de estudios como ningun extrafio puede comprenderlos, llamo a :
su vida ciencia. No es necesario que todos trabajen sobre el mismo problema, o que todos
estén completamente familiarizados con todo lo que otro de ellos tiene necesidad de saber;
pero sus estudios deben estar tan estrechamente ligados que cualquiera de ellos pudiera
hacerse cargo del problema de cualquier otro después de algunos meses de preparacion
especial y que cada uno entendiera bastante minuciosamente en qué consiste cada uno de

los trabajos de los otros; de modo que al juntarse dos de ellos, estarian completamente
informados uno de las ideas del otro y del lenguaje que éste hablara y se sentirian como
hermanos. En particular, una cosa que frecuentemente les une es su habilidad comun, que
no poseen los extranos, para el uso de ciertos instrumentos, y su habilidad comun para des-
arrollar ciertas clases de trabajos. Los hombres de ese grupo tienen relaciones con los hom-
bres de otro grupo cuyos estudios son mas abstractos, a los que acuden a por informacion
acerca de principios que los hombres del segundo grupo entienden mejor, pero que los
hombres del primer grupo necesitan aplicar. Al mismo tiempo los hombres de este primer
grupo tendran probablemente mucha mas capacidad para las aplicaciones especiales de
esos principios que los miembros del segundo grupo que entienden mejor los principios en
si mismos.

Charles S. Peirce
Traduccion castellana de Sara F. Barrena, Anuario Filosoéfico XIX/3
1996, pp. 1435-1440

En consonancia con esta visioén de las disciplinas cientificas, es necesario sefialar que los
multiples interrogantes que plantea la practica educativa (¢qué?, scuando?, scémo ensefar?,
etc?) se han ido respondiendo de forma distinta a lo largo del tiempo, y que lo que ha hecho
posible la existencia de disciplinas como la Didactica o cualquier otra de las Ciencias de la
Educacion, ha sido la voluntad y el deseo de comprender las razones de esas respuestas y la
conveniencia de modificarlas.

Asi pues, el mayor hallazgo que podemos atribuir a la Didactica no es esta o aquella teoria
de la ensefianza, ni esta o aquella técnica para el disefio del curriculum, ni estas o aquellas orien-
taciones para elegir un medio didactico u otro, sino haber sustituido a la “tradicién” por la
“raz6n”, o lo que es lo mismo, haber dejado de considerar validas todas aquellas respuestas
cuya unica razon de ser es que “siempre se ha hecho as{”.
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La Didactica, a mi juicio, es la disciplina cientifica que recoge de una forma ordenada, el

saber adquitido por diferentes generaciones de investigadores y/o educadotes en su deseo
de responder a los grandes interrogantes que plantea el proceso de ensefianza. Las razones
por la cuales considero cientifica esta disciplina son de dos tipos. En primer lugar por que
satisface los criterios establecidos por Mario Bunge (1985) para identificar una actividad cien-
tifica, a saber: <C,S,D,G,EE,PA,O,M>

O  C: Una comunidad de sujetos que la cultivan
Una sociedad anfitriona
: Un dominio o universo discursivo (los objetos de estudio)
: Concepcion general o filosoffa inherente
: Fondo formal (conjunto de herramientas légicas o matematicas utilizables)
: Fondo especifico (conjunto de supuestos que se toman de otras disciplinas)
: Problematica (coleccién de problemas que ha tratado de resolver)
: Fondo de conocimiento acumulado

: Objetivos o metas

OOOoOO0OO0OO0OO0O0nO
OFFPETOO®

M: Metddica (conjunto de métodos utilizables para resolver la problematica)

LLa segunda razon es que el conocimiento acumulado por esta disciplina satisface los cri-
terios que ha identificado Jhon Ziman (1986) como propios del conocimiento cientifico, a
saber: publico, cosensible y consensual. El caracter piblico del conocimiento cientifico sig-
nifica no sélo que cualquier persona puede acceder a él, sino que cualquier persona (sin mas
requisito que la formacién adecuada) para contribuir a su modificacion. El caracter sensible
del conocimiento cientifico supone que ningun rasgo especial de ninguna persona puede
justificar una determinada visiéon o forma de accion. La sensibilidad del conocimiento cien-
tifico significa, ademas, que debe tener siempre una base empirica. Es decir, el conocimien-
to cientifico no esta hecho por personas especiales ni para personas especiales. Finalmente,
el cardcter consensual significa que algo muy sencillo: la decisién sobre si un conocimiento
es cientifico o no lo adopta la comunidad cientifica y no ninguna persona concreta.

La conjuncién de estas tres caracteristicas lleva a Ziman a proponer una definicién de
ciencia que, a mi juicio, es a la vez breve, clara y precisa:

La ciencia académica es una institucion social dedicada a la construcciéon de un consenso racio-
nal de opinién sobre el campo mas amplio posible. (Ziman, 1986: 22)

Cualquier respuesta a los multiples interrogantes que plantea la practica educativa nece-
sita un fundamento, es decir, necesita justificar su conveniencia, su necesidad, su oportuni-
dad, etc. Pues bien, la Didactica es el resultado del conocimiento adquirido durante décadas
sobre diferentes formas de responder a los interrogantes de la practica educativa y las razo-
nes que las fundamentan. La Didactica constituye, pues, el marco de racionalidad a partir del
cual se podra determinar si una determinada practica de ensefianza puede ser considerada
una respuesta razonable.
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La Didactica proporciona al profesorado las razones que pueden ser consideradas cien-
tificamente validas como fundamento de su practica. El conocimiento didactico, como
otros conocimientos disciplinares, proporciona a las personas que lo utilizan una visién de
la realidad, a través de distintas teorfas, una capacidad de accidn, a través distintas técnicas,
una capacidad de valoracion de las acciones, a través de distintos criterios y, finalmente, una
capacidad de creacion de nuevos saberes, a través de distintos métodos de investigacion.

Sin embargo, todos estos conocimiento sélo adquieren valor cuando se utilizan como
fundamento de una practica educativa que previamente ha sido considerada éticamente acep-
table. Esto es, como fundamento de una practica educativa que se orienta a dotar de auto-
nomia al ser humano para que logre alcanzar su felicidad, una practica educativa que consi-
dera siempre a los seres humanos como fines en si mismos y nunca como medios. Una
practica educativa que preserva, en todo momento, la dignidad de los seres humanos.

Asi pues, hay dos grandes tipos de razones que actian como fundamento de la practica
educativa. Por un lado, las razones éticas que hacen que la practica educativa pueda resultar
moralmente aceptable. Por otro lado, las razones cientifico-técnicas, que hacen que la practi-
ca educativa, no sélo sea eticamente aceptable, sino, ademas, eficaz. En consonancia con esta
doble fundamentacion, ante situaciones como las que se generan cuando se elabora una res-
puesta a la diversidad, se requiere una doble consideracion: qué respuesta es moralmente acep-
table y qué respuesta es cientificamente valida. Es asi como podemos comprobar que la
“segregacion” carece tanto de fundamento ético como de fundamento cientifico y, en conso-
nancia, puede ser considerada una practica educativa sin fundamento.

En resumen: conocer y comprender el conocimiento didactico es una condicién necesa-
ria, pero no suficiente, para desarrollar una practica racional y para lograr que esa practica
pueda generar un conocimiento util para todos los educadores y educadoras.

3. CONOCIMIENTO DIDACTICO Y SABERES PROFESIONALES: LAS BASES PARA UNA NUEVA
CULTURA PROFESIONAL

Una expresion feliz describe la construccion de la ciencia como una tarea que realizamos
montados en los hombros de grandes hombres, de acuerdo con esta expresion, toda la cien-
cia esta asentada sobre la base de un trabajo colectivo. La ciencia como tarea colectiva ha
generado sus propios patrones de comportamiento, normas, métodos, técnicas...etc. Todo
ello ha permitido hablar de la existencia de una comunidad cientifica.

La comunidad cientifica no es homogénea, existen en su interior grupos con caracteris-
ticas diferenciales, a esos grupos Thomas Khun (1980) los llamé “colegios invisibles”. LLos
colegios invisibles estan formados por personas que comparten las mismas preocupaciones,
los mismos supuestos basicos, los mismos instrumentos de trabajo, etc. Esos colegios invi-
sibles se suelen articular alrededor de alguna publicacién periddica y/o de una obra de autor.

En el ambito de la educacién pueden identificarse un amplio grupo de colegios invisi-
bles, pero en la mayor parte de esos grupos no existen personas que ejerzan la docencia en
los niveles no universitarios, lo cual no impide que en ese campo se libren algunas batallas
para lograr la influencia que otorga a esos grupos su poder.
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Ademas de esos colegios invisibles a los que se referfa Khun, en Espafia, existen también

los colegios profesionales, que son las entidades responsables de la regulacion interna de un
determinado campo de la actividad profesional. En nuestro existen colegios profesionales
en numerosas actividades profesionales: la medicina, el derecho, la arquitectura, etc, pero no
existe en la educacién.

La educacioén, sobre todo la educacion no universitaria, pese a ser una actividad que rea-
lizan en nuestro pafs, miles de personas, no ha conocido hasta el momento un desarrollo de
la colegiacion, en ninguno de los dos sentidos que hemos mencionado hasta el momento.
Probablemente la especiales circunstancias politicas y administrativas que ha vivido nuestro
pais durante las décadas en las que fue surgiendo en todo su importancia la colegialidad
podrian explicar una parte de esa situacion. Pero también es muy posible que la dependen-
cia directa que tiene la educacion respecto del Estado, también haya contribuido a ese esca-
so desarrollo.

Pues bien, todo esto no tendrfa la menor importancia si no fuese porque el escaso des-
arrollo de la colegialidad ha propiciado dos efectos indeseados: (i) una aislamiento del docen-
te como profesional que esta afectando gravemente el modo de realizar su actividad y (ii)
una “ruptura” entre los saberes profesional y los conocimienos pedagdgicos que esta difi-
cultando la transformacién de la experiencia profesional en conocimiento cientifico. Superar
ambas situaciones requiere, a mi juicio, que la practica educativa se desarrolle en el marco
de una nueva cultura profesional y mi deseo es que este manual pueda contrubir a la crea-
cién de esa nueva cultura profesional.

La cultura profesional de los educadores se ha basado, hasta el momento, en un saber
que se ha transmitido a los docentes, a lo largo del tiempo, en diferentes instituciones, par-
tiendo de una distincion inicial propuesta por Herbart: un saber que transmite y otro saber
que necesita para transmitir el anterior. El saber transmitido podia ser muy variado, desde la
escritura y la lectura de los textos sagrados hasta la filosoffa o la medicina. El saber necesa-
rio para transmitirlo era la psicologia, la pedagogia y la ética. Estos saberes, ocuparfan el
lugar de lo que hoy llamamos las fuentes de decision del curriculo.

Los dos saberes definidos por Herbart se han venido desarrollando siguiendo su propia
historia. Por un lado podemos reconocer una saber derivado de las disciplinas, artes, o cul-
tura que tienen que transmitir a sus alumnos, esto es lo que podriamos llamar un saber curri-
cular. Este es el saber que poseen los docentes para transmitirlo: es el saber ensefiado.

Pero hay otro conjunto de conocimientos y saberes que poseen para lograr que el cono-
cimiento transmitido se transforme en capacidades y/o competencias humanas, este es el
saber para ensefar. Este saber, necesario para tener éxito en el aprendizaje, ha terminado
por transformarse en nuevas disciplinas cientificas, especialmente las denominadas Ciencias
de la Educacion.

La importancia que esos dos tipos de saberes (saberes curriculares y saberes educativos)
han tenido y sigue teniendo en los docentes es desigual, por lo menos en nuestro pais: s6lo
los docentes cuyo funcién se centra en lo que se denomina “cultura basica” se ha visto obli-
gados a adquirir el saber necesario para adquirir esa cultura, el resto, profesores de ensefian-
zas medias y universitarios, no lo adquieren obligatoriamente.
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Sin lugar a dudas esa doble diferenciaciéon del saber, asi como la existencia de dos tipos
de docentes, ha actuado como una factor “retardatario” de la profesionalizacion docente.
Pese a todo hoy parece claro que es el saber necesario para transmitir el saber dominado, el
que identifica al docente como profesional.

Del aislamiento a la colegidalidad

El docente suele plantearse sus problema en términos individuales, y tiene grandes difi-
cultades para lograr el equilibrio entre subordinacién y colaboracién, pero lo que es mas
importante mantiene el convencimiento de que la solucién a “sus” problema esta en manos
de otra personas, de otras instituciones, y no en sus propias manos.

Los docentes privados del sentido colegiado de su actividad tienden a identificarse mas
con sus alumnos, que con sus colegas, lo cual, sin aportar grandes ventajas a los segundos,
perjudica seriamente a los primeros.

Pese a la enorme importancia que tiene el desarrollo de la colegialidad, entendida como
comunidad de pensamiento y como institucién profesional, la mayor parte de la formacion
inicial que reciben los docentes nos les dota de ideas, o instrumentos para desarrollarla, y lo
que es peor, ni siquiera les llama la atencion sobre el problema. Para nosotros asumir el sen-
tido colegiado de la practica docente supone avanzar en la linea de una nueva cultura pro-
fesional y una parte importante de esa nueva cultura profesional debe incluir los recursos
para que los educadores desde la escuela puedan contribuir activamente a la mejora del
conocimiento.

Del “sentido comiin pedagdgico” al conocimiento diddctico: las fuentes de la racionalidad educativa.

La construccion del conocimiento pedagégico ha venido marcada por una distincion que
establecié Raymon Buyse?* (1937) en la primera mitad del siglo XX, pero que ya tenia algu-
nos antecedentes importantes como el propio Herbart>. La distincion entre una pedagogia
“empirica” un pedagogia “vivida” (o “experiencée”’) y una pedagogia experimental.

La pedagogia “vivida” es, sobre todo, una pedagogia empirica basada, en gran medida,
en la tradicién y cuyos resultados no son desdefiables de aqui su pervivencia. En cierto
modo, esta pedagogia representa lo que podriamos llamar el “sentido comun pedagégico”.

4 Raymond Buyse fue, entre otras cosas el, fundador del Laboratorio de Pedagogia Experimental de Lovaina.

5 Herbart consideraba en su conocido tratado sobre Pedagogia General que la experiencia docente no podia
ser la base sobre la que se construyera ningun conocimiento pedagogico, dado que esta experiencia era, en
la mayor parte de los casos, una experiencia rutinaria.
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Es su caracteristica un tranquilo desdén por toda teotia que no sea la formula simple de su practi-

ca. Se advierte sin dificultad la confusién que se da en ella entre “expetiencia” y “practica”...

Los practicantes de la Pedagogia empirica se basan en los que llaman sus éxitos en la realidad, sin
intentar alzarse hasta los principios; o bien, aceptan a crédito principios que formularon con brillan-
tez educadores que quiza eran geniales, pero sin comprobarlos recurriendo a la experimentacion
controlada.(Buyse, 1937, 33)

LLa practica educativa que desarrolla esta pedagogia empirica es, sobre todo, una practica
rutinaria en la que se trata de reproducir permanentemente las condiciones que se conside-
ran vinculadas al éxito.

En resumen: en la Pedagogia empirica todo ha sido dicho, muy agradablemente redicho y muy
sutilmente contradicho... pero nada o muy poco ha sido probado. {Es realmente el pais de los
ciegos, en el que los tuertos son reyes! (Idem, 34)

La pedagogia “nueva” o pedagogia “vivida” es la pedagogia de los grandes “artistas”
basada en “clarividencias geniales de pedagogos clasicos y en intuiciones de sus propios
jefes de grupo”. Esta pedagogia también aspira a ser cientifica, pero obtiene sus fundamen-
tos de “hipotesis azarosas de las ciencias conexas a la Pedagogia”. Buyse sitia dentro de esta
pedagogia a personajes tan importantes como Dewey o Decroly y todos los autores asocia-
dos a la llamada “Escuela Nueva”.

Finalmente, la pedagogia experimental busca, ante todo, “medir los hechos pedagogicos,
de estudiar sus condiciones y determinar sus leyes”. Esta pedagogia trata de:

..emancipar a maestros y discipulos tanto de la titanfa de una tradicion rutinaria, como de los
caprichos de un ultraismo escolar; pero si libera a los pedagogos del dominio de una autoridad
arbitraria y contradictoria, requiere de ellos su voluntaria sumisiéon a una autoridad racional, su
adhesién a los hechos comprobados y siempre comprobables por la experimentacion.

Por encima de las opiniones, aunque sean oficiales, coloca la verdad cientificamente indagada;
a la sutilezas de la dialéctica, opone el rigor de una argumentacién de hechos; a las defensas de
los abogados que decubren verdades de impresion, prefiere la demostracion “pasteuriana”, que
s6lo nos revela la verdad “verdadera”. (Buyse, 1937, 39)

La Pedagogia “nueva” y la Pedagogia experimental” comparten su rechazo por la peda-
gogia empirica, pero difieren en el camino a seguir para superarlo. Hoy en dia podemos
comprobar los efectos de esta doble via observando como “pedagogos” tan importantes
como Freinet o Freire contribuyen a modificar las practicas educativas, pero son ignorados
por los herederos de la pedagogia experimental. Esta situaciéon pone de manifiesto que la
unién de ambas tendencias, en la que Buyse depositaba sus esperanzas, no se ha producido.
Hasta el momento tanto la pedagogia “vivida” como la pedagogia “experimental” han evo-
lucionado en paralelo.

En mi opinién son varias las razones que pueden explicar este paralelismo en la evolu-
ci6én de estos dos tipos de pedagogia, pero quiza, las dos mas importantes sean: la concep-
cion de la racionalidad cientifica, y la falta de interés, tanto de una como de otra por trans-
formar la experiencia docente en conocimiento. Lo cierto es que, hoy en dia, podemos
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asistir a situaciones nuevas que no encajan en la vision inicial de Buyse. Por un lado, el auge
del movimiento de investigacion en la escuela. Por otro lado, la conjunciéon de programas
de investigacion como el de Howard Gadner que resultaria imposible sin el concurso de los
centros educativos.

La escuela, la sala de clase: he ahi su laboratorio, o mejor dicho, su campo de estudio y su banco
de pruebas. La clase, en la que se vive el hecho didactico, esta, en efecto, a mitdad del camino
entre “las simplificaciones extremas y artificiales del laboratorio” y “las complicaciones confu-
sas de la vida ordinaria”. Las condiciones experimentales, cuando son posibles de un modo
total, siguen siendo las de la vida en general: son sociales y practicas. El medio escolar se aseme-
ja al laboratorio en que en él pueden ser claramente definidos los objetivos que se buscan, sim-
plificadas las condiciones de la experiencia y reducido el nimero de las mismas; pero se aseme-
ja ala vida en que el juego de las actividades psicoldgicas sigue siendo natural. (Buyse, 1937: 45)

Llama poderosamente la atencién que este texto de Buyse, que hace de la escuela el cen-
tro de la construccion del conocimiento didactico, coincida sustancialmente con las ideas
que, como veremos en el médulo 2, medio siglo despues volveria a defender Stenhouse
haciendo de la escuela el lugar donde debe probarse el conocimiento educativo.

En todo caso, el horizonte estd marcado aunque el camino todavia no ha sido construi-
do: el conocimiento pedagdgico, s6lo podra superar al “sentido comun pedagogico”, silogra
la confluencia de la pedagogia “experiencial” y de la pedagogia “experimental”. Pero ese
proposito no podra alcanzarse sin incorporar a los educadores a la comunidad responsable
de ese hallazgo, por eso cualquier educador debe ser formado para que pueda tener la opor-
tunidad de participar activamente en la construccién del conocimiento educativo. Por eso
mismo, todos los educadores deben comprender bien y utilizar apropiadamente el conoci-
miento didactico.
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ACTIVIDADES

1. Leer y comentar el articulo del profesor Antonio Bolivar titulado E/ conocimiento de la ense-
Aanza: explicar, comprender y transformar. El articulo se encuentra localizado en la direccion
electronica http://dewey.uab.es/pmarques/evdioe.htm

2. Leer y comentar el articulo de Luis Gerardo Meza titulado la Educacién como Pedagogia
o como Ciencia de la Educaciéon que se encuentra en la direccién electronica:
http:/ /www.cidse.itct.ac.ct/revistamate/Contribucionesv3n2002/educacion/pagl.html

3. Leer y comentar el texto de Buyse sobre el modo de razonar de la pedagogia tradicional
sobre el fracaso escolar.

El gran prejuicio de los empiristas es precisamente este soberano desprecio de la prueba de
hecho. Con demasiada facilidad se conforman con sus modestas soluciones personales: cada cual
con su verdad, como dice Pirandello. Y la razén de esta lamentable actitud arranca en gran parte
del detestable habito que han adquirido de no considerar mas que un aspecto del problema
planteado; jcomo si las cosas pugieran ser tan simples!

Tomemos un ejemplo corriente: Se trata de indagar la causa de un fracaso patente en el rendi-
miento escolar. Tres elementos entran en juego en sentido estricto, si bien pudieran entrar otros
varios: 1.°, los programas; 2.°, los métodos, y 3.°, los maestros.

Dira uno: No son los maestros los que han fracasado; no hay método que sea totalmente malo; se trata de unos
programas sobrecargados e indigestos.

Afirmara el otro: Los métodos no son tan defectnosos; las partes de un programa nunca son totalmente abu-
rridas y fatigosas; pero, desgraciadamente, hay demasiados maestros que son incapaces de servirse adecuadamen-
te de los primeros, y de vivificar habilmente las segundas.

Y por dltimo, un tercero defendera el otro caso, y dira: Noy los maestros son en general instruidos,
hdbiles y abnegados; los programas que se les imponen no son tan indigestos ni tan malos; lo que nos hace falta
es unos métodos mejores, métodos lggicos.

Son aun posibles otras variantes; y, en todo caso, se advierte que aumentando los elementos se
podtia organizar un juego pedagdgico muy interesante y no muy complicado para nuestras escuelas

normales.

(Buyse, R. (1937). La experimentacion en Pedagogia. Barcelona: Editorial Labor)
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. Las Ciencias de la Educaciéon han contribuido a amplir las fronteras de lo posible
mediante.

a) La educacién de nuevos sujetos.
b) La mejora de las condiciones de la educacion.
c) Ampliando la libertad de accion.

d) Tanto a) como b) como c¢) son ciertos.

2. La denominacion Didactica procede de:
a) El francés.
b) El inglés.
c) El griego.
d) El aleman.

3. La expresion Didactica hace referencia tanto a un objeto de conocimiento como a:
a) Una forma de saber.
b) Un tipo de organizacion.
c¢) Una categoria profesional.

d) Un tipo de profesor.

4. El fundador de la Didactica fue:
a) Herbart.
b) Comenio.
c) Kant.
d) San Agustin.

5. Segun los griegos el saber que nos transmite una dispocién para actuar justa y correcta-
mente se denomina:

a) Praxis.
b) Poiesis.
¢) Fronesis.
d) Theoria.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1.d
2. ¢
3.a
4.b
5.¢
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GLOSARIO DE TERMINOS

Didictica: disciplina cientifica que reune el conocimiento acumulado en los diversos intentos
de responder a los interrogantes que plantea el proceso de ensefianza. El conocimiento
didactico es, a la vez, tedrico, técnico y practico.

Disciplina cientifica: es un modo de responder a los problemas e interrogantes que se ajusta a

un conjunto de criterios (entre otros, los criterios proporcionados por Mario Bunge y
Jhon Ziman).

Pedagogia empirica: se suele denominar asi, que desde que Buyse lo propuso, al saber genera-
do en el transcurso de la practica educativa. Este tipo de pedagogia representa, en cierto
modo, el “sentido comun pedagdgico”.

Saberes profesionales: saber acumulado en el ejercicio de una determinada profesién. La mayor
parte de este saber es implicito y de caracter practico. En educacion, la distancia entre el
saber profesional de los educadores y el conocimiento pedagdgico es muy grande. Los

saberes profesionales suelen cubrir la laguna que dejan los conocimientos teérico y técnicos.

La direccion electronica:

http:/ /www.profes.net/varios/glosario/glosario.asp?inic=C&trm=Curticulo permite el
acceso a un glosario muy amplio de los términos educativos mas frecuentes.
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PRESENTACION

El conocimiento cientifico es siempre la reforma de una ilusién.

(Gaston Bachelard)

El Médulo anterior dibujé el marco de racionalidad desde el que se han venido propo-
niendo y valorando las diferentes respuestas a los interrogantes que plantea la practica edu-
cativa. Insistimos en subrayar que lo propio de cualquier disciplina cientifica es la continui-
dad de los problemas y la voluntad de contribuir a su resolucién, no la variedad de las
propuestas.

Pues bien, en este Médulo nos ocuparemos del objeto actual de la Didactica, a saber: el
curriculo. El Médulo presenta distinta representaciones del objeto y propone un marco con-
ceptual y tedrico minimo para que cualquier educador(a) pueda comprender la experiencia
de otro educador(a) y transmitir la suya.

El término curriculo ha irrumpido en la escena educativa con una fuerza inusitada, con-
virtiéndose en el protagonista indudable de nuestro tiempo. Rapidamente se ha transforma-
do en un término usual entre todas las personas inmersas en el universo de la educacion.
Hay pocas cosas que no se relacionen ahora con el curriculo: la seleccion y formulacion de
objetivos, la seleccion y preparacion de contenidos, la evaluacion, la realizacion de activida-
des dentro y fuera del aula, etc. Todo eso y mucho mas parece ser el curriculo. Por otro lado,
la determinaciéon de todos esos elementos pone de manifiesto conexiones evidentes con
ambitos muy variados y con formas muy diversas de proceder. La elaboracion del curriculo
depende de decisiones administrativas, de decisiones politicas, de decisiones econémicas, de
decisiones empresariales, etc. Parece evidente que todos los subsistemas que configuran el
sistema educativo informan y condicionan el curriculo.

El curriculum es cruce de practicas diferentes y se convierte en configurador, a su vez, de todo
lo que podemos denominar como prictica pedagogica en las aulas y en los centros (Gimeno
Sacristan, 1988: 30).

En su forma de proceder los educadores pueden verse como arquitectos (con su practica
del disefio), médicos (con su practica del diagndstico), ingenieros (con su practica de la pla-
nificacién), etc.; pero nunca faltaran en su practica cotidiana otros aspectos que precisamente
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son los que otorgan al quehacer educativo su singularidad. El estudio del curriculo puede

ayudarnos a determinar con precision la naturaleza de estos aspectos.

El curriculum es el medio por el que el profesor puede aprender su arte. Es el medio a
través del que puede adquirir conocimiento. Es el medio gracias al que puede aprender
sobre la naturaleza de la educacién. Es recurso para poder penetrar en la naturaleza del
conocimiento. Es, en definitiva, el mejor medio que el profesor, en cuanto tal, puede apren-
der sobre todo esto, en tanto el curriculum le capacita para probar ideas en la practica, gra-
cias mas a su propio discurso personal que al de otros (Stenhouse, 1980, citado por Gimeno
Sacristan en el prélogo a Stenhouse 1984, pagina 17).

Estas dos notas caracteristicas del curriculo definen bien su caracter: a la vez, practica
social y practica profesional. Por eso el docente, como profesional, mantiene una posicion
muy singular respecto al curriculo, ya que siendo como es la base de su identidad profesio-
nal, no llega nunca a pertenecerle del todo. Su autonomia relativa es menor (respecto al
curriculo) que la que tiene un arquitecto o un ingeniero respecto a su propia practica.

El curriculo serd el centro de atencién de los proximos médulos. En este médulo nos ocupa-
remos de establecer un marco tedrico suficientemente preciso como para comprender la “natu-
raleza” de este objeto de conocimiento. En el préximo médulo centraremos nuestra atencion
en caracteristicas como practica social. En el médulo cuatro nos ocuparemos de sus caracteris-
ticas como practica profesional.

OBJETIVOS

Al finalizar este Médulo sera posible adquirir las siguientes competencias:

* Definir con claridad y precision los conceptos basicos de la Didactica y utilizarlos con
propiedad para comprender, dialogar y mejorar la respuesta educativa que se puede
ofrecer a un determinado alumnado.

e Comprender el fundamento de una determinada practica educativa y valorar las razo-

nes sobre las que se actia y su relaciéon con el conocimiento didactico.

* Identificar los principales problemas y retos a los que se enfrenta la Didactica, asi como
los grandes enfoques desde lo que se pretende resolverlos, valorando las aportaciones
y las limitaciones de cada uno de ellos.

* Comprender y valorar la contribucién que puede hacer la Didactica a la creacion de una
nueva cultura profesional basada en una concepcioén ampliada de la profesion docente.
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ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. La construccién del curriculum como objeto de conocimiento.

2. Un marco conceptual basico: curriculo, ensefianza y aprendizaje.

3. El curriculum: problemas y teorfas.

EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS

1. LA CONSTRUCCION DEL CURRICULUM COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO

La Didactica, como otras disciplinas cientificas, reine una amplia variedad de conoci-
mientos fruto del trabajo realizado por muchas generaciones de personas interesadas en com-
partir las respuestas a los grandes interrogantes que plantea la ensefianza. El proceso de
construccion de ese saber, no ha sido lineal ni acumulativo, es decir, desde Comenio hasta
hoy no sélo se han cambiado las respuestas, sino que se han cambiado las preguntas y, sobre
todo, se ha cambiado el objeto de estudio. Sin embargo, el saber obtenido sigue resultando
util y evita que una y otra vez volvamos sobre las mismas preguntas para ofrecer las mismas
respuestas. Esto significa que el proceso de construccion del conocimiento tampoco ha sido
circular.

En la actualidad el objeto que centra la atenciéon de buena parte de los educadores e
investigadores es el “curriculum”, de modo que podriamos afirmar sin demasiado riesgo de
equivocarnos que el objeto de conocimiento de la Didactica, en este momento, no es otro
que el “curriculo”. Sin duda, esta es una afirmacién que requiere alguna explicacion y que
espero pueda realizar con acierto.

El objeto de conocimiento de una disciplina, de cualquier disciplina, no es un objeto
empirico, es decir, no es un objeto que pueda ser visto o apreciado en su integridad. El objeto
de conocimiento es siempre un objeto construido (es decir, un constructo), nunca es un obje-
to dado, ni un objeto evidentel. Segtiin Bunge, un constructo es una “creaciéon mental” relacio-
nada de algin modo con una determinada realidad (Bunge, 1981). Las cuatro formas basicas

1 El constructivismo es una concepcion epistemoldgica que se asienta sobre un supuesto: la realidad, no es
nunca unica, ni es ajena, al sujeto que la conoce. La realidad es siempre interpretada por los sujetos que la
conocen. En este sentido, el proceso de investigacién no es sélo un proceso de descubrimiento, sino que
es un proceso de “debate” entre las distintas interpretaciones (Fourez, 1994).
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de un constructo son: los conceptos, las proposiciones (o enunciados), las teorias y los contex-

tos. Estas cuatro formas se relaciona entre si de modo que se incluyen mutuamente: toda teoria
requiere conceptos y proposiciones, del mismo modo que, toda proposicion requiere conceptos.

Mediante la idea de “constructo” se pretende subrayar que, en ningin caso, nuestro
conocimiento es un “reflejo” de la realidad, sino que es una “representacion” voluntaria
cuyas claves es necesario conocer para poder comprender y explicar la realidad. Asi pues,
nuestro conocimiento de la realidad se basa en un esfuerzo continuado por construir repre-
sentaciones y probarlas hasta comprobar cual de ellas nos permite explicar y comprender
mejor lo que sucede.

La construcciéon de cualquier objeto de conocimiento se realiza mediante un proceso de
abstraccion que resulta tanto mas complejo cuanto mas alejado de la realidad resulte final-
mente el objeto de conocimiento. La base de este proceso de abstraccion es el reconoci-
miento de las similitudes y diferencias entre distintos aspectos de la realidad. La capacidad
de construir representaciones de la realidad mediante procesos de abstraccion es una de las
caracteristicas del ser humano y es lo que nos permite hacer “inteligible” la realidad.

La diferencia entre la realidad y su transformaciéon en un objeto de conocimiento es la
misma que existe entre las Islas Canarias y su representacion en un mapa (el mapa seria el
objeto de conocimiento). Las similitudes entre la realidad y el objeto de conocimiento son
uno de los criterios que permiten reconocer el valor cientifico de una representacién sobre
otra. Sin embargo, es necesario recordar que la identidad entre la realidad y su representa-
ci6én no se produce nunca. Dicho de otra forma, la realidad es siempre mucho mas comple-
ja de lo que nuestras representaciones nos permiten reconocet.

El objeto de conocimiento de cualquier disciplina es siempre una representacion del con-
junto de fenémenos asociados o vinculados a ese objeto. Asi por ejemplo, el objeto de cono-
cimiento de la Fisica esta constituido por el eje Materia y Energfa. El objeto de conocimien-
to de Ecologia son los ecosistemas naturales. En este sentido, es el que decimos que el
objeto de conocimiento de la Didactica es el “curriculum”. Con ello lo que queremos decir
es que la representacién de los fendmenos asociados al curriculum son la base sobre la que
se produce la construccion del conocimiento pedagdgico.

Ahora bien, el objeto de conocimiento en todas, o en casi todas, las disciplinas se ha
modificado con el tiempo. Volviendo al ejemplo anterior. El objeto de conocimiento inicial
de la Fisica fue el Movimiento, posteriormente fue la Fuerza y hoy en dia, como se ha dicho
es la Energfa. Los cambios en la configuraciéon del objeto de conocimiento forman parte,
por tanto, de la evolucion de cualquier disciplina. I.a tnica condicién para que este cambio
se produzca en que el nuevo objeto pueda ser situado en relacién con el objeto o los obje-
tos anteriores. Continuando con nuestro ejemplo, se puede comprobar que el cambio de
objeto en la Fisica se debe a un proceso de reduccién, esto es el Movimiento se redujo a
Fuerza, y la Fuerza a Energfa. Esta reduccion continua, hasta el punto de que se esta pro-
duciendo una reduccién de la Materia (el otro objeto de conocimiento) a la Energfa.

Una de los criterios esenciales para determinar si una disciplina puede ser considerada o
no como cientifica, es el modo en que realiza el proceso de ajuste de sus representaciones
a la realidad, es decir, el modo en que se decide si una representacién debe ser abandonada
y ser sustituida por otra representacion.
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La Didactica también ha conocido un proceso de transformacién de su objeto (aunque
no sepamos muy bien que tipo de proceso). Asi, durante algin tiempo el objeto de conoci-
miento fue el “arte de la ensefanza” (Comenio), o “comunicar conocimientos y desenvol-
ver actitudes” (Buyse), el “proceso de ensefianza”(Titote), etc. Obviamente, esta relaciéon no
es exhaustiva, ni necesita serlo, ya que se trata sélo de ilustrar los cambios de objeto. Pues
bien, mi visién de este proceso de transformacion del objeto de la Didactica es que nos
encamina hacia la definiciéon del “curriculum” como el objeto propio de esta disciplina, lo
cual nos sitda ante la necesidad de delimita bien este objeto y de marcar sus relaciones con
los objetos anteriores.

En esta breve aproximacion al proceso de constitucion de un objeto de conocimiento,
s6lo podemos ocuparnos de dos de esas formas: los conceptos y las teorias. Estas dos for-
mas ocuparan un lugar importante en este moédulo y en todos los posteriores.

Los conceptos en la construccion del conocimiento

Podemos aproximarnos a los conceptos cientificos de dos modos: de un modo légico y
de un modo metodoldgico. Silo hacemos del primer modo nos interesaremos por sus carac-
terfsticas, sus relaciones y sus tipos.

La definicién de conceptos de un modo claro e inequivoco fue una de las primeras tare-
as que emprendieron los légicos clasicos, entre otros Aristoteles. Desde el final de la segun-
da guerra mundial, el estudio de los conceptos ha sido una de las cuestiones centrales de las
que se ha ocupado el empirismo logico, dado que en su proyecto epistémico ocupaba un
lugar esencial la reduccién de toda significacion de un término a su base empirica. Fruto de
este reduccionismo entre el concepto y su referencia, llegd a establecer, que el significado
de un concepto es aquello que es necesario hacer para definirlo. Asi por ejemplo la inteli-
gencia solo es aquello que pueden medir los tests de inteligencia. Esta forma de definir los
conceptos fue conocida como operacionalismo.

Asi pues, el reconocimiento y la definicién de los conceptos es una antigua preocupacion
dentro del conocimiento cientifico. Son muchos las personas que se han aproximado a esta
cuestion con el fin de arrojar luz sobre ella, pero a nosotros nos parece especialmente inte-
resante la aproximacion que realiza Bunge (1981), ya que nos permite comprender tanto la
dimension légica como metodoldgica de los conceptos.

Desde un punto de vista légico es muy importante distinguir entre los términos, los con-
ceptos y los hechos, dado que cada uno de estos elementos remite a realidades diferentes.
Desde un punto de vista metodolégico los conceptos nos sirven ante todo para establecer
similitudes y diferencias en la realidad, es decir para establecer, conjuntos, patrones, y formas.

Desde este punto de vista metodolégico, los conceptos son instrumentos utilizados para distin-
guir entidades y agrupatlas; ellos nos permiten realizar analisis y sintesis conceptuales y empiri-
cas. En particular los conceptos individuales nos sirven para distinguir entre individuos, y los
conceptos de clases para establecer clasificaciones. Algunos conceptos relacionales posibilitan
la comparacién y la ordenacién, y los conceptos cuantitativos son el nucleo de la medicion.

(Bunge, 1981: 94).
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Isabel Stengers (1987) ha puesto de manifiesto dos hechos que son de gran interés para

nosotros: las transferencias de conceptos desde unas disciplinas cientificas a otras (noma-
dismo conceptual), y la relaciéon entre los conceptos cientificos, y los modelos y metaforas
cotidianos. Esto significa que, con cierta frecuencia, los conceptos se intercambian entre las
disciplinas cientificas (como ocurre con el concepto de energfa) y que, en no menos ocasio-
nes, la base de los conceptos es algun tipo de metafora (como ocurre con el concepto de

“planeta”, o el concepto de “curriculo”)

Las teorias en la construccion del conocimiento

El término teoria ha llegado a tener significados muy diferentes (cuadro 1) sin dejar de
ocupar un lugar central en cualquier intento de caracterizar el conocimiento cientifico.
Todos los estudios epistemoldgicos hacen de las teorfas el producto mas importante de la
actividad cientifica. De hecho, en todas las tradiciones de investigacion las teorias ocupan
un lugar destacado dentro del conocimiento cientifico.

Segun Ferrater Mora (1994) las dificultades que encontramos para precisar el significado
del término “teoria” se debe a que casi todo intento de definir una orientacioén epistemold-
gica supone un uso distinto del término teorfa. Asi podemos encontrarnos con dos concep-
ciones tan lejanas como las que representan Braithwaite (1975), y la que representa Popper
(1978). Para el primero una teotfa es un sistema deductivo en el cual se han definido rela-
ciones entre los términos tedricos y los términos observacionales, siguiendo unas reglas pre-
cisas.

Para el segundo, la teoria es una forma de representacion de la realidad. Este uso del tér-
mino es, de hecho, uno de los mas aceptados En esta definicion aparecen asociados dos
conceptos claves: el concepto de red y el concepto de representacion.

Las teorfas cientificas son como redes creadas por nosotros y destinadas a captar el mundo...
Son las redes racionales creadas por nosotros y no se deben confundir con unas representacio-
nes completas de todos los aspectos del mundo real, ni siquiera, aunque estén muy logradas o
parezcan ofrecer excelentes aproximaciones de la realidad. (Popper, 1984: 36 y 135).

Desde una perspectiva epistemoldgica se suelen distinguir dos sentidos claramente dife-
renciados para el término teorfa: un sentido realista y otro convencionalista.

Segin la concepcién llamada “realista”, una teorfa proporciona o, si se quiere, aspira a propot-
cionar, una descripcion del mundo, de tal suerte que se afirma que existen las entidades postu-
ladas por la teorfa. Segtn la concepcion llamada “convencionalista”, una teotfa es una herra-
mienta conceptual util y no hay por qué preguntar si hay las entidades que la teorfa postula.
(Ferrater Mora, 1994: 34706)

Para los realistas las teorfas no son sélo generalizaciones de datos, son algo mas, son una
expresion de la razén de ser de los datos mismos, una expresion de aquello que sin ser un
dato hace posible todos los datos.
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La teorfa representa, segun Kaplan(1964), la dimension simbdlica de la experiencia, de
modo que teorizar sobre la realidad, no es sélo una forma de aprender de la experiencia sino
una forma de orientar ese aprendizaje.

Para los convencionalistas las teorfas son “ficciones utiles”, propuestas o intentos de
comprender la realidad, atribuyéndole una forma o un significado. Entendidas de este
modo, las teorfas son construcciones del espiritu humano que una vez formuladas sufren un
proceso de seleccion, similar al que propuso Darwin para los seres vivos.

Las teorfas son construcciones libres del espiritu humano (Einstein) que, después de ser pro-
yectadas, experimentan un proceso de seleccion, que uno puede imaginar como algo similar a
la Iucha por la conservaciéon de las especies y a la supervivencia del mejor en la teorfa de Darwin:
el procedimiento de “conjectures and refutacions” (Popper) y de la evaluacién del éxito segin
criterios (Rescher). (Lenk, 1988: 22).

Los conceptos y las teorfas son esenciales en la interpretacién de la realidad y su poste-
rior explicacién. Los conceptos delimitan el objeto de conocimiento, mientras que las teo-
rfas tratan de explicar las relaciones entre distintas manifestaciones del objeto.

La explicacién es una reformulacion de la experiencia en otros términos, a través de los cua-
les podemos poner en relacion esa experiencia con otras, y configurar un objeto unico al cual
remitirfan las explicaciones Explicar la realidad es poder situar la desconocido en relaciéon con
lo conocido. Esta relacion exige que la realidad desconocida pueda ser descrita de algin modo,
es decir que pueda ser expresada en algin lenguaje, es decir en algin sistema de simbolos. Esta
transformacion de la realidad en un espacio simbolico hace posible su representacion, de modo
que a partir de ese momento ya no trabajamos con la realidad sino con sus representaciones.

Una vez que disponemos de representaciones es posible construir juicios de verdad y ela-
borar explicaciones, es entonces cuando se puede satisfacer la primera finalidad de la inves-
tigacién: crear conocimiento.

Cuadro 1. Distintos significados del término teoria (Ander-Egg, 1994)

- Conocimiento especulativo expresado en enunciaciones a un sector de la realidad.

- Serie de leyes que sirve para relacionar determinado orden de fenémenos.

- Conjunto de pensamientos, conjeturas ¢ ideas presentados como enunciados universales.

- Proposiciones semejantes a leyes, organizadas sistematicamente que pueden ser sustentadas
por evidencias cientificas.

- Conjunto de proposiciones conectadas logicamente que intenta explicar una zona de la
realidad mediante la formulacién del as leyes que las rigen.

- Ordenamiento sistematico de ideas acerca de los fenémenos de un determinado sector
de la realidad.

- Explicacion de la realidad.

- Simbolismo util y cémodo.

- Estructura conceptual o sistema de "constructot” abstractos que explican algin aspecto
de la realidad.

- Interpretacién o punto de vista.

- Sintesis y generalizaciéon de la experiencia practica.

- Descripcién de la realidad.

- Taxonomia general o sistema de definiciones.

- Funcién meramente operacional.

- Conjunto de proposiciones que permite la explicacién de gran nimero de hechos.

- Teotia como filosoffa: pensamiento acerca del pensamiento.

- Hipdtesis o conjunto de hipdtesis integradas.

- Explicacién de los hechos, referencia a las cosas mismas.

- Organizacion de leyes empiricas dentro de sistemas deductivos.

- Sistema general de ideas y de hechos.

- Concepciones sistematicamente organizadas respecto de un tema determinado.
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2. UN MARCO CONCEPTUAL BASICO: CURRICULO, ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Mucho antes de que el término curriculo fuese utilizado en nuestro pais, era un concepto
con una amplia tradicion de uso en el contexto de los paises anglosajones. De hecho, cuando
su uso comenzo a generalizarse (impulsado por la administracion educativa) no faltaron voces
que consideraban inoportuno e inadecuado este uso, dado que, en nuestro pais, ya existian
términos que designaban la misma realidad: los planes de estudio. Otras voces, ponian de
manifiesto la apariciéon de algunas realidades nuevas para lo que era tradicional en nuestro
sistema educativo.

La irrupcién del término “curriculo” se produjo, en nuestro pafs, de una forma que,
dadas sus consecuencias, no debemos ignorar. El término curriculo aparece definido como
concepto en el marco de una ley organica (Ley de Ordenamiento General del Sistema
Educativo, 1990), en esa ley se definia el curriculo? como:

...el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluaciéon de cada
uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educativo que regulan la
practica docente (articulo 4, apartado 1).

Esta misma definicién es la que se mantuvo en la Ley Organica de Calidad de la
Educacion (2003), y también, con alguna variacién importante que analizaremos en otro
apartado, en la nueva Ley Organica de Educacion (2006), de modo que es muy probable que
los problemas que ahora vamos a plantear persistan.

Pero antes conviene aclarar, por qué decimos que lo que a continuacién vamos a expo-
ner son problemas. Los concebimos como problemas porque dificultan el reconocimiento
y, con ello, la comprension de realidades distintas y, en consecuencia, reducen o eliminan
posibilidades de accién. Especificamente, en una situaciéon de confusion conceptual, como
la que se ha generado, resulta muy dificil dibujar el territorio de una practica educativa cons-
ciente de si misma y con las posibilidades de ser mejorada. Dicho de una forma breve, la
confusion conceptual oculta el territorio sobre el que serfa posible actuar, eliminando de
esta forma la posibilidad de actuar.

Problema 1. Uno de los problemas que esta definiciéon origina es que no se puede distinguir
entre dos realidades que son claramente diferentes porque se utiliza para deno-
minarlas el mismo término, a saber, se utiliza el término curriculo para denomi-
nar el “documento” que contiene las decisiones adoptadas por las administra-
ciones publicas, y al conjunto de experiencias educativas que un centro puede
ofrecer a sus alumnos (definiciéon adoptada por el C.E.R.I. y que estaba inclui-
da en los preparatorios de la ley).

2 No puedo dejar de llamar la atencién sobre el hecho de que sea un texto legal el que sirva de referencia
sobre el significado que cabe atribuir a un concepto. Esta situacién se produce en muy pocos campos de
conocimiento.
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Problema 2. Otro problema generado por esta definicion es que resulta dificil relacionar el
nuevo concepto de “curriculo” con los conceptos ya tradicionales de “ensefian-
za” y “aprendizaje”.

Establecer esa conexion podria no ser necesaria si el nuevo concepto incluyera
a los anteriores, pero no es asi, de hecho la irrupcién del concepto de curriculo
ha favorecido un uso poco afortunado de la expresion ensefianza-aprendizaje,
que parece evidenciar una relacién muy directa, incluso causal, entre la ensefianza

y el aprendizaje.

Problema 3. Un problema menot, pero no desdefiable es que para uno de los usos del tér-
mino curticulo, el referido al curriculo como documento, se utiliza también la
expresion diseflo curricular, por lo cual nos encontramos con una situacién
extrafia: disponemos de un concepto (curriculo) para denominar dos realidades
distintas (problema 1) y, a la vez, disponemos de dos términos (curticulo y dise-
fio curricular) para denominar la misma realidad, documento con decisiones

sobre objetivos, contenidos, etc.

Problema 4. Los problemas anteriores juntos, provocan uno mucho mayor que ahora trata-
remos de definir: no logramos situar cada uno de esos conceptos en relacion
con el anterior y, por tanto, no logramos “ver” la realidad educativa que, con-
juntamente, podrian hacer inteligible.

Buena parte de estos problemas podrian quedar resueltos si adoptamos una definicién
de cada uno de esos términos similar a la que ahora vamos a exponer. Esto supone, claro
esta, un marco conceptual bien definido. Para construir ese marco nos parece adecuado par-
tir de una acuerdo adoptado en el transcurso de una conferencia internacional celebrada en
Allerton Park (Universidad de Illinois) organizado por la propia universidad, y el Centro
para la Investigacion e Innovaciones en la Ensefianza de la OCDE?.

Los asistentes a la conferencia reconocieron dos usos muy diferentes del término curri-
culo. El uso habitual en los paises no anglosajones tiende a relacionar el término “curticu-
lo” con los diferentes “planes de estudio nacionales” y, por tanto, cuando el término se usa
de este modo sus usuarios se estan refiriendo a algun tipo de documento que fija unas con-
diciones iniciales para la ensefianza. El uso habitual en los paises anglosajones es diferente,
ya que en estos paises no suele existir nada parecido a “planes de estudio nacionales”, el tér-

mino se asocia a lo que ocurre en las aulas.

Tanto uno como otro uso del término curriculo se recogieron en los documentos que
precedieron a la Ley General de Ordenacion del Sistema Educativo (LOGSE, 1990), con-
cretamente, en el documento conocido como Disefio Curricular Base (DCB) se hacia un
uso del término curriculo muy proximo a la tradiciéon anglosajona.

3 ILa Conferencia de Allison Park se desarrolld entre el 19 y el 23 de septiembre de 1971. La conferencia
contd con la participacién de especialistas de diferentes paises (Espafia estuvo representada por el profe-
sor Arturo de la Orden Hoz).
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En la actualidad la oferta y las oportunidades educativas se compendian en la nocién de curti-
culo, que abarca todo aquello que el medio escolar ofrece a los alumnos como posibilidad de
aprender: no sélo conceptos, sino también principios, procedimientos y actitudes; y que abar-
ca, ademas, tanto los medios a través de los cuales la escuela proporciona esas oportunidades,
cuanto aquéllos por los que evalda los procesos mismos de ensefianza-aprendizaje (DCB, 7).

Sin embargo, la definicién que finalmente quedé establecida en la LOGSE, como hemos
podido comprobar, fue muy diferente a ésta y se aproximaba de nuevo a identificacién entre
“curriculo” y “plan de estudios”. Afortunadamente, en el transcurso de la elaboracién de la
idea se introdujo una distincién que, a nuestro juicio, resuelve en gran medida el problema:
se incorpord el concepto de Disefio Curricular. A partir de la incorporacion de ese término
es posible hacer referencia a dos realidades distintas con dos conceptos distintos.

En el 4ambito anglosajon se ha acufiado la expresion disefio del curticulo (curriculum design), que
quizas expresa mas graficamente la idea, entendiéndose por tal las relaciones que previamente
se establecerdn entre profesores, alumnos, materiales, contenidos, tiempo, objetivos pretendidos

(Gimeno, 1981, 8)

Pese a todo, la situacion no esta resuelta ya que el problema no es sélo ni fundamental-
mente semantico o terminolégico, sino que es sobre todo de concepciones educativas dife-
rencias, como quedo puesto de manifiesto en la conferencia de Allison Park:

En la medida que en esto se vea una mera serie de distintas definiciones, no hay por qué abste-
nerse del debate internacional; siempre es posible, para una discusion particular, decidir antes
cudl serd el significado de un término; después de todo, el lenguaje técnico sirve precisamente
para eso. Pero el debate sobre las definiciones va mucho mas alld de ese punto. En rigor, pone
sobre el tapete qué debe entenderse por escuela como organismo. En un extremo esta el con-
cepto del proceso educativo como totalidad, donde la escuela y sus docentes asumen la respon-
sabilidad del desarrollo completo del nifio, a lo que contribuyen por igual el contenido de la
enseflanza y las relaciones sociales con la comunidad. En el extremo opuesto tenemos una
nocién mucho mas limitada del curriculum, donde la funcién del docente se confina a muy
poco mas que impartir ensefianza de acuerdo con programas detallados y métodos pedagdgi-
cos especificos. En este sentido, aunque el debate parezca versar en torno del significado de
“curriculum” y sus sinénimos mas acertados cuando se traslada el término de un idioma a otro,
en rigor versa sobre distinciones filoséficas y pedagdgicas fundamentales. (CERI, 1974: 21)

Siendo conscientes de las dificultades que plantea la creaciéon de un marco conceptual
suficientemente claro y preciso, nos parece necesario realizar alguna propuesta con el fin de
que todo cuanto se va a exponer en este manual pueda resultar inteligible. El marco concep-
tual minimo que proponemos es el siguiente:

* Diserio Curricular. Documento que recoge las decisiones referidas al conjunto de objeti-
vos, contenidos y criterios de evaluacion.

* Curriculo. Conjunto de experiencias educativas que un centro educativo ofrece a sus
alumnos.

* Ensenianza. Proceso por el que se configuran las condiciones para que los alumnos puedan
vivir las experiencias educativas que el centro ha dispuestos, es decir proceso destinado
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a crear las condiciones para que, a través de las experiencias educativas, los alumnos lle-
guen a aprender. El eje sobre el que se configuran esas condiciones son las distintas

estructuras de tareas.

* Aprendizaje. Las capacidades, destrezas, habilidades, competencias que los alumnos lle-

gan a adquirir como consecuencia de las experiencias educativas que el centro les ofrece.

Si adoptamos el marco conceptual que definimos en el apartado anterior, podemos con-
venir en que la enseflanza puede ser concebida, de acuerdo con Dewey, como el proceso de
construccion de las condiciones para el aprendizaje y, ademas, considerar que el conjunto de
condiciones para el aprendizaje pueden ser denominadas como “entornos” o “ambientes”
para el aprendizaje. La representacion grafica del marco conceptual que hemos propuesto
aparece recogida en la figura 2.

La distincién que proponemos entre enseflanza y curriculo nos permite reconocer con
claridad que el concepto de curriculo es mas amplio que el concepto de ensefianza y, por
tanto, sus posibilidades como objeto de conocimiento de la Didactica son mayores. Asi por
ejemplo, hay cosas que pueden formar parte del curriculo, pero no forman parte de la ense-
fanza (esto es, precisamente, lo que pone de manifiesto el concepto de curriculo oculto).
Mas aun esta distincion, resuelve, a mi juicio, las dificultades que se plantean al describir el
objeto de la Didactica como el “proceso de ensefianza-aprendizaje”, ya que en esta defini-
cién presenta, a nuestro juicio, dos dificultades. Por un lado, no aparece la idea de curricu-
lum (en mi opinién el curriculo se sitta en el lugar ocupado por el “—), algo que resulta
dificil de comprender cuando las mismas personas que proponen esta definicién dedican
buena parte de su discurso a presentar distintas teorfas, modelos y practicas curriculares. Por
otro lado, trata como tnicos dos procesos claramente diferenciados: el proceso de ensefian-
za y el proceso de aprendizaje. Esta identificaciéon puede provocar, a su vez, dos errores
importantes. Puede contribuir a establecer una relacion causal entre ensefianza y aprendiza-
je que ya ha sido negada por la investigacion y puede contribuir al ocultamiento de todas las
variables mediacionales que intervienen tanto en la ensefianza como en el aprendizaje.

Atendiendo a estas razones, nos parece necesario, reconocer las singularidades de cada
uno de estos procesos y definir modelos teéricos que pueden ayudarnos a explicar y com-
prender sus relaciones. A nuestro juicio, el proceso de ensefianza, tal y como aparece defi-
nido, es un proceso de transformacion de la realidad que permite dotarla de valor educati-
vo. Por un lado, de transformacién de las condiciones dadas (espacios, recursos, tiempo,
etc.) para hacerlas educativas. Por otro lado, de transformacion de la cultura socialmente ttil
en disefio curricular para dotatla, igualmente, de valor educativo.

El proceso de aprendizaje, tal y como aparece definido, es, también, un proceso de trans-
formacion, pero, en este caso, de transformacion interior. El proceso de aprendizaje es la
transformacion de las experiencias en “capacidades” y/o “competencias” que contribuyen
al desarrollo humano.
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Figura 2. Un marco conceptual basicos y un modelo teérico del curriculo

(Moya, 2004)
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A. Seleccion de contenidos bara la ensenanza. Seleccion de la cultura que se considera til,
kS
B. Seleccidn de capacidades y competencias personales. Definen un perfil de persona deseable.

C. Modelo de ensenanza. Define las condiciones para el aprendizaje que se consideran adecuadas
para que A pueda transformarse en B.

D. Dacumento que recoge la seleccidn de contenidos, objetivos y eriterios de evaluacin de un determinado pas.

E. Escuela. Condiciones mstitucionales para que se establezca la relacion entre ensefianza v
aprendizaje.

1. Proceso por el que se condiciona el modelo de ensefianza dependiendo de los contemdos.

2. Proceso que pernute valorar los efectos formativos de unas determinadas condiciones para
el aprendizaje.

3. Proceso que pernute valorar las posibilidades v limitaciones de D.

4. Proceso que permite valorar las posibilidades y limitaciones de C y E.

3. EL CURRICULUM: PROBLEMAS Y TEORIAS

El curriculo, como objeto de conocimiento de la Didactica, permite recoger y ordenar el
conocimiento generado en la resolucién de un problema esencial: la seleccion de la cultura
que se considera socialmente relevante y su postetior transformacién en “capacidades” y/o
“competencias” que contribuyan al desarrollo humano. Este es, por definicion, el problema
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base de toda la Didactica. Esta problematica general se configura a partir de cuatro proble-
mas diferentes pero cuyas soluciones estin mutuamente condicionadas.

a) La necesidad de elegir: la seleccion de la cultura sitil

Si el dicho popular fuese cierto y, efectivamente, el saber no ocupase lugar, entonces
podriamos decir que una parte importante de la problematica curricular no existirfa. Pero,
el problema existe, dado que no es posible ensefiar “todas las cosas” y, por tanto, es nece-
sario elegir. Cuando en un disefio curricular se incluye o se deja de incluir el Latin, o se inclu-
ye o se deja de incluir la Fisica o las Matematicas, se estan adoptando decisiones que respon-
den de un modo determinado al problema curricular. Estas decisiones se hacen necesarias
ya que no se considera posible ensefar a los mismos alumnos en el mismo tiempo y con los
mismos recursos los saberes implicados en cada una de ellas.

b) La aparicion de efectos imprevistos: las intenciones y sus consecuencias

La seleccion cultural establecida en el disefio curricular aparece asociada y justificada por
la posibilidad de que las personas obtengan a partir de ella las competencias y capacidades
que se consideran necesarias. Ahora bien, nunca se puede garantizar la emergencia de esas
competencias en su totalidad, ni tampoco se puede asegurar que junto a ellas no aparezcan
otras que resulten no deseables. Surge asi otro de los problemas esenciales del curriculo, a
saber, que no pudiendo coincidir la ensefianza con el aprendizaje, siempre es posible reco-
nocer tres hechos: (i) se ensefia mas de lo que se aprende, (ii) se aprende mas de lo que se
ensefa, (iii) se enseflan las mismas cosas, pero se aprenden cosas distintas. Para hacer fren-
te a este problema, los disefos curriculares deben facilitar un desarrollo capaz de lograr la
maximizacion de los efectos deseables y la minimizacioén de los efectos indeseables.

¢) La variedad situacional

La accién educativa tiene lugar en situaciones muy diversas: los alumnos y las alumnas
no son los mismos, ni los medios, ni los centros, ni el contexto sociocultural en que se des-
arrolla la accién. Esta variedad situacional es una condicion del propio proceso educativo a
la que no siempre resultan sensibles los diferentes disefios curriculares y a la que no siem-
pre tratan de responder del mismo modo. Para algunos, esa variedad es un valor a preset-
var; para otros, s un inconveniente que es necesario superar unificando las respuestas. En
todo caso siempre es un problema.

d) Las incertidumbres de la practica educativa (una racionalidad limitada)

Como todo educador sabe, la multiplicidad de situaciones diversas y de requerimientos y
exigencias a los que tiene que responder la practica educativa dejan siempre una profunda
sensacion de incertidumbre. Con frecuencia, esa sensacion de incertidumbre es combatida con
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el recurso a unos patrones de comportamiento prefijados que hacen tolerable la situacion.

Esos patrones, a la vez que otorgan seguridad, eluden cualquier tipo de problema, son un
escudo protector. De este modo, las multiples incertidumbres dejan paso a la seguridad
plena, sin tan siquiera haber podido ser planteadas como problema. Este es el profundo
drama en el que se desarrolla la practica educativa: la imposibilidad de encontrar la respues-
ta definitiva mantiene vivas respuestas que sabemos ineficaces pero que son toleradas.

Las teorias curriculares, en sintonfa con la funcién que cumplen las teorfas en otras dis-
ciplinas, trata de representar adecuadamente lo que ocurre en el curriculo y tratan de expli-
car el modo en que se configuran las diferentes respuestas a esos problemas. Las teorfas
curriculares se ven obligadas a explicar esencialmente una cosa: las relaciones. En el caso de
las teorias curriculares las relaciones que es necesario explicar son: (i) las relaciones entre la
intenciones educativas (expresadas en los disefios curriculares) y sus consecuencias (expre-
sadas en términos de resultados de aprendizaje y en términos de las condiciones de escola-
rizacién creadas, especialmente, las consecuencias sobre el desarrollo profesional de los edu-
cadores), (ii) las relaciones entre las intenciones educativas y las condiciones sociales en las
que se definen (es decir, las relaciones entre el curriculum y la sociedad), (iii) las relaciones
entre los diferentes niveles de decision y las decisiones en la configuracion final del curricu-
lum y el marco ideolégico desde el que se adoptan, vy, finalmente, (iv) el modo en que las
diferencias respuestas curriculares se justifican y se invalidan (esto es, el modo en que el
curriculo puede llegar a modificarse).

Lamentablemente el campo curricular presenta una considerable debilidad teérica y las
teorfas que se postulan como tales, presentan muchas dificultades en sus intentos explicati-
vos. Esta debilidad tedrica tiene una explicacién: ninguno de los dos grandes enfoque del
curriculo conffan demasiado en la contribucion que las teorias pueden hacer a la mejora del
curriculum. De modo que, como muy bien reconoce Goodson (2003)

Cada uno a su manera, tanto los tedricos prescriptivos como quienes se orientan a la acciéon
pasaron por alto lo que ¢s en busqueda de lo que podria ser. Es hora de que unos y otros abor-
den las realidades vigentes de las que todos parecen escapar a la carrera. (Goodson, 2003, 64)

LLa valoracién que hace Goodson de la situaciéon que presenta el campo curricular, nos
parece muy ajustada, pero ademas, resulta muy util porque se basa en una descripcién que
facilita la comprension de los dos grandes enfoques que han contribuido a la configuracion
actual del campo: los tedricos prescriptivos y los tedricos practicos.

Los “tedricos prescriptivos” a los que se refiere Goodson no son otros que los investi-
gadores y educadores que decidieron continuar con la tradicién curricular iniciada por Ralph
Tyler e Hilda Taba. Los “teéricos que se orientan a la accién”, o tedricos practicos, son los
investigadores que decidieron continuar la tradicién iniciada por Lawrence Stenhouse y, en
ocasiones, L.L. Schwab.

El nombre de Ralph Tyler, no es demasiado conocido entre los educadores de nuestros
pais, de hecho sus trabajos hace anos que han dejado de reeditarse y su publicaciéon mas
importante no suele estar ni en librerfas, ni en bibliotecas. Sin embargo, pocos son los edu-
cadores que ignoran la existencia de algo denominado la “pedagogia por objetivos”, pero si
que su promotor (jinventor!) fue este pedagogo norteamericano. Las ideas originales de
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Tyler fueron desarrolladas posteriormente por Hilda Taba y Benjamin Bloom, quienes son
considerados (especialmente el segundo) como los artifices finales de la “pedagogia por
objetivos”.

La propuesta de Tyler, que originé la “pedagogia por objetivos, surge de una valoracion
inicial del estado en que se encuentra el campo curricular y de un intento de explicacion. A
su juicio los problemas que toda propuesta curricular debe responder son cuatro y, por el
momento, no ha logrado responder satisfactoriamente a ninguno de ellos, de aquf la nece-
sidad de una nueva forma de planificar el curriculo.

1. ¢Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. De todas las experiencias educativas que pueden brindarse, ¢cudles ofrecen mayores pro-
babilidades de alcanzar esos fines?

3. ¢Cémo se pueden organizar de manera eficaz esas experiencias?

4. :Coémo podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos propuestos? (Tyler, 1982, 7)

Para Tyler, el curriculo real (el que efectivamente se puede reconocer en las escuelas) es
una realizacion de las intenciones educativas, de modo que, cuando estas intenciones no se
han seleccionado y definido con claridad, el curriculo carece de valor educativo. La teorfa
curricular de Tyler se basa en un postulado unico: si el disefio del curriculo define con cla-
ridad las intenciones educativas, entonces, las experiencias educativas que las escuelas ofre-
cen a sus alumnos seran las mas adecuadas (es decir, las que mas probabilidades tengan de
alcanzar las metas establecidas).

Por cierto, una de las consecuencias de esta concepcion del curriculo es la perdida de
identidad y de valor de la practica educativa, ya que se transforma en una aplicacién de los
objetivos, es decir, en una suerte de “ingeniera educacional” cuya herramienta basica es el
“programa’ y cuya operacion mas importantes es la “programacioén”, entendida como la
“aplicacion del programa”.

La organizacién del curriculum es tan dificil como compleja: plantea numerosos interrogantes
y requiere la aplicacién de todo lo que sabemos sobre la naturaleza del conocimiento, el creci-
miento y el desarrollo de la nifiez y el aprendizaje. En la medida en que estas bases teéricas sean
inadecuadas o contradictorias la tarea de la organizacion del curticulo se volvera también mas
dificil y mas riesgos a la aplicacién coherente de las multiples consideraciones necesarias. Si con-
sideramos el planteamiento del curriculo como una especie de ingenierfa educacional empeza-
mos a damos cuenta de lo dificil que es aplicar el método cientifico a esta tarea bastante deci-
siva. (Taba, 1983: 381)

Lawrence Stenhouse, otro gran desconocido de los educadores espafioles, pone en duda
este postulado de Tyler, de modo que para €l, lo que ocurre en la realidad (las experiencia
educativas que la escuela ofrece a sus alumnos) no pueden ser explicadas como resultado de
una realizacion de las intenciones educativas (expresadas en el disefio curricular), sino con-
secuencia del modo en que el profesorado tiene de reconocer y valorar su propia practica.
Para este educador britanico, las experiencias que los centros ofrecen a sus alumnos no son
una realizacion de las intenciones expresadas por en el disefio curricular, sino una “compro-
bacién”, una “vetrificacién” de las consecuencias educativas de esas intenciones.
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Apoyados en los trabajos de Stenhouse, algunos de sus seguidores, como J.L.. Schwab

opusieron al proyecto de crear una “ingenierfa educacional” basada en la aplicacion de diver-
sas teorfas a la elaboraciéon del curriculo, un proyecto global de “praxiologia” es decir, de
convertir la practica educativa en el dnico fundamento solido para la elaboracion de los dise-

fos curriculares.

..Jas construcciones tedricas son, en lineas generales, inconvenientes e inapropiadas para los problemas de
la enseflanza y el aprendizaje reales. Por su caricter, la teorfa no toma ni puede tomar en cuenta todas las
cuestiones que son cruciales para responder el interrogante de qué, a quién y cémo enseflar; es decir, las
teorfas no pueden aplicarse como principios a la solucién de problemas concernientes a qué hacer con o
pata individuos, pequefios grupos o instituciones reales situados en el tiempo y en el espacio: los sujetos
y clientes de la escolaridad y las escuelas. (Schwab, 1978, citado en Goodson, 2003, 72)

Es evidente que las disputas entre estas dos tradiciones apenas si han llegado a los edu-
cadores y que el dominio del campo curricular que las administraciones educativas han con-
cedido a la pedagogia por objetivos, tomandola como referente para el disefio de los curri-
culo correspondientes a la ensefianza no obligatoria, ha favorecido una impresion generalizada
de consenso. Sin embargo, ni la primera impresion ni la segunda pueden ocultar los proble-
ma a los que se enfrentan los educadores cuando se ven obligados a desarrollar el curricu-

lo en sus centros y en sus aulas.

Volviendo a la reflexion inicial de Goodson sobre la situacion en la que se encuentra el
campo curricular hoy, podemos coincidir con él en que:

La investigacion y la teorfa curriculares deben empezar por investigar de qué modo se constru-
ye hoy el curriculo y cémo lo aplican luego los docentes “de acuerdo con las circunstancias”.
Por otra parte, es necesario que nuestra teorfa considere el hecho de que esas circunstancias “no
se dan” sino que son sistematicamente construidas; puesto que la persistencia de los estilos de
practica es en parte el resultado de la construccién de circunstancias persistentes. (Goodson,
2003, 79)

Texto 1. Las intenciones educativas y el disefio del curriculo

Muchos programas de ensefianza no responden a propositos defi-
i nidos. A veces, si preguntamos a un profesor de ciencias, idiomas,
estudios sociales u otra asignatura qué objetivos persigue, no reci-
i biremos respuesta satisfactoria. El profesor dira, en suma, que se
propone formar a una persona bien educada y que enseina idioma
i 0 estudios sociales u otra asignatura porque es esencial para una
i educacion completa. Sin duda, algunos educadores natos, aunque
no tienen una concepcidn clara de sus objetivos, realizan una

excelente labor porque intuyen qué es una buena ensefianza, cua-
les son los materiales importantes o los puntos que vale la pena Ralph Tyler (1902-1994)
dilucidar y cémo presentar el material y desarrollar eficazmente

ante sus alumnos los distintos temas. Sin embargo, si se desea planificar el programa de
ensefianza y mejorarlo en forma constante, es importante, es imprescindible tener alguna
idea de sus metas. Esos objetivos de la educacién se consustancian con los criterios que
se emplean para seleccionar el material, bosquejar el contenido del programa, elaborar los
procedimientos de ensefianza y preparar las pruebas y examenes. Todos los aspectos del
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Texto 1. Las intenciones educativas y el disefio del curriculo
(Continuacion)

programa son, en realidad, medios para realizar los propésitos basicos de la educacion. En
consecuencia, si hemos de estudiarlo sistematica e inteligentemente, debemos antes estar
seguros de cuales son sus obijetivos...

Puesto que el propdsito real de la educacién no es que el instructor realice tareas, sino pro-
mover cambios significativos en las pautas de conducta del estudiante, es importante reco-
nocer que todo enunciado de objetivos estara relacionado con los cambios que experimen-
ta el alumno...

Tyler, W. Ralph (1982). Principios basicos del curriculo. Buenos Aires: Editorial Troquel.

Nos hallamos, al parecer, ante dos puntos de vista diferentes acer- N
ca del C. [curriculo]. Por una parte, es considerado como una inten- »
cion un plan, o una prescripcion, una idea acerca de lo que dese-
ariamos que sucediese en las escuelas. Por otra parte, se le
conceptua como el estado de cosas existentes en ellas, lo que de
hecho suecede en las mismas. Y ya que ni las intenciones ni los \
acontecimientos pueden discutirse, a no ser que sean descritos o TR
comunicados de algun modo, el estudio del C. se basa en la forma NS h
que tenemos de hablar o escrbir acerca de estas dos ideas relati-

vas al mismo. Lawrence Stenhouse

Me parece, esencialmente, que el estudio del C. se interesa por la st
relacion entre sus dos acepciones: como intencion y como realidad. Creo que nuestras rea-
lidades educativas raramente se ajustan a nuestras intenciones educativas. No podemos
llevar nuestros propésitos a la practica. Y no es que debamos ver esto como un error pecu-
liar de las escuelas y del profesorado. Nos basta mirar a nuestro alrededor para confirmar
que ello es parte del destino humano. Pero como dice Karl Popper, el perfeccionamiento
resulta posible si nos sentimos lo suficientemente seguros para enfrentarnos con la natura-
leza de nuestros fallos y estudiarla. El problema central del C. es el hiato existente entre
nuestras ideas y aspiraciones, y nuestras tentativas para hacerls operativas.

Stenhouse, L. (1984). Investigacién y desarrollo del curriculo. Madrid: Ediciones Morata.
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ACTIVIDADES

1. Leer y comentar el texto de Lawrence Stenhouse en el que se relaciona el curriculo y las

recetas culinarias:

Un curriculo al igual que la receta para un guiso, es imaginado primeramente como posibilidad
y luego como objeto de prueba. La receta presentada piblicamente es, en cierto modo, un infor-
me acerca del experimento. De forma similar, un C. debe basarse en la practica. Es una tenta-
tiva para describir el trabajo observado en las aulas, que es adecuadamente comunicado a los
profesores y a otros interesados. (Stenhouse, 1984: 29)

2. Ejemplificar con elementos de una situacion educativa real cada uno de los elementos
que aparecen en el modelo conceptual propuesto (figura 2).

3. Estudiar con atencién los diversos problemas que plantea el curriculo (ver apartado 2.3)
y ejemplificarlos con los interrogantes que le puede plantear a un educador o educado-

ra su practica educativa.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. El objeto actual de la actividad es:
a) Los medios didacticos.
b) La organizacién escolar.
¢) El curriculo.

d) El aprendizaje.

2. El término curriculo se utiliza para referirse tanto al documento que define los objeti-
vos, contenidos y criterios de evaluacion de una determinada etapa o nivel como para

referirse a:

a) Los aprendizajes adquiridos.

b) Las experiencias que los centros ofrecen a su alumnado.
c) El plan de estudios.

d) El programa escolar.

3. La primera ley educativa que define el término curriculo es la:
a) Ley General de Educacion.
b) Ley Organica del Derecho a la Educacion.
c¢) Ley de Ordenaciéon General del Sistema Educativo.
d) Ley Organica de Calidad.

4. Segtn Stenhouse, el medio a través del cual los profesores aprenden la naturaleza de la
educacion es:

a) La Didactica.
b) El curriculo.
¢) La escuela.

d) Los libros de texto.

5. La racionalidad que desarrollan los educadores en su practica para resolver los proble-
mas del curriculum es:

a) Una racionalidad completa.
b) Una racionalidad técnica.
¢) Una racionalidad limitada.

d) Una racionalidad incompleta.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. ¢
2.b
3.c
4.b
5.¢
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GLOSARIO DE TERMINOS

Aprendizae: las capacidades, destrezas, habilidades, competencias que los alumnos llegan a
adquirir como consecuencia de las experiencias educativas que el centro les ofrece.

Currienlo: conjunto de experiencias educativas que un centro educativo ofrece a sus alumnos.

Diseio Curricular: documento que recoge las decisiones referidas al conjunto de objetivos,
contenidos y criterios de evaluacién.

Enseianza: proceso por el que se configuran las condiciones para que los alumnos puedan
vivir las experiencias educativas que el centro ha dispuestos, es decir proceso destinado
a crear las condiciones para que, a través de las experiencias educativas, los alumnos lle-
guen a aprender. El eje sobre el que se configuran esas condiciones son las distintas
estructuras de tareas.

La direccion electronica:

http:/ /www.profes.net/varios/glosario/glosario.asp?inic=C&trm=Curticulo permite el
acceso a un glosario muy amplio de los términos educativos mas frecuentes.
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PRESENTACION

Los fenémenos curriculares incluyen todas aquellas actividades, propuestas e iniciativas a través
de las cuales el curriculum es planificado, creado, adoptado, presentado, experimentado, critica-
do, atacado, defendido y evaluado, asi como todos aquellos objetos materiales que lo configu-
ran, como son los libros de texto, los aparatos y equipos, los planes y guias del profesor, etc.

(Walker).

El Médulo 2 nos ha permitido dejar constancia de las dos formas basicas de representa-
ci6n del curriculum como objeto de conocimiento de la Didactica, a saber: el curriculum
como disefio y el curriculum como conjunto de experiencias. Cada una de estas formas de
representacion presenta sus propios problemas y responde a ellos con diferentes conceptos
y teorfas. Las diferencias entre estas dos representaciones son importantes y no son solo
semanticas.

El conocimiento adquirido en el Médulo 2 es muy importante para comprender bien este
nuevo Médulo. En el Médulo 3 tendremos ocasion de comprobar la estrecha relacion que
se produce entre los disefios curriculares y el curriculo que ofrecen los centros educativos a
su alumnado. Conviene advertir que a lo largo de todo este Médulo sélo se estudiara la rela-
ci6én entre disefio y desarrollo curricular en Espafia.

A lo largo de todo el Médulo quedara justificada la idea central: el curriculo que los cen-
tros ofrecen a sus alumnos no es, exvlusivamente, una construccion profesional sino que es,
ante todo, una construccién social, dado que son maltiples los agentes que participan tanto
en el disefio como en el curriculo final.

La realidad cotidiana de las aulas es una realidad producida, construida, no sélo por sus
protagonistas directos (docentes, discentes y medios) sino por un agente impersonal al que
llamamos Sistema Educativo. La realidad de la educacion se construye socialmente e indivi-
dualmente, del mismo modo que buena parte de la realidad social.

La realidad se define socialmente, pero las definiciones siempre se encarnan, vale decir, los indi-
viduos y grupos de individuos concretos sirven como definidores de la realidad. Para compren-
der en un momento dado el estado del universo construido socialmente o los cambios que sufre
con el tiempo, es necesario comprender la organizacién social que permite a los definidores
efectuar sus definiciones. (Berger y Luckmann, 1983: 149)
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Para cualquier agente educativo, la organizacion social que le permite actuar como defi-

nidor de la educacion es el Sistema Educativo. Dicho de otro modo: la configuracién de los
sistemas educativos fija, entre otras cosas, que papel podran jugar los profesionales y los
diferentes agentes sociales en la configuracién del curriculo escolar. En nuestro pais, las
sucesivas reformas del sistema educativo han ido ampliando la contribucién que los educa-
dores y agentes sociales pueden realizar en el curriculo.

Tal y como tendremos ocasion de comprobar, el curriculo de un centro educativo (enten-
dido como el conjunto de experiencias que ofrece a su alumnado) no es nunca una simple
realizacion del diseno establecido para las ensefianzas que ese centro ofrece. El disefio curri-
cular contiene los elementos sobre los que habra que construir la practica cotidiana, pero no
contiene una prescripcion de esa practica. Asi las cosas, la relacion entre disefio y desarro-
llo se convierte en una de las cuestiones clave del saber y la practica educativos: se hace nece-
sario determinar el papel que podra jugar el desarrollo en la construccién de la practica. En
este contexto, la propuesta que se hace en los nuevos disefios curriculares es la siguiente: el
desarrollo debe facilitar la adaptacion del disefio a la variedad situacional; por tanto, el des-
arrollo no debe ser una simple réplica sino un desarrollo adaptativo.

Un disefio curricular es util porque cumple diversas funciones, y 1o hace de forma mas o
menos eficaz segun su formato, pero no es el instrumento que permite apreciar el curricu-
lo real de un centro educativo o de un aula. El disefio curricular siempre estd mediatizado
por multiples factores. Tal y como lo expresa Gimeno Sacristan, todo disefio curricular esta

sujeto a interpretaciones que van modelandolo hasta forjar las practicas educativas.

Desde un enfoque procesual o practico, el curriculum es un objeto que se construye en el pro-
ceso de configuracién, implantacioén, concrecion y expresion en unas determinadas practicas
pedagogicas y en su misma evaluacion, como resultado de las diversas intervenciones que ope-
ran en el mismo. Su valor real para los alumnos que aprenden sus contenidos depende de esos
procesos de transformacion a que se ve sometido. (Gimeno Sacristan, 1988: 119)

OBJETIVOS

Al finalizar el Médulo se podran adquirir las siguientes competencias:

* Comprender y valorar las caracteristicas del modelo de diseno y desarrollo del curricu-
lum que se utiliza en Espafia, poniendo de manifiesto su vinculacién a los grandes
enfoques teoricos, y sus consecuencias para la practica educativa en la escuela.

¢ Identificar los niveles de concreciéon del curriculum, asi como las decisiones que es

posible adoptar en cada uno de ellos por los agentes educativos.

¢ Identificar y valorar las diferentes estrategias utilizadas para responder a las necesida-
des educativas del alumnado.

* Reconocer los diversos agentes que participan tanto en el disefio como en el desarro-
llo del curriculo, el modo en que participan y las decisiones que pueden adoptar.
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ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. El disefio curricular: caracteristicas y elementos.

2. El desarrollo adaptativo del curriculo.

3. Curriculo y competencias basicas: la busqueda de un curriculo democratico.

4. La atencion a las necesidades educativas: estrategias para la adaptacion curricular.

5. Diversificar la ensefianza para adaptar el curriculo: los retos de una escuela
inclusiva.

EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS

1. EL DISENO CURRICULAR: CARACTERISTICAS Y ELEMENTOS

Los sucesivos procesos de reforma que se han producido en Espana durante las dltimas
décadas han provocado en muchas personas una sensacion de incertidumbre y de desconcier-
to que no resulta facil de superar. Sin embargo, por lo que se refiere al curriculo, hemos de
reconocer que los cambios han sido pocos (ver figura 1). De hecho, el modelo de disefio y
desarrollo curricular fijado en al Ley de Ordenaciéon General del Sistema Educativo
(LOGSE) es el que se ha mantenido vigente con algunas modificaciones.

El modelo de disefio y desarrollo del curriculo que va a centrar nuestra atencién posee
dos caracteristicas: (1) una seleccion de elementos obligatorios propios de la definicién de
curriculo (objetivos, contenidos y criterios de evaluacion) vy, (i) un nivel de flexibilidad y
apertura de esos elementos que permitiera un desarrollo adaptativo posterior. En este pri-
mer apartado nos ocuparemos sélo de la primera cuestién.
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Las intenciones educativas: seleccion y formulacion de capacidades y objetivos

La seleccion y definicion de las intenciones educativas es siempre una de las cuestiones
centrales que se plantean en todo disefio curricular. Siendo como es la acciéon educativa una
accion orientada a fines, el modo en que se seleccionan y se definen esos fines condiciona,
en gran medida, la capacidad del disefio para generar practicas educativas eficaces.

Las intenciones educativas pueden expresarse de modos distintos pero no todos son
equivalentes, ya que el modo de expresion que se use condiciona el posterior desarrollo de
las acciones y su evaluaciéon. Por otro lado, aunque pueden elegirse modos de expresion
facilmente utilizables en otros campos del conocimiento, de la accién humana, tales como
la industria, la informatica o el ejército, la medicina o el derecho; el modo de expresion debe
ser adecuado para expresar precisamente intenciones educativas y no tiene por qué ser el
mismo que se emplea para expresar otro tipo de intenciones.

Figura 1. Las leyes reguladoras del sistema educativo en Espafia anteriores a la LOE
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La tradiciéon moralista del pensamiento educativo impuso la definicién de grandes idea-
les como férmula l6gica de la que derivar actuaciones concretas. Herbart, por ejemplo, sos-
tenfa que la pura y simple contemplacion del ideal de educacion era suficiente para saber lo
que un maestro deberia hacer.

La tradicién instrumentalista actual ha impuesto el criterio de que todas las intenciones
que orienten un curso de accion deben ser formuladas en términos observables y medibles.
Pero, lo que es mas importante, influidos por el desarrollo de las nuevas tecno logias y sus
modos de pensamiento, se ha llegado a pensar que los comportamientos podrian ser «pro-
gramadosy, esto es, podrian ser definidos incluso antes del comienzo de la propia accién de
educar y, a partir de ellos, lograr que toda la accién sea un simple “desenvolvimiento” de las
acciones previstas.

Las tradiciones practica y critica tratan de sustituir las vias anteriores, todas ellas condu-
centes a la definicién de la educacion por sus resultados, por una una via nueva que defini-
rfa a la educacion por el modo en que se hacen las cosas, no por el resultado que se obtie-
ne.

Los disefios curriculares de nuestro pafs, desde la LOGSE, presentan un elevado grado
de coincidencia tanto en el modo en que se expresan las intenciones educativas, como en la
seleccion que se hace en cada una de las etapas y areas curriculares. Hasta el momento las
intenciones educativas se han definido alrededor de tres elementos: (a) los objetivos de
etapa, (b) los objetivos de area y (c) los objetivos didacticos. Cada uno de estos objetivos
desarrolla y concreta los anteriores. De esta forma, cada objetivocontiene algo del inmedia-
tamente anterior, pero también le afiade algo nuevo. Este proceso de concrecion aproxima
las finalidades educativas hacia el marco de los contenidos y de las actividades que haran
posible su consecucion.

E/ contenido del curricnlo: seleccion y fornulacion

Los disefios curriculares realizan una seleccion de aquella cultura que se considera social-
mente relevante y formulan esta seleccion recurriendo a diferentes formatos (asignaturas,
areas curriculares, temas, bloques de contenido, etc.). En este elemento de los disefios curri-
culares, como en el anterior la referencia vuelve a ser el modelo fijado en los disefios curri-
culares derivados de la LOGSE. En estos disefios se realizé una seleccion de contenidos y
un “empaquetado” de esos contenidos en areas curriculares que se han mantenido vigente,
con algunas variaciones, en las dltimas reformas.

Las areas curriculares se han configurado a partir de tres elementos: los objetivos del
area, los bloques de contenido y los criterios de evaluacién. Esta configuracion difiere sus-
tancialmente de la configuracion existente en “planes de estudio” que se venian elaborando
desde la Ley General de Educacién (disefios curriculares anteriores), sobre todo por la sus-
titucion de un listado de temas por un conjunto de bloques de contenido y por la incorpo-
racion de criterios de evaluacion.

La estructuracion del contenido en areas curriculares tiene como finalidad facilitar al pro-
fesorado la ordenacién y planificacion de su actividad docente, asi como seleccionar los ele-
mentos culturales mas relevantes que es preciso dar a conocer a las nuevas generaciones
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(contenidos cientificos, metodolégicos, técnicos y actitudinales). Las disciplinas cientificas,

técnicas y artisticas se encuentran en la base de esa seleccién, pero las areas curriculares no
coinciden con ellas, dado que tienen en cuenta otros elementos.

Los bloques de contenido son agrupaciones de elementos diferenciados (conceptos, pro-
cedimientos, valores, normas y actitudes) que presentan al profesorado la cultura con la que
se deberfa trabajar en en el aula, ya sea en forma de temas o en cualquier otra forma. En
todo caso, una cosa es clara: los bloques de contenido no son la forma en la que el conte-
nido debe llegar al alumnado, sino que es la forma en la que el profesor lo recibe.

De acuerdo con lo establecido en los disefios curriculares vigentes, estos bloques de con-
tenido no constituyen un temario. No son unidades compartimentadas que tengan sentido
en si mismas. Los bloques de contenidos no son tampoco unidades didacticas. Su estructu-
ra responde a lo que se quiere que el profesorado tenga en cuenta a la hora de elaborar los
Proyectos Curriculares y las Programaciones. Mas aun, los bloques de contenido no sélo no
son un producto terminal sino que ni siquiera son el producto basico. El producto basico
son los diferentes contenidos de cada uno de los bloques. Son los diferentes tipos de con-
tenido lo que el profesorado debera tener en cuenta, y no el bloque en su conjunto.

El profesorado, para la configuracién de sus proyectos y programaciones, considerara
simultaneamente los bloques e ira eligiendo de cada uno de ellos los contenidos de cada tipo
que considere mas adecuados para la unidad didactica o el tema que en ese momento vaya
a desarrollar. Los bloques de contenido tampoco estan secuenciados de modo que el nime-
ro que aparece junto a ellos, s6lo es un indicativo para su localizacién, pero no un indice de
su ordenacion.

Todo lo expuesto anteriormente hace que podamos afirmar que los bloques de conteni-
do son uno de los elementos de los disefios curriculares que requiere para su incorporacion
al proceso didactico un mayor trabajo previo de seleccion, ordenacién y secuenciacion,
pudiendo adoptarse en este trabajo previo distintos modelos.

La evaluacion de los aprendizajes: seleccion y formmulacion de criterios

Los criterios de evaluacion son uno de los tres elementos (los otros dos ya se han pre-
sentado) que configuran cada una de las areas curriculares en las diferentes etapas educati-
vas (a excepcion de la Etapa Infantil en la que este elemento no se incluye). La incorpora-
cioén de criterios de evaluacion a los disenios curriculares de las diferentes etapas educativas
represent6 uno de los mayores cambios que han producido en nuestro pafs. La incorpora-
cién de este elemento se produjo como consecuencia de la aprobaciéon de la LOGSE v,
desde entonces, se han mantenido en todos los disefios cutriculares.

Los criterios de evaluacién son, ante todo, indicadores fiables de la apariciéon de una
capacidad, al seleccionar de entre todos los comportamientos posibles, asociados a la capa-
cidad, unos determinados que contribuyen a lograr un grado de consenso suficiente sobre
la consecucioén de la capacidad o capacidades implicadas en los objetivos de area.
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Los criterios de evaluacién, que constan de un enunciado y una breve explicacién del mismo,
establecen el tipo y grado de aprendizaje que se espera hayan alcanzado los alumnos en un
momento determinado, respecto de las capacidades indicadas en los objetivos generales. El
nivel de cumplimiento de estos objetivos en relaciéon con los criterios de evaluacién fijados no
ha de ser medido de forma mecanica, sino con flexibilidad, teniendo en cuenta el contexto del
alumno, es decir el ciclo educativo en el que se encuentra y sus propias caracteristicas y posibi-
lidades. (Real Decreto 1006, sobre las enseflanzas minimas correspondientes a la etapa Primaria)

La evaluacion de los aprendizajes aparece asociada en los disefios curriculares a dos ideas:
la evaluacién debe ser continua y debe ser individualizada. La evaluacion continua se exten-
derfa a lo largo de todo el proceso educativo e incluirfa tanto una evaluacién inicial como
una evaluacién final. La cuestidon central es cOmo se relacionan esas dos ideas con la exis-
tencia de un elemento didactico como los criterios de evaluacién. Comprobaremos que no
encaja tan bien como seria deseable. El principio de evaluacién continua empieza al comien-
zo del propio proceso educativo. Requiete, para ello, una evaluacién inicial del alumno/a: de
sus conocimientos previos, de sus actitudes, de su capacidad. La finalidad de esta evaluacion
inicial es obtener informacidn sobre la situacién actual de cada alumno/a al iniciar un deter-

minado proceso de aprendizaje y adecuar este proceso a sus posibilidades.

La evaluacion debe hacerse individualizada y, por esta razon, debe estar referida al propio
sujeto. Sin embargo, cuando el término comparativo es una norma estandarizada, o un crite-
rio, esta individualizacién no resulta nada facil. Cuando tal cosa sucede nos encontramos
ante una evaluacion criterial. Con la incorporacion de los criterios de evaluacion, el meca-
nismo de individualizacién debe ser otro, dado que se compara la evolucion del aprendiza-
je con unos criterios externos. Para facilitar la evaluacion individualizada y continua en el
marco de una evaluacion criterial se hace necesario utilizar como rasgo de individualizacion
una combinacién diferenciada de los criterios de evaluaciéon propios de cada una de las areas
curriculares.

2. EL DESARROLLO ADAPTATIVO DEL CURRICULO

El modelo para la configuracion del curriculo escolar definido en la LOE (Ley Organica
de Educacion) es sustancialmente el mismo que se fijo en la LOGSE (Ley de Ordenacion
General del Sistema Eduativo) y en la LOCE (Ley de Calidad de la Educacion).

La LOGSE introdujo una novedad muy importante en la historia educativa de nuestro
pafs, reconoci6 plenamente las competencias de las nacionalidades y regiones para incorpo-
rar parte de su acervo cultural en los disefios curriculares generales, asi como aquellos cono-
cimientos que pudieran ser importantes en su propio ambito. Esta situaciéon supuso, por pri-
mera vez, que cada uno de los disefios curriculares fuese elaborado conjuntamente entre el
Ministerio y las Consejerias de Educacion de las Comunidades Auténomas, siguiendo un
porcentaje establecido previamente (el Ministerio se reservaba para si el 55% o el 65% de la
dedicacion horaria segin las comunidades auténomas tuvieran o no tuvieran lengua propia).

Este modelo contempla una dinamica de decisiones que define con claridad la contribucion
que cada agente pueda hacer a la concrecion de los elementos configuradores del curriculo.
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El modelo que se utiliza para describir esta secuencia de decision es el de una cascada: una

corriente de agua que, al caer en pendiente, va creciendo porque se le afiaden nuevas
corrientes de agua (es decir, nuevas decisiones).

Con este sistema de decisiones en cascada, cada decision se integra en la anterior dando-
le forma al disefio y haciéndolo crecer en amplitud y profundidad, pero también permitién-
dole sortear los multiples obstaculos que puedan surgir en su camino, adaptandolo al entor-
no concreto por el que el «agua» fluye. Asi pues, en este modelo las decisiones que se
adoptan sobre el curriculo estan condicionadas, pero no determinadas, por las decisiones
anteriores.

En esa estructura de decision se definieron, inicialmente, tres niveles. En el primer nivel
se sitdan las administraciones publicas: al Ministerio de Educacién y a las Comunidades
Auténomas les corresponden competencias directas en la definicién del formato del disefio
curricular, en la seleccion de sus elementos y en las orientaciones para su desarrollo. En el
segundo nivel se sitian los centros educativos: los centros educativos sélo toman decisiones
en el desarrollo (especialmente en lo que se refiere a la secuenciacion y temporalizacion de
los elementos prescritos) y en las metodologfas.

En el tercer nivel se situan el profesorado: a los profesores y las profesoras les corres-
ponde la seleccion de las actividades y recursos mas adecuados para la secuencia estableci-
da por el centro y el modo en que se integraran en la unidad formativa mas eficaz. Pero ni
siquiera el alumnado esta exento de participacion en la estructura del curriculo: los alumnos
pueden colaborar en la construccién del curriculo mediante el ejercicio de su margen de
opcionalidad, es decir, mediante la eleccion de las optativas que mejor se pueden correspon-
der con sus intereses y necesidades.

Las decisiones sobre métodos o modelos de ensefianza se han considerado, hasta ahora,
como el campo propio de los centros educativos y del profesorado. Sin embargo, esto no
ha impedido que en la LOGSE se reconociera la importancia de algunos principios educa-
tivos derivados del desarrollo del conocimiento y la investigacion. Estos principios, conoci-
dos como principios del modelo constructivo, eran reconocidos como elementos de interés
para las decisiones metodoldgicas que pudiera adoptar el profesorado. Pero no eran en nin-
gun momento, principios obligatorios. La LOCE, no hacia mencién a ninguno de estos
principios, pero en cambio subrayaba la importancia del esfuerzo que tenfan que hacer los
alumnos para alcanzar el éxito, tanto en la LOCE como en los documentos preparatorios
se creo el término “cultura del esfuerzo” o incluso “pedagogia del esfuerzo”.

Una de las razones esenciales por las que las diferentes administraciones educativas han
optado por este modelo (desde que se propuso en la LOGSE), es que facilita considerable-
mente la adaptacion de los diferentes elementos prescritos en los disefios curriculares. Asf
es como el modelo de decisiones en cascada se transforma en un modelo adaptativo del
curticulo.

La idea de «desarrollo» y la idea de «adaptacion» han adquirido fuera del contexto didac-
tico, en el contexto bioldgico, un significado relativamente claro, pero para ello han tenido
que superar algunas concepciones iniciales muy confusas. Algunas de estas concepciones
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confusas estan presentes todavia en el marco didactico y estan afectando profundamente al
modo en que se esta construyendo la accion educativa desde el disefio curricular.

Una de las dificultades mas importantes a las que se enfrenta este modelo adaptativo de
construccion del curriculo es la mentalidad del profesorado, es decir, el modo en que se
interpreta los elementos prescritos en el disefio para luego desarrollarlos (Moya, 1993). En
esta mentalidad se pueden reconocer algunas de las ideas previas que debid superar el con-
cepto de desarrollo. La idea de desarrollo puede ser interpretada de una forma preformista

o de una forma evolucionista.

La idea de desarrollo tenfa una lectura inicial que hoy sabemos errénea: el desarrollo se
concebia como el “desenvolvimiento” de una forma inicial completa en todos sus extremos.
En esta concepcion, el desarrollo venia marcado por la idea de preformismo. En una con-
cepcion preformista del desarrollo, la realidad no afiade nada a lo ya existente, simplemen-
te lo hace surgir cuando llega su momento.

Pues bien, el desarrollo del disefio curricular se interpreta de un modo preformista cuan-
do se busca su sentido oculto, su verdadero y correcto desarrollo. En esta mentalidad, exis-
te una preocupacion esencial: encontrar la forma correcta del desarrollo, la forma que ini-
cialmente puede contenerse en el disefio. La lectura del disefio se convierte en un proceso
de adivinacion sobre las verdaderas intenciones de sus autores. Esta actitud parece desde
luego muy alejada de lo que inicialmente se concibié. Las dos fases (disefio y desarrollo) que
el Ministerio establecia en sus diseflos se conciben estrechamente unidas entre si, pero no
porque estén preformadas, sino porque una ayuda a modificar a la otra, a hacerla mas efi-
caz.

Estas dos fases tienen una enorme relacion entre si, ya que la informaciéon obtenida de aplica-
ci6on del curriculo debe servir para ir modificando el disefio, ajustindolo progresivamente a las
condiciones reales. Sélo llevando a cabo este ciclo completo se respeta la naturaleza dindmica
del curriculo, evitando que se convierta en una serie de principios fosilizados incapaces de gene-
rar ningun tipo de innovacién educativa. (DCB, 1989: 21)

Loégicamente, la interpretacion preformista del desarrollo del disefio alimenta a quienes
desean limitar la aparicién de nuevas respuestas, tanto como a quienes desean imponer sus
propias propuestas presentandolas como las que el disefio curricular establece.

Lejos de esa interpretacién preformista se encuentra la interpretacion adaptativa, es decir,
una interpretacion del desarrollo del disefio que hace del desarrollo una oportunidad para la

innovacion, para el cambio y la innovacion.

3. CURRICULO Y COMPETENCIAS BASICAS: LA BUSQUEDA DE UN CURRICULO DEMOCRATICO

La nueva definicién del curriculo fijada por la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006)
incorpora el término “competencias basicas” como parte de los elementos que conforman
esta realidad educativa. La definicién del término curriculo, que se propone en la nueva ley
organica es, sustancialmente, la misma que se hizo en la LOGSE y que se ha mantenido en
la LOCE, salvo la novedad a la que me refiero.
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A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se entiende por curriculo el conjunto de objetivos,

competencias bdsicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacién de cada una de las
enseflanzas reguladas en la presente Ley (Art. 0)

La incorporacion de la idea de “competencias” a la definicién del curriculo pretende con-
tribuir a resolver tres problemas distintos:

* ¢qué aprendizajes pueden ser considerados socialmente relevantes?

* ¢qué cultura es considerada socialmente necesaria para alcanzar esos aprendizajes? y,
finalmente,

* ¢bajo qué condiciones es posible lograr que la cultura seleccionada contribuya a lograr
los aprendizajes deseables?

La elaboracion de disefios curriculares basados en competencias basicas pretende contri-
buir a la resolucion de estas tres cuestiones mediante a una respuesta directa a la primera y
a la segunda de ellas. El concepto de competencias, asi como el modelo tedrico que explica
su desarrollo serviran de criterio de seleccién para determinar tanto los aprendizajes como
los contenidos que pueden tener valor educativo. A través de estas dos decisiones se confia
en lograr unas condiciones de escolarizacion adecuadas. En este sentido, no es lo mismo
considerar las competencias como un “conjunto de comportamientos y de realizaciones efi-
caces” (version conductista) que como “una conjuncién de habilidades cognitivas y no cog-
nitivas que caracterizan a las personas con un elevado grado de éxito en su desempefio pro-

fesional (version cognitivista) (ver figura 2).

Los responsables del Proyecto DeSeCo proponen una definicion del término competen-
cia basada en dos perspectivas: una petrspectiva externa y otra internal.

Vista desde fuera una competencia puede ser definida como la habilidad que permite superar
las demandas sociales o individuales, desarrollar una actividad, o una tarea. Vista desde dentro,
cada competencia es construida como una combinacién de habilidades practicas y cognitivas,
conocimiento (incluyendo conocimiento tacito), motivacion, valores, actitudes, emociones y
otros componentes de conductuales y sociales que hacen posible la realizacién de una determi-
nada accién. (OCDE-DeSeCo, 2002: 8)

1 A comptence is defined as the ability to meet individual or social demands succesfully, or to carry out an
activity or task. This external, demand-oriented, or funcional approach has the advantage of placing at the
forefront the personal and social demands facing individuals. This demand-oriented definition needs to be
complemented by a conceptualition of competencies as internal mental structures -in the sense of abili-
ties, capacities or disposiions embedded in the individual. Each competence is built on a combination of
interrelated cognitive and practical skills, knowledge (including tacit kowledge), motivation, value orienta-
tion, attitudes, emotions, and other social ande behavioral components thar together can be mobilized for
effective action. (DeSeCo: 2002)
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Figura 2. Dos visiones de las competencias
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Fuente: Martin Vares, adaptado de Spencer & Spencer, (1993); Satre y Aguilar, (2003)

La legislacion espafola incluyé el concepto de “competencia” dentro del marco de la
Formacion Profesional desde la Ley Organica de Ordenamiento General del Sistema Educativo
(1990). Sin embargo, en ese momento se optd por utilizar este concepto sélo para este tipo
de ensefianzas, mientras que para la educacion obligatoria se opto por el término “capaci-
dades”.

Las “competencias basicas” o “competencias clave” son definidas como un conjunto de
competencias que permiten a las personas participar activamente en multiples campos y
contextos sociales, y contribuyen tanto a que estos tengan éxito en su vida como a buen fun-
cionamiento de la sociedad. LLas competencias clave son necesarias tanto para las personas
como para la sociedad. El proyecto DeSeCo ha permitido identificar tres grandes grupos de
competencias clave, cada uno de los cuales puede incluir un nimero variable de competen-

cias (ver Cuadro 3).

Cuadro 3. Competencias clave (DeSeCo, 2002)

* Actuar autbnomamente.
— Habilidad para defender y afirmar sus propios derechos, intereses, responsabilidades,
limitaciones y necesidades.
— Habilidad definir y desarrollar planes de vida y proyectos personales.
— Habilidad para actuar dentro de grandes escenarios y contextos amplios.
* Usar herramientas de forma interactiva.
— Habilidad para usar, interactivamente, un lenguaje, simbolos y textos.
— Habilidad para usar, interactivamente, el conocimiento y la informacion.
— Habilidad para usar, interactivamente, las tecnologfas.
* Actuar en grupos socialmente heterogéneos.
— Habilidad para relacionarse bien con otras personas.
— Habilidad para cooperar.
— Habilidad para dirigir y resolver conflictos.
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La seleccion efectuada en el Proyecto DeSeCo tiene una gran importancia tanto por su

procedimiento de elaboracion (el mas amplio que conocemos) como por servir de referen-
cia para la seleccion efectuada por la Uniéon Europea.

El Parlamento europeo y el Consejo de Europa (2005), ante la necesidad de responder a
la misma cuestién planteada desde distintos paises, acordaron elevar una recomendacion en

la que se explicitaban un conjunto de competencias clave (cuadro 4).

Cuadro 4. Seleccion de competencias clave en la Uniéon Europea

a) Comunicacién en lengua materna,

b) Comunicacion en lenguas extranjeras,

¢) Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologfa,

d) Competencia digital,

e) Aprender a aprender,

f) Competencias interpersonales, interculturales y sociales, y competencia civica,
@) Espiritu de empresa, y

h) Expresion cultural.

Por su parte el Ministerio de Educacién y Ciencia, ha tomado como referencia esta alti-
ma seleccion y ha elaborado un documento de trabajo que ya ha sido enviado a las
Comunidades Auténomas para iniciar el proceso de elaboracion de los disefios curriculares
de las distintas etapas educativas. En este documento se han definido de otro modo las com-
petencias clave de la Unién Europea, pero se ha mantenido la seleccién (cuadro 5).

Cuadro 5. Seleccion de las competencias basicas en Espafia (MEC)

. Competencia en comunicacion lingtistica.

. Competencia matematica.

. Competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico.
. Tratamiento de la informacién y competencia digital.

. Competencia social y ciudadana.

. Competencia cultural y artistica.

. Competencia para aprender a aprender.

o N N Ul B~ LN~

. Autonomia e iniciativa personal.

| 96 | DIDACTICA GENERAL



Las construccion social del curriculo: del disefo curricular al curriculo de la escuela | MOD 3 |

4. LA ATENCION A LAS NECESIDADES EDUCATIVAS: ESTRATEGIAS PARA LA ADAPTACION
CURRICULAR

Las cinco estrategias que hasta el momento se han planteado, aunque no todas se hayan
incorporado al sistema educativo son:

a) La biisqueda de una ignaldad de oportunidades.
b) La compensacion de las designaldades sociales.
¢) La atencion a la diversidad.

d) La creacidn de itinerarios.

¢) La biisqueda de la inclusividad.

Cada una de estas estrategias ofrece posibilidades y limitaciones propias pero todas ellas
son compatibles con un modelo de escolarizaciéon comprensivo.

a) La biisqueda de la ignaldad de oportunidades

La primera estrategia centrd su atencion es garantizar un puesto escolar a cualquier estu-
diante capacitado. Esta estrategia puso en marcha una politica de becas, o una politica de
residencias y comedores escolares, que todavia puede tener utilidad. Sin embargo, dentro de
esta estrategia no habia previsto cambios en las condiciones en las que la escuela acogia a
los alumnos.

b) La compensacion de las designaldades educativas

La segunda estrategia centrd su atencion en el desarrollo social y cultural de las zonas
mas desfavorecidas junto el apoyo a determinados alumnos, pero sin alterar sustancialmen-
te la escuela. En el marco de esta estrategia se desarrollaron programas de apoyo a los alum-
nos, se incorporaron algunos profesores de apoyo a determinados centros y facilitaron
recursos a determinadas zonas y municipios, basandose en la designacién de “zonas o cen-
tros de atencién preferente”.

¢) La atencion a la diversidad

LLa tercera estrategia centra su atencion en el cambio de escuela, en esta estrategia se con-
sidera que el medio escolar debe ser un medio favorable para alumnos con distintas carac-
terfsticas y que, en consonancia debe, ofrecer oportunidades para el aprendizaje de todos.
En el marco de esta estrategia surge, por primera vez, la posibilidad de generar cambios
curriculares para que los alumnos que lo necesiten puedan alcanzarlos objetivos previstos
para el aprendizaje.
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d) Los itinerarios

Este tipo de respuesta a la diversidad, aunque ya existia en la formacién profesional, fue
incorporada a la Etapa Secundaria Obligatoria por la LOCE siendo uno de los aspectos mas
polémicos y contestados de esta Ley.

1. Enlos cursos tercero y cuarto, las enseflanzas se organizaran en asignaturas comunes y en
asignaturas especificas, que constituiran itinerarios formativos, de idéntico valor académico.

2. En tercer curso, los itinerarios seran dos: Itinerario Tecnoldgico e Itinerario Cientifico-
Humanistico. En cuarto curso seran tres: Itinerario Tecnologico, Itinerario Cientifico e
Itinerario Humanistico. El cuarto curso se denominara Curso para la Orientacion
Académica y Profesional Postobligatoria. Tendra caracter preparatorio de los estudios
postobligatorios y de la incorporacion a la vida laboral. En la determinacion de las ense-
flanzas comunes se estableceran las asignaturas comunes y especificas de los itinerarios.

3. Al finalizar el segundo curso, con el fin de orientar a las familias y a los alumnos en la
eleccion de los itinerarios, el equipo de evaluacion, con el asesoramiento del equipo de
orientacion, emitira un informe de orientacion escolar para cada alumno. La eleccion de
itinerario realizada en un curso académico no condicionara la del siguiente.

4. Los centros sostenidos con fondos publicos deberan ofrecer todos los itinerarios esta-
blecidos en la presente Ley. Las Administraciones educativas podran adecuar este prin-
cipio a la demanda de los alumnos y a las caracteristicas y recursos de los centros.

5. El Gobierno, previo informe de las Comunidades Auténomas, podra establecer nuevos
itinerarios y modificar los establecidos en la presente Ley. (LOCE, 2002: art. 26)

e) La biisqueda de la inclusividad

Las cuatro estrategias que hemos presentado son las que han venido siendo utilizadas en
nuestro sistema educativo, ya sea de forma conjunta o por separado. Sin embargo, no son
las tnicas estrategias posibles, ya que podriamos considerar una cuarta estrategia, denomi-
nada estrategia de inclusividad. En el marco de esta estrategia se adoptaria medidas destina-
das a generar un medio escolar adaptado a las caracteristicas de cada uno de los alumnos,
esto supondria cambios curriculares y organizativos.

Lo cierto es que todas las estrategias pueden contribuir a mejorar la capacidad de res-
puesta del sistema educativo para atender a las necesidades educativas del alumnado, por eso
no es necesario considerarlas excluyentes, pero conviene encontrar la combinacién mas ade-
cuada de cada una de ellas, en cada comunidad, en cada escuela y en cada aula. Asi como el
centro de decision que mejor podria utilizarlas, la administracion publica, los centros, los
servicios de apoyo, etc.

Los desafios que plantea la atencién a la diversidad y la consecucion del éxito escolar de los alum-
nos requieren una actitud favorable a la innovacion y a la experimentacion. Las circunstancias en
que viven los adolescentes y los jévenes van cambiando al mismo ritmo con que se transforma la
sociedad. Por ese motivo, la educacion no puede concebirse como una actividad estandarizada ni
regulada de una vez para siempre, sino que hay que desarrollar actitudes y modos de actuacién
que permitan su paulatina adecuacién a circunstancias y demandas cambiantes. (MEC, 2004: 57)
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Esta actitud abierta, orientada a la innovacién y a la experimentacion es la que viene
caracterizando a las experiencias educativas que el MEC toma como referencia de las mejo-
res practicas.

Las experiencias realizadas en muchos pafses desarrollados han puesto de manifiesto que, junto
a las medidas anteriormente sefialadas, existen otros medios adicionales para atender a la diver-
sidad de los estudiantes de la educacion secundaria y también para compensar las situaciones
deficitarias de partida en que algunos de ellos se encuentran. Las denominadas escuelas aceleradas,
que no se conforman con separar a los alumnos con mas problemas para darles un tratamien-
to diferenciado, sino que ponen los medios necesarios para asegurar su avance, su integracion
y su éxito escolar, o las diversas experiencias de #utoria por pares o de mentores, en que estudiantes
mayores (en ocasiones, universitarios) o adultos voluntarios ayudan a la recuperacion escolar de
alumnos con problemas de aprendizaje o de conducta, llevan varias décadas demostrando de
forma probada su eficacia para recuperar el retraso de los alumnos con mas problemas e inser-
tarlos con garantias de éxito en la vida escolar. Del mismo modo, la experiencia francesa de las
gonas prioritarias de educacion, las ayudas concedidas en Bélgica a los centros con mas de un 10%
de alumnos con problemas sociales o culturales o algunos programas britanicos, como el deno-
minado Excellence Challenge, que se propone conducir hasta la universidad a los alumnos de ori-
gen social desfavorecido pero con posibilidades de conseguitlo, ponen de manifiesto que las
medidas de orden pedagdgico han de ir acompafiadas de incentivos al logro de objetivos social
y educativamente valiosos. (MEC, 2004: 58)

5. DIVERSIFICAR LA ENSENANZA PARA ADAPTAR EL CURRICULO: LOS RETOS DE UNA ESCUELA
INCLUSIVA

El concepto de inclusion que aqui vamos a sostener y desarrollar, es un concepto que amplia
y profundiza la idea de comprensividad, y que se opone a un concepto de “exclusion” que
durante muchas décadas ha formado parte esencial de la ideas y las practicas educativas.

..nuestros sistemas educativos empleaban dos mecanismos de exclusion: el primero, de aplica-
cién fulminante, expulsaba de mi colegio a cualquier alumno que planteara un problema de con-
ducta grave; el segundo, algo mas lento y sutil, pero igualmente implacable, expulsaba a los
alumnos que planteaban cualquier dificultad en la comprension o la velocidad de su aprendiza-
je. De esta forma -como decfan los Alumnos de Barbiana-, nuestros sistemas educativos fun-
cionaban como un hospital cuyo servicio de urgencias echara a la calle a los heridos més graves
y a los enfermos dificiles. Esta pedagogia de la exclusion se basaba explicitamente en la idea de
que estudiar era un privilegio, y que los alumnos maleducados o sin cualidades debian dejar las
escasas plazas escolares a otros mejor dotados. Sin embargo, en las dltimas décadas del siglo xx,
los sistemas educativos europeos modificaron radicalmente la tradicion excluyente de nuestras
instituciones educativas, al lograr la escolaridad plena en la educacion primaria y declarar obli-
gatoria, también por primera vez en la historia, la educacién secundaria. (Esteve en Tomlinson,

2001: 9 y 10)

La inclusividad es una nueva forma de aproximarse a la institucionalizacién del derecho
a la educacion. La inclusividad continua con la idea de una escuela comun para todos (com-
prensividad) pero se interesa por lograr que esta escuela responde a las necesidades de cada
uno (inclusividad), para lograrlo se organiza como una escuela centrada en el aprendiz y no

soélo en el aprendizaje. Las escuelas inclusivas no persiguen integrar a los alumnos y alumnas
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en la normalidad propia de la mayoria, sino incluir a todos en una escuela con capacidad

para proporcionar la respuesta educativa que cada uno necesita.

El concepto de integracion supuso un verdadero hallazgo en nuestro pafs al permitirnos
replantear la relacion entre la respuesta educativa que se ofrecia a algunos alumnos y algunas
alumnas la que se ofrecfa a otros u otras. L.a respuesta educativa, antes de que surgiera el con-
cepto de integracion, era segregadora, es decir la respuesta perseguia la creacion de ambientes
homogéneos que permitirfan acoger grupos de alumnos y alumnas de caracteristicas similares.

La respuesta segregada basada en la homogeneidad cred escuelas y aulas especiales. La
respuesta integradora basada en el reconocimiento de minorias que podian ser educadas
dentro de las instituciones de la mayorfa cre6 formas combinadas de centros y aulas.

El término inclusivo, que se utiliza con frecuencia para denominar tipos de centros y de
aulas, supone un paso mas en el camino de la integracion. Susan y William Stainback (1999)
se hacen eco de algunas de la razones que justifican el cambio conceptual desde la integra-
cion a la inclusion, de todas esas razones hay una que en buena medida puede resumirlas vy,
por tanto ayudarnos a comprender las dimensiones el cambio.

Por dltimo, se ha producido un cambio en cuanto a la idea de ayudar sélo a los alumnos con
discapacidades en las escuelas corrientes. El centro de atencién se ha ampliado, para ocuparse
de las necesidades de apoyo de todos y cada uno de los miembros de la escuela (es decir, tanto
el personal de plantilla como los alumnos) para que consigan el éxito y se sientan seguros y bien-
venidos. (Stainback, Stainback y Jackson, 1999: 22)

La idea de inclusividad orienta la accién educativa hacia el trabajo conjunto de la comu-
nidad y tiene como destinatarios a todos los miembros que constituyen esa comunidad. La
escuelas y aulas inclusivas son, en cierto modo, escuela y aulas no graduadas, dado que los
criterios de agrupamiento son muy diversos y dan lugar a muchos tipos y formas de agru-
pamiento, de modo que se puede pertenecer a mas de un grupo, no por razones diversas,
no relacionadas directamente con criterios de grado o nivel académico. En las escuela inclu-
sivas el aula se convierte en el punto de central de atencién, si bien es cierto que las aulas
inclusivas son muy distintas a las aulas ordinarias de un centro “normal”.

En las escuelas inclusivas, todos los alumnos estian en las aulas ordinarias durante todo el tiem-
po; en consecuencia, todo el personal y todos los recursos pueden dedicatse por entero a la edu-
cacion general. Ademas, no hay que dedicar recursos valiosos ni tiempo a clasificar, calificar y
decidir la asignacion de los alumnos a diversos grupos. Los educadores “generales” y los “anti-
guos” educadores especiales pueden dedicarse a proporcionar a cada alumno los programas
educativos estimulantes y adecuados a sus propias necesidades y capacidades. (Stainback, Stainbarck
y Jackson, 1999: 25)

El problema al que se enfrentan las escuelas dotadas de aulas inclusivas no es tanto cémo
integrar a unos pocos en la mayorfa, sino en cémo crear un sentido de comunidad que acep-
te el compromiso de lograr el éxito para todos elaborando la respuesta educativa para cada uno.
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El paso a las escuelas inclusivas tiene diversas ventajas en relacion con el mantenimiento de los
enfoques tradicionales que tratan de ayudar a los alumnos con discapacidades o desventajas a
“adaptarse a la normalidad”. Una de ellas consiste en que todo el mundo se beneficia de unas
escuelas inclusivas preocupadas por el modo de establecer comunidades que apoyen y atiendan
a todos los alumnos y no sélo a determinadas categorfas seleccionadas... Cuando las escuelas y
clases de la barriada desarrollan el sentido de la comunidad, es decir, cuando la educacién es
sensible y responde a las diferencias individuales de todos y cada uno de los miembros de la
escuela, todos los nifios se benefician. (Idem, 25)

Los estudiantes no son iguales, en sus caracteristicas, algo que todos sabemos, sin embar-
go, nuestros sistemas de escolarizacion los “igualan” dentro de un proceso generalizado de
normalizacién. Los estudiantes se diferencian no sélo por su dotacién natural, sino por su
dotacion cultural. La primera dotacion lograr explicar, en parte, el éxito o el fracaso escolar
en la escuela. La segunda dotacién, también contribuye al éxito o al fracaso escolar. Sin
embargo, el problema estriba en la capacidad de respuesta que la escuela a los alumnos con
estas diferencias. Desgraciadamente, la capacidad de respuesta es muy poca. De hecho, la
escuela somete a los alumnos a un proceso de igualaciéon que, como ya hemos comproba-
do, no lograr reducir las diferencias y las transforma en desigualdades.

La diferenciacion de la ensefianza es una forma de responder a la desigualdad dentro de
la escuela. La diferenciaciéon de la ensefianza es, por tanto, una exigencia directa de una
forma de concebir el derecho a la educacién como, ante todo, el derecho a aprender. La dife-
renciada requiere que los profesores sean flexible en su enfoque para ensefiar y ajusten el
curriculo a los aprendices mas que los aprendices al curriculum. Asi pues, la diferenciacion
de la ensefianza se basa en la aceptacion de un principio: los enfoques instructivos deben
variar y ser adaptados a los estudiantes individuales.

La instruccién diferenciada es un proceso para todos los estudiantes puedan aprender en
la misma clase aunque tengan rasgos diferentes. El proposito de diferenciar la instruccion
es maximizar los crecimiento y éxito individual de cada estudiante conociendo a cada estu-
diante y ayudandole en su proceso de aprendizaje.

Una ensefianza diferenciada no es otra cosa que una enseflanza que ofrece a cada alum-
no las oportunidades necesarias para alcanzar aquellos aprendizajes que se han considerado
necesarios. La ensenanza puede diferenciarse, ya sea por la incorporacién de nuevos elemen-
tos, ya sea por la combinacion de elementos ya existentes. Para reconocer distintas formas
de diferenciar la ensefianza Tomlinson (2001) ha propuesto diferentes criterios:

* El contenido (lo que el estudiante tiene que aprender o como el estudiante conseguira
acceso a la informacion) .

* El proceso (las actividades que el estudiante aborda para dominar el contenido).
* Los productos que el estudiante obtiene con su aprendizaje.

* El ambiente de aprendizaje (todo aquello configura el clima del centro o el aula).

La ensefianza se puede diferenciar por tanto atendiendo a distintos aspectos, siguiendo
distintas estrategias y, como resultado, puede adoptar distintas formas. Sin embargo, hay un
conjunto de principios que podrian ser compartidos por todos los educadores que realicen
una enseflanza diferenciada:
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1. Relacionar el contenido de la ensefianza con problemas o temas préximos a los alumnos.

2. Facilitar la integracién de los contenidos aportados por las distintas disciplinas.

3. Animar a los estudiantes a comprometerse en su propio aprendizaje y dejandoles opor-
tunidades para que asumen responsabilidades

4. Crear un clima de colaboracién entre los alumnos y animandolos a que comparten sus
aprendizajes.

5. Desarrollar en los alumnos las destrezas de pensamiento, asi como su capacidad para la
indagacion.

6. Enriquecer el medio escolar con todas experiencias, recursos y oportunidades que sean

posibles.
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ACTIVIDADES

1. Leer y comentar el texto del profesor Enrique Sanchez, titulado Despiece del curriculo del
Sistema  educativo  espasio/l que se encuentra en la direcciéon electronica
http:/ /www.rieoei.org/deloslectores/368Sanchez. PDF

2. Representar graficamente el modelo de disefio y desarrollo curricular, indicando los dife-
rentes niveles de decision, asi como las decisiones que es posible adoptar en cada uno
de ellos y los agentes que toman esas decisiones.

3. Estudiar las diferentes estrategias de atencion a la diversidad identificar sus similitudes y
diferencias y ejemplificar cada una de ellas con una situacion real.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. El actual modelo para el disefio y el desarrollo del curriculo surgié de:
a) La Ley General de Educacion.
b) La Ley Organica de Calidad de la Educacion.
¢) La Ley de Ordenaciéon General del Sistema Educativo.

d) La Ley Organica de Educacion.

2. El modelo para el disefio y el desarrollo del curriculo es un modo:
a) de arbol,
b) en cascada,
¢) de bifurcacion,

d) de estratificacion.

3. El modelo de disefio y desarrollo del curriculo presenta:
a) dos niveles de decision,
b) tres niveles de decision,
¢) cuatro niveles de decision,

d) cinco niveles de decision.

4. La novedad qué presenta la nueva definicion de curriculo es:
a) las capacidades,
b) los Objetivos de Etapa,
c) los Objetivos de Area,

d) las competencias basicas.

5. La estrategia de atencion a la diversidad que se propuso en la LOCE fue:
a) los itinerarios,
b) la compensacion de las desigualdades,
¢) la inclusividad,

d)la adaptacion curricular.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. ¢
2.b
3.b
4.d
5.a
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GLOSARIO DE TERMINOS

Competencia bisica: una combinaciéon de habilidades practicas y cognitivas, conocimiento
(incluyendo conocimiento tacito), motivacion, valores, actitudes, emociones y otros com-
ponentes de conductuales y sociales que hacen posible la realizacién de una determina-
da accion.

Escuela inclusiva: escuelas que tratan de proporcionar la respuesta educativa que cada uno
necesita.

Inclusion: una estrategia de atencién a la diversidad centrada en el aprendiz, mas que en el
aprendizaje, que considera a cada alumno un sujeto diferente.

La direccion electronica:

http:/ /www.profes.net/varios/glosario/glosario.asp?inic=C&trm=Curticulo permite el
acceso a un glosario muy amplio de los términos educativos mas frecuentes.
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Manuales docentes de Educacion Primaria

La ensenanza como construccion del curriculo
y el desarrollo profesional del profesorado



PRESENTACION

Elideal es que la especificacion del curriculo aliente una investigacién y un programa de desarro-
llo personales por parte del profesor, mediante el cual éste aumente progresivamente la compren-
sion de su propia labor y perfeccione asi su ensefianza. (L. Stenhouse)

El Médulo 3 nos ha permitido reconocer en el curriculo que cada centro ofrece a su
alumnado una construccion social en la que participan y, por tanto, son responsables dife-
rentes agentes educativos. En la Introducciéon de ese Médulo se presentaba la idea central:
el curriculo que los centros ofrecen a sus alumnos no es, exclusivamente, una construccion pro-
fesional sino que es, ante todo, una construccion social, dado que son multiples los agentes
que participan tanto en el disefio como en el curriculo final. En este Médulo 4 vamos a cen-
trar la atencién en la construccion profesional del curriculo. La idea central serd esta: la
construccion del curriculo y el desarrollo profesional del profesorado estan estrechamente
unidos (como supo apreciar Stenhouse) de modo que las posibilidades de decision y las
competencias para decidir se entrecruzan continuamente. Asi, la elaboraciéon disefios curri-
culares abiertos y flexibles que requieren una adaptacion permanente a la realidad, presupo-
nen el concurso de educadores con competencias que le permitan adoptar decisiones efica-
ces. Dicho de otro modo: los disefios curriculares abiertos obligan a los educadores a
ampliar el sentido de su profesionalidad ya que se ven obligados a tomar decisiones impot-

tantes para el éxito en el aprendizaje.

Las ideas que se exponen en este Médulo ponen en evidencia la siguiente afirmacion: /a
profesionalizacion del docente se considera un proceso destinado a mejorar su autonomia, su autocontrol, y
la corresponsabilidad en sus actuaciones.

Este esfuerzo por profesionalizar la funcién docente se corresponde con un cambio en
el sentido y el significado de la ensefianza. Este cambio tiende a reducir los aspectos rela-
cionados con la transmisiéon y ampliar los aspectos relacionados con la comunicacién, el
intercambio de valores, el respeto a la multiculturalidad, etc. Ia profesionalizacion docente
es, en buena medida, una consecuencia de la mejora en la calidad de la educacion, y de la
necesidad de concebir la ensefianza como una forma de ayuda al desarrollo humano

La profesionalizacién del docente es, por otra parte, una exigencia derivada del cambio
en la configuracion del sistema educativo, especialmente, del cambio como definidor del

curriculo.
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El cambio en la posicién del docente como definidor significa, ante todo, la aparicion de

nuevas posibilidades para responder a los interrogantes basicos de la accién de educar. El
interrogante basico de cualquier educador siempre es el mismo: ¢qué hacer? Las respuestas
a este interrogante pueden ser muy diferentes ya que, como reconoce el dicho: “cada maes-
trillo tiene su librillo”. Sin embargo, en la practica, las respuestas a ese interrogante no son
tan diferentes. Ni lo son para el mismo sujeto, que siempre suele responder lo mismo, ni lo
son para diferentes sujetos ante situaciones similares. ;Por qué se reducen las posibilidades?,
¢qué hace que pueda llegar a producirse un patrén de comportamiento reconocible, inclu-
so cuando los supuestos desde los que se actian son diferentes? La respuesta a estos inte-
rrogantes es facil de expresar pero dificil de explicar: las acciones educativas son acciones
socialmente reguladas (“normativizadas”, o “normalizadas”), sujetas a las limitaciones del
sistema en el que se desarrollan. Cuando una persona se propone ensefiar a otra a leer, al
menos en principio, se enfrenta a la situacién teniendo que elegir entre multiples posibilida-
des. Sin embargo, s6lo una de esas posibilidades se activa, y esa eleccion, que aparece como
una eleccién individual, suele ser también la mas frecuente. Hay algo en esa decision que la
hace a nuestros ojos la mas racional, la mas adecuada, la mas logica e incluso, en muchas
ocasiones, la tnica posible. ¢;Por qué?, porque esa elecciéon forma parte de un sistema, es la
que mejor se adapta a sus condiciones, la que menos dificultades crea, la menos cuestiona-
da. Lo cual no significa, obviamente, que sea la decision mas acertada.

Leer siguiendo el método silabico ha sido durante muchos afios una decisioén incuestio-
nada cuya razon de ser no debe buscarse sélo en una eleccién individual, sino en la existen-
cia de un sistema global que le permitia presentarse como la mas adecuada. La légica de las
decisiones educativas no es solo una légica de situaciones sino, también, una logica institu-
cional. De aqui la gran importancia que tiene conocer y comprender los elementos y caracte-
risticas del sistema educativo en el que se desenvuelven las acciones educativas.

Los sucesivos procesos de reforma del sistema educativo han provocado entre los edu-
cadores muchas dudas e incertidumbres. Buena parte de esas dudas se deben al hecho de que
no termina de comprenderse cual es el tipo de respuesta que ahora puede ser considerada
como légica y razonable, para cada una de las situaciones educativas, dentro del nuevo sis-
tema: ¢como hay que ensefiar ahora? Esta dependencia de la respuesta educativa prefijada,
que los docentes ponen de manifiesto, puede ser considerada un inconveniente y una debi-
lidad, pero no puede dejar de ser analizada en cualquier intento de aproximacion a los pro-
blemas educativos.

OBJETIVOS

Al finalizar este Médulo se podran alcanzar las siguientes competencias:

* Identificar las caracteristicas de la enseflanza como actividad profesional y la estrecha
relacién que estas caracteristicas tienen con el modo en que se define el modelo de dise-
flo y desarrollo del curriculo.

¢ Utilizar diversos criterios para analizar la realidad actual del profesorado, asi como sus
similitudes y diferencias.
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* Comprender y valorar las consecuencias que tiene para el desarrollo profesional del
profesorado, la autonomia pedagdgica de los centros educativos.

¢ Identificar los distintos modos del pensamiento docente y su contribucién al desarro-
llo de unos saberes profesionales propios.

ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. La ensefianza como construccion del curriculo y
la profesionalizacién del profesorado.

2. La profesion de educar: estructura del puesto de trabajo.

3. Estructura del puesto de trabajo y competencias profesionales.

4. Pensamiento docente y practica educativa.

EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS

1. LA ENSENANZA COMO CONSTRUCCION DEL CURRICULO Y LA PROFESIONALIZACION
DEL PROFESORADO

Hay un sentido general en el que calificar a la ensefianza como una profesioén no ofrece
ninguna duda: si el término se utiliza para designar cualquier actividad remunerada, la ense-
flanza es una profesion. Mas alla de ese sentido general, la calificacién se torna problema-
tica ya que al concepto de profesion se le asocian otros significados. Estos significados se
derivan, en la mayor parte de los casos, de un analisis comparativo con otras actividades
proximas. A partir del analisis comparativo se dibujan criterios y se establecen condiciones.

Criterios y modelos de profesionalizacion

La determinacién de criterios de demarcacion entre las actividades profesionales y otras
actividades ocupa una buena parte de la literatura sobre el tema. El estudio de Musgrave
es, sin lugar a dudas uno de los estudios clasicos en esta perspectiva. Los criterios expues-
tos por Musgrave (1972) son:

1. El tipo de conocimientos.
2. El control del ingreso en la profesion.

3. La existencia de codigos de conducta profesionales.
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4. La libertad de ejercicio de la profesion.

5. La existencia de organizaciones profesionales.
6. Las condiciones en que se desarrolla el trabajo.

7. El reconocimiento social de la profesion.

La perspectiva adoptada por Musgrave fue criticada por caracterizar las actividades pro-
fesionales como entes rigidos, constituidos de una vez y para siempre. De aqui que, en estu-
dios posteriores, se adoptara una perspectiva mas dindmica. En esa perspectiva dinamica
podemos situar los estudios de Darling-Hammond, Wise y Pease (1983) quienes proponen
identificar la actividad docente a partir de cuatro categorias:

¢ Trabajo
* Oficio

¢ Profesién

* Arte

Estas cuatro categorfas van marcando progresivamente, a través de algunos criterios, la
distancia entre distintas formas de actuar. Los criterios basicos, que los autores proponen,
para marcar las diferencias son: el tipo de conocimiento disponible, y el grado de autono-
mia en la adopcién de decisiones. Estos dos criterios de demarcacion simplifican los crite-
rios expuestos por Musgrave. Al comentar esas categorfas Ghilardi (1993) expone de este
modo la caracterizacion de la docencia como profesion:

...cuando prevalece la dimensién docente no solamente que posea el caudal de técnicas que
mencionabamos en el punto anterior, sino que ademds tenga la capacidad de expresar una valo-
raciéon autébnoma y responsable sobre la oportunidad de aplicar tales técnicas. Para que el docen-
te pueda expresar valoraciones de tipo profesional se le requiere incluso que posea un sélido
caudal de conocimientos tedricos que le permitan orientarse con seguridad en la multiplicidad
de situaciones que pueden presentarsele en el curso de su actividad. (Ghilardi, 1993: 23)

Tal y como puede apreciarse la profesionalizacion del docente requiere, el dominio de
distintos tipos de conocimiento: un conocimiento técnico (“caudal de técnicas”), un cono-
cimiento tedrico (“que le permitan orientarse con seguridad en la multiplicidad de situacio-
nes”) y un conocimiento “practico”. Los conocimientos disponibles garantizan el ejercicio
de su actividad y le apoyan en su autonomia. Precisamente la existencia de esa autonomia es
la que impone condiciones a las organizaciones en las que los profesionales desarrollan su
actividad. Los dos criterios anteriores de demarcacién, son aceptados por un gran nimero
de autores entre los que podemos incluir a Goodlad (1990) y Carr y Kemmis (1988) quie-
nes coinciden ademas en incorporar un tercer criterio: el compromiso ético con los usua-
rios o clientes de la actividad.

Dentro del marco conceptual que genero el proceso de reforma del sistema educativo
promovido por la LOGSE, podemos encontrar referencias expresas a los dos criterios de
profesionalidad anteriormente mencionados. A proposito del conocimiento profesional, el
Libro Blanco para la Reforma reconoce que:
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Los conocimientos propios de la profesion docente se sitGan en la interseccion de la teoria y de
la practica, de la técnica y del arte. Se trata de un conocimiento complejo y practico, de un saber
y de un saber hacer. (ILibro Blanco, 1989)

Sean unos u otros los criterios que se reconozcan el juicio que merece la ensefianza como
profesion es diferente, de aqui su importancia. Carlos Marcelo (1989), por ejemplo, toman-
do los criterios propuestos por Hoyle (1980) y los estudios de Buchmann, concluye con la
imposibilidad de reconocer a la enseflanza como una profesion. Las caracteristicas descritas
por Buchmann son las siguientes:

1. Ser un trabajo aislado.
2. Los controles son débiles.
3. Las recompensas no se relacionan directamente con el rendimiento.

4. La carrera docente es plana.

A estas caracteristicas el propio Carlos Marcelo afnade tres:
1. El individualismo.
2. El conservadurismo.

3. El presentismo.

Las tradiciones de profesionalizacion en la ensenianza

Todas las sociedades humanas conocidas han encontrado alguna forma de transmitir a
las generaciones futuras la cultura que consideraban util. Esta es una constante de la histo-
ria humana, ya que, inevitablemente toda sociedad se asienta sobre algin tipo de conoci-
miento. El conocimiento transmitido a través de la educacion permite transferir a las nue-
vas generaciones las experiencias vividas.

Asi el pastor “ensefiaba” a su hijo a cuidar el ganado, y las mujeres a sus hijas “ensefia-
ban” a sus hijas las labores de la casa. Los caballeros “ensefiaban’ a los escuderos el mane-
jo de las armas, los artesanos a los aprendices el oficio de trabajar la madera y los clérigos
el oficio de predicar, o la suprema teologia. Todas las sociedades han reconocido a unas pet-
sonas como depositarios del conocimiento o la cultura util y a otras como posibles destina-
tarios, pero solo en el interior de las sociedades modernas (a partir del siglo XVII) se ha con-

siderado necesario ensefar a todas las generaciones futuras una “cultura general”.

En todos los casos mencionados los poseedores de la cultura transmitian su conocimien-
to en lugares concretos, no diferenciados, el taller, la casa, el campo, el gimnasio, o la esqui-
na de cualquier calle, o las universidades. Ninguno de ellos era considerado ensefante, sino
pastort, o carpintero, o madre, o clérigo etc. S6lo cuando se abre hueco la idea de que hay
necesidad de definir una cultura comun, que actiie como sustrato, a las diferentes culturales
locales o profesionales, surge la idea de un “enseflante”, es decir de una persona que asuma
la responsabilidad de transmitir esa “cultura comun”.
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Las escuelas surgen como institucion diferenciadas para transmitir esa “cultura comin”

y los primeros ensefiantes, a diferencia de los clérigos universitarios, ensefian una cultura que
ya no es directamente suya, sino la que la “sociedad” le pide que transmitan.

Lo que ha de aprenderse y como hacerlo deja de ser una cuestion de grupos sociales concretos
para convertirse en un problema pedagégico, no sélo para la educacion de esos grupos socia-
les sino también para la de todos los ciudadanos. (Lundgte, 1992: 30)

Valga esta breve y simplificada referencia histérica para situarnos en el origen de la profe-
si6n de ensefiar y en la doble tradicién que la ha configurado. Por un lado, los “ensefiantes”
que nacen para transmitir una “cultura comun”, los futuros maestros. Por otro lado, los
“ensefantes” que transmiten la cultura que poseen en razén de su funcién social (abogados,
médicos, ingenieros...etc.), estos seran los primeros profesores universitarios y los actuales
profesores de ensefianzas medias.

Esa doble tradicion convive en este momento dentro del sistema educativo, y origina sen-
tidos distintos de profesionalidad. Para unos la ensefianza es su profesion, para otros su pro-
fesién es otra, pero se dedican a ensefiar. Estas dos tradiciones se enfrentan de forma dife-
rente a lo que significa reconocer la ensenanza como un quehacer profesional. Para nosotros
ese quehacer se puede definir a partir de un idea basica: la ensefanza puede ser definida
como un proceso conectivo a través del cual: la cultura atil se transforma capacidades huma-
nas y/o competencias profesionales.

Por nuestra parte, diriamos, asumiendo las conclusiones de Imbernén que el ejercicio de
la ensefianza, en la medida en que representa una funcién social, entrafia: un conocimiento
especifico, un compromiso ético y una corresponsabilizacién con otros agentes sociales.
(Imbernon, 1994)

Las notas comunes en el ejercicio de la funcién docente son: una actividad laboral per-
manente, una actividad publica, una actividad compartida (Imbernon, 1994). Estas notas
son la base sobre la que hemos configurado nuestra propuesta de formacion. Estas notas
pueden interpretarse en dos sentidos distintos un sentido mas amplio y un sentido mas res-
tringido (Hoyle, 1972), tal y como aparece definido en el cuadro 1. El profesional ampliado,
segun Hovyle, posee las cnalidades atribuidas al profesional restringido, pero, ademads, tiene ciertas capaci-
dades, perspectivas y compromisos.
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Cuadro 1. Tipos de profesionalidad del profesorado (Hoyle, 1972)

Profesionalidad restringida

Profesionalidad ampliada

* Un elevado nivel de competencia en el aula;

* Esta centrado en el nifio (o bien, a veces,
en la materia);

* Un elevado grado de capacidad para com-
prender y tratar nifios;

* Obtiene gran satisfacciéon de sus relacio-
nes personales con los alumnos;

* Evalta el rendimiento segun sus propias
percepciones de los cambios producidos

* Considera su labor dentro del contexto
mas amplio de la escuela. la comunidad y
la sociedad;

* Participa en una serie amplia de activida-
des profesionales.

* Se preocupa por unir la teoria y la practica;
* Establece un compromiso con alguna
forma de teorfa acerca del C. y algun

* En el comportamiento y las realizaciones modo de evaluacion.

de los alumnos.

* Asiste a cursillos de indole practica.

2. LA PROFESION DE EDUCAR: ESTRUCTURA DEL PUESTO DE TRABAJO

Existe otra perspectiva desde la que abordar esta cuestion de la profesionalidad: no se
trata de establecer criterios de demarcacion, sino de definir la actividad en sus funciones y
tareas. Esta segunda perspectiva aspira a comprender la actividad docente en su singulari-
dad, no por comparacién con otras actividades.

El concepto clave que orienta esta segunda linea de investigacion es el de “estructura de
tareas”. Este concepto permitirfa identificar las “tareas” que cada docente desarrolla en su
actividad, asf como los recursos que emplea, las condiciones en que las desarrollar, las com-
petencias que requiere...etc. La enseflanza es concebida desde esta perspectiva no sélo como
una actividad, sino como un funcién social que se constituye histéricamente y que, como
tal, se redefine continuamente.

La funcién docente esta entonces en un equilibrio entre las tareas profesionales en la aplicacién
de un conocimiento, el contexto en que se aplican, el compromiso ético de su funcién social y
la estructura de participacion social existente en ese momento y en la que se esta comprometi-
do. (Imbernoén, 1994: 23)

Uno de los planteamientos mas conocidos y directos de esta linea de investigacion nos
la ofrece Gimeno Sacristan, que es ademas uno de los pocos que han realizado investigacio-
nes empirica. Para Gimeno, todas las tareas que realiza el profesor forman un todo con inte-
rrelaciones entre todas ellas, que es lo que configura la estructura de su puesto de trabajo.
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El analisis de la estructura del puesto de trabajo es fundamental, no ya sélo desde el punto de vista

de su eficacia, que es como a veces se ha planteado este tema, sino que tiene que contemplarse
en la investigacion, en la formacién del profesorado y en la innovaciéon de programas dirigidos
a profesores. Se trata de un caso de profesionalidad “diluida”, amorfa a veces y, en cualquier
caso, compleja en si misma, ejercida en tiempos no estrictamente considerados como laborales
y que varfa, en parte, segun el nivel educativo, la especialidad, modelos pedagdgicos, etc.
(Gimeno, 1988: 286-287)

La estructura del puesto de trabajo se puede analizar en tres dimensiones que considera-
mos basicas:

a) En cuanto a su contenido, es decir, la especificacion de funciones diversas, que son varia-
das y desbordan lo que cominmente se entiende por trabajo pedagogico.

b) La ubicacion geografica y temporal de dichas funciones, puesto que se desarrollan en
ambitos diversos: en el aula, en el centro, fuera de ambos, dentro del horario de clase,
dentro del horario laboral en el centro, e incluso fuera de ¢l y del horario laboralmente
establecido.

c) Ciertas funciones se realizan individualmente y otras coordinadas entre diversos profe-

sofres.

Esta forma de planteamiento del problema representa un distanciamiento de los enfo-
ques anteriores, centrados en la busqueda de perfiles profesionales (profesor ideal), o de cri-
terios de demarcacion. Los escasos estudios a los que hemos podido tener acceso nos pet-
miten obtener una primera aproximacion acerca de la posible estructura de tareas de la
ensefanza. A esos estudios pretendemos aportar los que desde el curso pasado venimos rea-

lizando en nuestro centro un conjunto de profesores y alumnos.

Los dos ejemplos que aportamos, como elementos para la discusion, representan otras
tantas conclusiones y metodologifas. El primer ejemplo, elaborado por Miguel Fernandez
Pérez, es una clasificacion general, que segin el propio autor no obedece a ninguna investi-
gacion empirica (cuadro 2).

Cuadro 2. Tareas de la profesion docente (Fernandez Pérez, 1994)

1. Comprender la enseflanza (conceptualizacion/analizadores).
2. Decidir (programacién-metodologia-evaluacion).
3. Organizar la ensefianza (nido ecolégico-nido de nidos).

4. Mejora permanente de la calidad/eficacia de la ensefianza.

El segundo ejemplo que proponemos para el debate, con fines mas ilustrativos que con-
cluyentes, ha sido tomado de la investigaciéon que Gimeno y Fernandez realizaron sobre el
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profesorado de EGB. En este escaso las categorias empleadas son amplias, y estan elabora-
das sobre un estudio empirico (cuadro 3).

Cuadro 3. Actividades que definen la estructura del puesto de trabajo
del profesorado (Gimeno y Fernandez, 1980)

ACTIVIDADES DEL PROFESORADO

ACTIVIDADES DE ENSENANZA

A) Preparacion previa al desarrollo de la ensefianza:
1. El profesor prepara o aprende nuevos contenidos
2. Planificacion de actividades metodologicas, experiencasi de observacion, de labora-
torio...
3. Preparacion, seleccion o construccion de materiales didacticos.
4. Repasar el libro de texto y/o gufas didacticas para el profesor.

B) Ensenanza a los alumnos:
5. Explicaciones orales, demostraciones, sintesis, etc.
0. Dialogos con los alumnos, discusiones sobre los contenidos, etc.

C) Actividades orientadoras del trabajo de los alumnos:
7. Dar instrucciones de como han de realizar los alumnos una actividad, un ejercicio,
distrubuir tareas, etc.
8. Dar instrucciones sobre cémo utilizar instrumentos, aparatos, materiales, etc.
9. Organizar y guiar grupos de trabajo.
10. Organizar el espacio, disponer los materiales, de laboratorio u otros, etc.

D) Actividades extraescolares
11. Acompanar a los alumnos en salidas, excursiones, visitas a museso, etc.
12. Organizar clubes (musica, teatro...), talleres, etc.
13. Preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de teatro, etc.

E) Actividades de evaluacion:
14. Elaboracién de pruebas, controles, etc.
15. Realizaciéon o vigilancia de examenes y pruebas, etc.
16. Correccién de examenes, ejercicios, cuadernos, etc.
17. Discusion de los resultados de la evaluacion, comentario de ejercicios, etc.
18. Pasar las calificaciones a los registros o expedientes de los alumnos.
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ACTIVIDADES DEL PROFESORADO

ACTIVIDADES DE SUPERVISION Y VIGILANCIA
19. Organizacién de entradas y salidas al aula y al Centro.
20. Vigilancia de alumnos durante el recreo
21. Vigilancia de comedores y otros espacios.

ATENCION PERSONAL Y TUTORIAL AL ALUMNO

22. Comentar con los alumnos sus problemas personales (relativos a amigos, familia,
etc.) no relacionados con clase.

23. Tratar dificultades que tengan los alumnos, ocasionadas por susestudios, con otros
profesores o con el mismo profesor.

24. Aclarar y resolver problemas del grupo, conflictos entre los alumnos, etc.

25. Hablar con los padres sobre la marcha académica y comportamiento de sus hijos.

26. Organizar juegos en los recreos.

27. Dar orientaciones sobre estudios o salidas profesionales para los alumnos, o a sus

padres.

ACTIVIDADES DE COORDINACION Y GESTION EN EL CENTRO
28. Funciones de Jefatura de Estudios, coordinador de area, ciclo, etc.
29. Reuniones con profesores del iclo o del area.
30. Reuniones con el Director, Jefe de Estudios, etc.
31. Reuniones de Claustro, Consejo Escolar, etc.
32. Contactos con la administracién para resolver tramites administrativos, etc.
33. Confeccién de horarios, seleccion de libros de texto, materiales, etc.

TAREAS MECANICAS
34, Pasar lista en clases.
35. Llevar el registro de biblioteca.
36. Contestar cartas, requerimientos administrativos, etc.
37. Hacer fotocopias, pasar a maquina, etc.
38. Reparar materiales, instrumentos, etc.
39. Lectura de libros o revistas profesionales, sin relacién con la preparacién inmedia-
ta de las clases.
40. Asistencia a conferencias sobre temas profesionales.
41. Asistencia a cursos de perfeccionamiento, escuelas de verano, etc.
42. Seminarios permanentes o grupos de trabajo con otros companeros.
43. Realizacién de estudios universitarios.

ACTIVIDADES CULTURALES PERSONALES
44, Actividadees culturales: musica, cine, etc.
45. Lecturas: periddicos, libros, etc.
46. Deportes.
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3. ESTRUCTURA DEL PUESTO DE TRABAJO Y COMPETENCIAS PROFESIONALES

Las especiales condiciones de la practica docente, y de toda accién practica, obligan a
quienes participan ella a tomar decisiones, a elaborar sus respuestas y no simplemente a
reaccionar a unas condiciones dadas. El docente no so6lo hace lo que puede, sino que hace
lo que cree posible hacer, dadas unas condiciones, o deseable dadas ciertas premisas que el
comparte. Esto implica que la accién educativa guarda una relacion directa con el modo en
que se percibe la realidad y con el repertorio de acciones disponible.

Segun establece Yinger (1980) el éxito del practico depende su habilidad para desenvol-
verse en la complejidad, para lo cual necesita la “integracion inteligente y creadora del cono-
cimiento y de la técnica”, es integracion requiere un tipo de pensamiento no reducible a nin-
guna forma de conocimiento, ni de formacién, ni de légica formal. La participacién del
docente, como agente activo, en la construccién de su practica profesional, reclama una
atencion sobre el modo en que adopta sus decisiones y desarrolla sus acciones.

Aunque ahora pueda parecernos increfble lo cierto es que durante décadas, al menos en
Espafia, el docente ha presentado como su mejor virtud la obediencia, el respeto a la tradi-
cion, y el cumplimiento de la norma. Esta forma de actuar era fruto de la creencia en que
el disefio y la definicién de la educacion correspondia a otras personas expertos o adminis-
tradores de la educacion, mientras que a él sélo le correspondia, realizar del mejor modo
posible aquello que se le pedia. El reparto de responsabilidades era claro: unos definen la
accion otros la desarrollan, o lo que es lo mismo, unos piensan otros actian.

La causa general de esto es que el maestro de escuela no es considerado por los demis ni, lo
que es peot, por si mismo, como un especialista desde el doble punto de vista de las técnicas y
de la creacién cientifica, sino como el simple transmisor de un saber al alcance de todo el
mundo. En otras palabras: se considera que un buen maestro ensefia lo que se espera de él, ya
que estd en posesion de una cultura general elemental y de algunas recetas aprendidas que le
permiten inculcarla en el espiritu de los alumnos. (Piaget, 1980: 18)

Bajo estas condiciones tanto la estructura del puesto de trabajo del profesorado, como la
competencias necesarias para ejercerlo eran muy simples, de manera que, en el mejor de los
casos, el profesorado sélo podrtia alcanzar una profesionalidad restringida con un escaso
nivel de autonomia y con un tipo de saber escasamente especializado. Sin embargo, las suce-
sivas reformas del sistema educativo han ampliado las funciones y tareas propias de la fun-
cién docente y con esta ampliacion la necesidad de nuevas competencias profesionales.

Concretamente, en este momento, la LOE define las funciones propias del profesorado
de un modo muy similar a la definicién que se habia realizado en la LOCE (ver Cuadro 4),
si bien se produce una ampliacién de las funciones contempladas anteriormente.
Especificamente, se incorporan como funciones propias del profesorado: la evaluacién de
los aprendizajes y de la ensefianza, la informacién periddica a los familiares de los alumnos
sobre evolucion en el proceso de aprendizaje, y la participacion en los procesos de evalua-
cién que determinen los centros y/o las administraciones publicas.

Todas estas funciones podrian quedar resumidas y bien descritas en un fragmento de la
ley que reconoce la importancia del profesorado en el éxito final:
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La actividad de los centros docentes recae, en ultima instancia, en el profesorado que en ellos

trabaja. Conseguir que todos los jévenes desarrollen al maximo sus capacidades, en un marco

de calidad y equidad, convertir los objetivos generales en logros concretos, adaptar el curriculo

y la accién educativa a las circunstancias especificas en que los centros se desenvuelven, conse-

guir que los padres y las madres se impliquen en la educacion de sus hijos, no es posible sin un

profesorado comprometido en su tarea. (LOE, Preambulo)

Cuadro 4. Las funciones propias del profesorado en el sistema educativo

LEY ORGANICA DE CALIDAD DE
LA EDUCACION

LEY ORGANICA DE EDUCACION

a) La ensefanza de las areas, asignaturas,
materias y médulos que tengan enco-
mendados.

b) Promover y participar en las actividades
complementarias, dentro o fuera del
recinto educativo, programadas por los
profesores y departamentos didacticos e
incluidas en la programaciéon general
anual.

c) La contribucién a que las actividades del
centro se desarrollen en un clima de res-
peto, de tolerancia, de participacion y de
libertad para fomentar en los alumnos
los wvalores propios de una sociedad
democritica.

d) La tutorfa de los alumnos para dirigir su
aprendizaje, transmitirles valores y ayu-
datlos, en colaboracién con los padres, a
superar sus dificultades.

e) La colaboracién, con los servicios o
departamentos especializados en orien-
tacion, en el proceso de orientacion edu-
cativa, académica y profesional de los
alumnos.

f) La coordinacion de las actividades
docentes, de gestion y de direccién que
les sean encomendadas.

@) La participacion en la actividad general
del centro.

a) La programacion y la ensefianza de las
areas, materias y modulos que tengan
encomendados.

b) La evaluacion del proceso de aprendiza-
je del alumnado, asi como la evaluacion
de los procesos de ensefianza.

¢) La tutorfa de los alumnos, la direcciéon y
la orientaciéon de su aprendizaje y el
apoyo en su proceso educativo, en cola-
boracién con las familias.

d) La orientacién educativa, académica y
profesional de los alumnos, en colabora-
cién, en su caso, con los servicios o
departamentos especializados.

e) La atenciéon al desarrollo intelectual,
afectivo, psicomottriz, social y moral del
alumnado.

f) La promocion, organizacion y participa-
cion en las actividades complementarias,
dentro o fuera del recinto educativo,
programadas por los centros.

2) La contribucion a que las actividades del
centro se desarrollen en un clima de res-
peto, de tolerancia, de participacion y de
libertad para fomentar en los alumnos

los valores de la ciudadania democratica.

h) La informacién periddica a las familias
sobre el proceso de aprendizaje de sus
hijos e hijas, asi como la orientacién para

su cooperacion en el mismo.
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Cuadro 4. Las funciones propias del profesorado en el sistema educativo
(Continuacion)

LEY ORGANICA DE CALIDAD DE
LA EDUCACION

LEY ORGANICA DE EDUCACION

h) La investigacion, la experimentacion y la
mejora continua de los procesos de
ensefianza correspondiente.

i) La coordinaciéon de las actividades
docentes, de gestion y de direccion que
les sean encomendadas.

j) La participacion en la actividad general
del centro.

k) La participacion en los planes de evalua-
ci6én que determinen las Administraciones
educativas o los propios centros.

]) La investigacion, la experimentacion y la
mejora continua de los procesos de
enseflanza correspondiente.

Las modificaciones sustanciales que la profesion docente ha conocido en las dltimas

décadas, no sélo en Espana, sino en la mayor parte de los paises desarrollados, ha provoca-

do que muchos investigadores se interesen por re-definir las competencias que requieren

esos nuevos petfiles profesionales. Philippe Perrenoud! es, sin duda, uno de los investiga-

dores mas importantes en ese trabajo de bisqueda de las nuevas competencias del profeso-

rado. LLa imagen de la profesionalidad docente que transmite Perrenoud es de un gran dina-

mismo y, sin lugar a dudas, merece nuestra atencion.

La profesion no es inmutable. Sus transformaciones pasan sobre todo por la aparicién de nue-

vas competencias (relacionadas, por ejemplo, con el trabajo con otros profesionales o con la

evolucién de las didacticas) o por el énfasis de competencias reconocidas, por ejemplo, para

hacer frente a la heterogeneidad creciente de los publicos ya la evolucién de los programas.

Cualquier referencial tiende a pasar de moda, a la vez porque las practicas cambian y porque el

modo de concebitlas se transforma. Hace treinta afios, no se hablaba de un modo tan cortien-

te del tratamiento de las diferencias, evaluacién formativa, situaciones didacticas, practica refle-

xiva o metacognicion. (Perrenoud, 2004, 9)

1 Philippe Perrenoud es doctor en sociologia y antropologia, profesor de la Universidad de Géneve y miem-

bro del Laboratorio de investigacién e innovacion en la formacion y la educacion (LIFE). Sus trabajos se

orientan hacia la comprension de las practicas eductivas, las instituciones y el curtriculum.
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Relacién de nuevas competencias:

. Organizar y animar situaciones de aprendizaje;

. Gestionar la progresion de los aprendizajes;

. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion;
. Implicar al alumnado en su aprendizaje y en su trabajo;

. Trabajar en equipo;

. Participar en la gestion de la escuela:

. Informar e implicar a los padres y madres;

. Utilizar las nuevas tecnologias; Ph. Perrenoud (1944-
. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion;

. Organizar la formacién continua.

© ©W 0N O O B~ WN -~

4. PENSAMIENTO DOCENTE Y PRACTICA EDUCATIVA

La educacion es una actividad socialmente regulada en cuyo seno los docentes, como
profesionales cualificados, adoptan decisiones y desarrollan acciones, unas y otras reclaman
la integracion de diversas formas de pensamiento, pues de otro modo, resulta tremendamen-
te dificil hacer frente a la complejidad que conlleva toda educacion.

ILa accion educativa, cuando es eficaz, surge como una respuesta adaptativa a las condi-
ciones singulares que presenta una determinada situacion educativa. Esa capacidad de adap-
tacion de la respuesta le viene dada por el pensamiento del educador, el cual para lograrlo
ha de movilizar todos los recursos que su formacién y su experiencia practica que la han
permitido alcanzar.

Los recursos de que dispone un docente, configuran su cultura profesional, incluyen
todo tipo de recursos, no soélo técnicas, o teorfas sino también, creencias, valores, principios,
normas..etc. Nuestra intencion, ya expresada, es aportar a esa cultura profesional algunos
nuevos recursos. Se trata de un conjunto de conceptos, técnicas, instrumentos, valores y
orientaciones, que habiendo surgido en otros campos de la actividad humana nos han pare-
cido de gran utilidad para los docentes. Todos los recursos aportados los hemos agrupado
bajo la denominacién de “pensamientos” ya que todos ellos contribuyen a lograr que el
docente “piense” de otra forma las situaciones que vive y lograr con ello respuestas mas efi-
caces.

Para expresar lo que nos proponemos pondremos un sencillo ejemplo. Las denominadas
técnicas Freinet, son un recurso muy apreciado por gran cantidad de docentes, pero proba-
blemente muchos de esos docentes ignoren que esas técnicas son el resultado de un “visiéon”
distinta de la educacién, de un modo diferente de enfrentarse a los problemas, en definitiva
son una verdadera creacién, un ejemplo muy significativo de lo que, aqui vamos a llamar
pensamiento practico-creativo.

Hasta el momento la cultura profesional existente podria identificarse sobre la base de
cuatro formas de pensamiento: el pensamiento tedrico, el pensamiento critico, el pensamiento
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instrumental y el pensamiento individual. Nuestra intencién, no es abandonar ninguna de
esas formas de pensamiento, sino complementarlas con otras formas que nos parecen muy
apropiadas: el pensamiento practico, el pensamiento creativo, el pensamiento comunitario,
y el pensamiento colegiado.

Pensamiento tedrico - pensamiento prdctico

Probablemente haya pocas cuestiones que puedan concitar tanto interés para los docen-
tes como la relacion entre la teorfa y la practica. Para unos esa relacion es la causa de todos
los males, para otros es evidente que la teorfa tiene que estar supeditada a la practica, mien-
tras que para otros es todo lo contrario. Lo cierto es que, por unas u otras razones, el saber
educativo adolece de una adecuada relacion entre la teorfa y la practica. Pues bien, nuestra
intenciéon no es resolver ese problema, pero si es dar un paso en su resolucion. Trataremos
de poner de manifiesto algunas caracteristicas e instrumentos del pensamiento practico.

Ante la apariciéon de un problema educativo cabe adoptar dos posicionamientos. Uno,
situar el problema en relacion con las teorfas que podrian explicarlo, para luego derivar de
esas explicacion la solucion. Otro, conocer y valorar las soluciones que se proponen para
seleccionar una de ellas y desarrollar. Estos dos formas de abordar un problema representa
dos formas distintas de pensamiento: el pensamiento tedrico y el pensamiento practico.

Siempre que actuamos en la realidad lo hacemos sobre la  base de algun tipo de repre-
sentacion de esa realidad. Hasta aqui no hay diferencia entre una actuacién profesional y la
actuacion cotidiana. Las diferencias comienzan cuando a las representaciones se le pide que
sean verdaderas y cuando se considera que las acciones deben surgir de las representacio-
nes. Cuando esto ocurre podemos decir que el pensamiento tedrico, y su derivacion el pen-
samiento técnico, esta actuando.

Pues bien, en este momento una de la dificultades a la que se enfrentan los educadores
para hacer a sus problemas es hacerlo considerandolos, exclusivamente, con una mentalidad
tedrico-técnica. Sin embargo, una buena parte de los problemas a los que se enfrenta el
docente son de tipo practico. La diferencia esencial entre una y otra forma de pensamiento
queda muy clara en la definicién que de ella hace Schon

En el mundo real de la prictica los problemas no se presentan al practico como dados. Debe
ser construidos desde los materiales de las situaciones problematicas que son complejas, inciet-
tas y preocupantes. Para convertir una situacién problematica en un problema el practico debe
realizar un cierto tipo de trabajo. Debe elaborar y construir el sentido de la situacion. (Schon,
1983: 40)

A lo anterior afiade Schén que quien se enfrenta a un problema practico lo hace inmer-
so en un conflicto de valores entre quienes se ven inmersos en su resolucion.

Lo cierto es que ambos pensamientos tiene finalidades y naturaleza distinta, lo cual les
situarfa como pensamientos complementarios, no competitivos y excluyentes entre si.
Lamentablemente esta exclusion es la que reclaman tanto algunos teéricos como algunos
practicos. El pensamiento teérico persigue el descubrimiento, mientras que el pensamiento
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practico persigue la construccion social. El pensamiento teérico se ocupa de elaborar una

representacion de la realidad que este en consonancia con los hechos conocidos, y que sea
coherentes con las otras representaciones existentes. El pensamiento practico se ocupa en
la busqueda de acciones que modifiquen, en algin sentido el universo conocido. El pensa-
miento practico es un pensamiento transformador.

Estos dos tipos de pensamiento, que forman parte de la cultura occidental, han sufrido
una suerte desigual: el pensamiento téorico ha sido muy valorado, mientras que el pensa-
miento practico, ha sido desprestigiado.

Esta desigual situacion y valoracion social ha provocado que se pretenda asumir todo pro-
blema practico como un problema teérico, y toda soluciéon practica como una soluciéon a la
busqueda de su teorfa. Aparece asi una concepcién del pensamiento, muy frecuente, consis-
tente en creer que una vez conocida la realidad sabremos como actuar en ella. Esta concep-
cién del pensamiento transforma los problemas practicos en problemas tedticos y/o técnicos.

El error que puede provocar el pensamiento tedrico es creer que la accion es sencilla una
vez que se conoce la verdad. Lo importante es el conocimiento de la realidad, la accién es
s6lo una derivacion. Probablemente esta creencia ha sido la que ha propiciado el rapido cre-
cimiento del pensamiento teérico en relaciéon con el pensamiento practico.

Pensamiento critico - pensamiento creativo

Enfrentados ante un problema es frecuente una doble respuesta: buscar el culpable y tra-
tar de eliminar el origen del problema. Estas dos formas de respuesta son producidas por el
pensamiento critico.

Un buen ejemplo de como funciona el pensamiento critico nos lo proporciona la esce-
na repetida en muchisimos claustros y reuniones de trabajo que acaban en la desesperacion
de los asistentes cuando ante una propuesta de alguno de ellos comienzan las “criticas”
entonces, como por arte de magia, todos terminan por creer que lo existente no es tan malo.
Con frecuencia las criticas adoptan la forma de una coincidencia y una valoracién positiva
del “ideal”, pero a renglén seguido su imposibilidad. Lo curioso es que de una u otra forma
las criticas son la mejor defensa del quehacer tradicional.

Ahora bien, mas alla del ejemplo anterior, es indudable que el pensamiento critico repre-
senta una de las grandes aportaciones de la cultura occidental. El pensamiento critico, tal y
como lo vamos a considerar aqui, es el pensamiento que busca identificar y desenmascarar
la realidad oculta de nuestras ideas, nuestras intenciones y nuestras acciones. En ese sentido
podemos afirmar que Kant, Hegel, Marx, Freud, Socrates son representantes del pensa-
miento critico.

El supuesto basico sobre el que actda el pensamiento critico es el siguiente: si se quita
el error, se obtiene la verdad, si se encuentra al culpable y se le evita que actte se resuelve
el problema. Si se suprime la causa se resuelve el problema. En nuestro idioma a una expre-

siéon que describe bien este tipo de pensamiento: muerto el perro se acabé la rabia.

L 126 | DIDACTICA GENERAL



La ensefianza como construccion del curriculo y el desarrollo profesional... | MOD 4 |

El instrumento basico del pensamiento critico es el debate. A través del debate dos per-
sonas que mantienen inalterables sus respectivas posiciones tratan de dilucidar quien tiene
razoén, ya que ambos estan convencidos que sélo uno de los dos puede tenerla. A menudo
los debates que se desarrollan desde la perspectiva critica centran la atencién de los partici-
pantes en el origen del problema y en, no poca medida, la bisqueda de un culpable. Todo
ello desde el convencimiento de que la solucién pasa por eliminar el error, el fallo, o, senci-

llamente, la causa, pra que todo siga como estaba.

La cuestion es que en educacion, y en otros ambitos humanos, a menudo, no existe causa
definida, o no es posible suprimirla, o no existe un tnico culpable, o una solucién acepta-
ble en otras condiciones no lo es en otras. En esto casos es necesario superar la critica y
actuar.

Un ejemplo de lo que acabo de escribir puede encontrarse en la relacion entre rendimien-
to académico y origen social. Desde hace muchos afios se sabe que mas alld de cualquier otro
factor existe una clara relacién entre el éxito o fracaso escolar y el origen social. El pensa-
miento critico ha explorado con acierto los mecanismos de esa relacion, pero...no consegui-
mos superar el problema.

La dificultad mas grande a la que tienen que hacer frente el pensamiento critico es la
superar la insatisfacciéon que crea entre los docentes reconocer el error, o lo mal hecho, pero
no disponer de ninguna alternativa viable.

El pensamiento creativo no se limita a evitar lo malo o indeseado sino que intenta alcan-
zar lo bueno, lo deseado y lo hace tomando como instrumento el dialogo y el disefio.

Pensamiento individual - pensamiento colegiado

El tiempo deja su huella de muchas formas, una de esas formas son las frases hechas,
esas frases se levantan ante nosotros como verdaderos monumentos de una época. Una de

esas frases dice: cada maestrillo tiene su librillo.

Esta frase es el monumento de un tiempo en el cual el maestro se enfrentaba sélo y a su
manera a los multiples problemas que surgen en el quehacer educativo. Tal vez, como un
resto de esa época, todavia resulta inevitable asociar las ideas educativas a una imagen sen-
cilla: un profesor ensefiando a un grupo de alumnos, que a su vez, sucede al mismo profe-
sor con otro grupo de alumnos o a los mismos alumnos con otro profesor. Pero estas esce-
nas, que se repiten en cada centro cada afio, se consideran aisladas, en cada escena parece
desarrollar un proceso educativo diferente.

Esta imposibilidad de pensar todo el proceso educativo como un proceso conjunto en el
que todos los educadores actiian colegiadamente, es probablemente uno de las situaciones
que resulta urgente superar.

Lo cierto es que el individualismo es un elemento esencial de nuestra cultura, no en vano
la frase “pienso, luego existo” es una de sus expresiones mas significativa. Superar ese indi-
vidualismo, desarrollando formas de pensamiento conjunto es un reto para muchos profe-
sionales, incluidos los educadores. Pues bien, en algunas profesiones esas formas de pensa-
miento ya se han desarrollado y nosotros trataremos ahora de presentatlos.
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Siendo como es necesario avanzar en el desarrollado de un pensamiento colegiado, esta

necesidad se hace urgencia si tenemos en cuenta que con la nueva configuracion del siste-
ma educativo, los centros han adquirido una serie de competencias, de las que hasta el
momento carecian, y que obligan a los profesionales que en ellos trabajan a tomar un buen
numero de decisiones de forma colegiada.

Pensamiento instrumental - pensamiento emocional (comunitario)

La accién educativa se ha considerado una accién teoldgica, es decir orientada a fines,
son los fines a los que aspiramos los que justifican nuestra forma de actuar. Sin embargo
con demasiada frecuencia ese finalismo se transforma en instrumentalismo: usamos los
medios para lograr los fines, pero consideramos a los demas como medios para lograr los
fines.

El pensamiento instrumental distorsiona la imagen inicial del pensamiento finalista en
dos sentidos: transforma a los educandos en objeto de ensefianza, en lugar de en sujetos, y
transforma la relacion fines -medios en una relacion medios-fines.

En el marco del pensamiento emocional-comunitario todos los protagonistas de la
accion educativa son sujetos al mismo nivel. Comprometidos todos en una acciéon de comu-
nicacion e intercambios de experiencias orientada a mejorar sus condiciones iniciales, amplian-
do sus posibilidades de éxito.

El pensamiento comunitario esta basado en el principio de empatia, es decir en la posi-
bilidad de identificarse con el otro, para poder llegar a comprenderlo, pero esta compren-
sién, no es una comprension racional, sino que es antes que nada una comprensiéon emo-
cional, es decir es una comprension basada en que sentimos o hemos sentido lo mismo.

Un ejemplo sencillo de esta pensamiento comuntiario que trata de comprender a los
demas puede encontrase en ese reproche que a veces unos docentes se dirigen a otros cuan-
do les dicen, “tu también has sido alumno, y sabes lo que ocurre”, o bien aquella otra “tu
tambien has sido alumno y tampoco te gustaba cuando te lo hacfan”.

El pensamiento comunitario nos invita a conocer nuestras propias emociones y la de los
demas como base de una accién conjunta, incluso como base de una accién conjunta mas
eficaz.
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ACTIVIDADES

1. Leer y comentar el texto titulado Curriculum y Desarrollo Profesional del Docente, que se
encuentra localizado en la direccién electrénica: http://www.unesco.cl/medios/biblio-
teca/documentos/cutriculum_desarrollo_profesional_docente_avalos.pdfffsearch="%2
2Desarrollo%20profesional%20del%20docente%22

2. Estudiar con atencién las similitudes y diferencias entre una profesionalizacion restrin-

gida y ampliada, ejemplificando tanto unas como otras.

3. Utilizar la definicién de la estructura del puesto de trabajo que hace Gimeno Sacristin
para analizar algunas situaciones reales, poniendo de manifiesto las similitudes y diferen-

cias entre profesionales de distintas instituciones.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. Una de las condiciones propuesta por Musgrave para el reconocimiento de una profe-
sion es:
a) El control de ingreso en la profesion.
b) La existencia de codigos de conducta profesionales.
c) La libertad de ejercicio de la profesion.

d) Tanto a) como b) y c) son verdaderas.

2. Hoyle propone distinguir entre dos concepciones de la profesiéon docente:
a) Una concepcion restringida y otra ampliada.
b) Una concepcién cientifica y otra artistica.

c) Una concepcion abierta y otra cerrada.

3. La estructura del puesto de trabajo se puede analizar en tres dimensiones: el contenido
de la tarea, su ubicacion geografica, y:

a) La cantidad de tareas.
b) La realizacién individual o en equipo.
¢) La dependencia jerarquica.

d) Los instrumentos que se emplean.

4. Bl profesor Fernandez Pérez considera que el profesorado aborda ante todo cuatro tareas:
organizar la ensefianza, tomar decisiones, comprender la ensefianza, y:

a) Programar.
b) Evaluar.
¢) Gestionar el aula.

d) Mejorar la calidad de la ensefnanza.

5. La Ley Organica de Educacion asigna al profesorado:
a) Nueve funciones.
b) Diez funciones.
¢) Once funciones.

d) Doce funciones.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1.d
2.a
3.b
4.d
5.d
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GLOSARIO DE TERMINOS

Estructura del puesto de trabajo: las “tareas” que cada docente desarrolla en su actividad, asi
como los recursos que emplea, las condiciones en que las desarrollar, las competencias
que requiere, etc.

Pensamiento colegiado: orientado hacia el trabajo en equipo.

Pensamiento creativo: orientado hacia la creacién de las condiciones que hacen posible algo.

Pensamiento critico: orientado hacia la determinaciéon de las condiciones que hacen posible
algo.

Pensamiento emocional: orientado hacia el control y la transmisién de las emociones.

Pensamiento instrumental: orientado a la determinacion de los medios de accién.

Pensamiento prictico: orientado hacia la construccion de la realidad.

Pensamiento tédrico: orientado hacia el descubrimiento y la explicacion de la realidad.
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PRESENTACION

El desarrollo del curriculo traduce ideas en posibilidades escolares de accién, y ayuda asi al pro-
fesor a fortalecer su practica comprobando, de modo sistematico y meditado, ideas. (Stenhouse,
1984)

La eleccién de unos disefios curriculares abiertos susceptibles de ser desarrollados de una
forma adaptativa y, por tanto, con capacidad para expresar en diferentes formas didacticas
la consecucion de los mismos o similares objetivos, ha modificado sustancialmente el con-
cepto de programacion que se venia manejando hasta el momento. El hecho crucial es el
siguiente: la aparicion de nuevos elementos en los disefios curriculares y el cambio de fun-
cién en las programaciones, que pasan de ser una forma de adopcidn del curriculo a una
forma de adaptacion, obliga a concebir de una forma diferente la programacion.

El concepto de programacion aparece vinculado a las primeras iniciativas adoptadas por
los partidarios de una racionalizacién de las practicas educativas (Tyler, Taba, Skinner entre
otros). St entendemos la programaciéon como el conjunto de operaciones que el profesora-
do se ve obligado a realizar antes de poder definir una dindmica de actividades en su aula,
podemos afirmar que el cambio en los disefios curriculares, al modificar la unidad de estruc-
turacioén e incluir nuevos elementos, ha introducido nuevas operaciones y ha modificado
sustancialmente las operaciones anteriores. La programacion era considerada como una exi-
gencia de la practica educativa en la medida en que, a través de ella, se anticipaban las inten-
ciones educativas de los educadores. Pero, lo mas importante, es que estas intenciones ten-
drian su fundamento en la razén y no en la tradicion. Es asi como la “lectio”, instaurada en
las universidades medievales, comienza a ser reemplazada por otras formas de organizacion
del proceso de ensefianza.

LLa estructuracion del proceso de ensefianza a partir de distintos temas o lecciones, no es
la forma natural del proceder docente, sino que es una forma histérica, surgida de los for-
matos que hasta el momento habian adoptado los disefios curriculares. Lejos de lo que suele
creerse, la estructuracion del proceso didactico a partir de un conjunto de temas prefijados
no es la unica forma de articular ese proceso, ni siquiera es la mejor.

Los cambios en los disefios curriculares que regulan las ensefianzas no universitarias obli-
ga a replantearse la forma mds adecuada para estructurar el proceso de ensefianza. Surgen
asf las ideas de unidades didactica y de unidades de trabajo.
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OBJETIVOS

* Facilitar la concrecién en el aula de los diferentes disefios curriculares elaborados por
las administraciones educativas y de los diferentes proyectos curriculares elaborados
por los centros.

¢ Definir de un modo claro y operativo el concepto de unidad didactica, situandolo en
una nueva concepcion de las programaciones de aula.
* Mejorar la comprension de las condiciones, exigencias y posibilidades de cada una de

las fases por las que transcurre el proceso de elaboracion de unidades didacticas.

* Proporcionar instrumentos analiticos basicos para reconocer la situacién educativa en
la que se planifican, disefian, desarrollan y evaltan las unidades didacticas, y adaptarse
a ella.

ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. Planificar la accidén educativa.

2. La estructuracion del proceso didactico: disefios, proyectos y
programaciones.

3. Unidades didacticas: delimitacion conceptual.

4. Las programaciones de aula como conjunto de unidades
didacticas.

5. La elaboracion de unidades didacticas.

EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS

1. PLANIFICAR LA ACCION EDUCATIVA

Cuando se argumenta sobre la utilidad o la conveniencia de planificar la accién de edu-
car, a menudo se recurre a ejemplos tomados de otros ambitos de la actividad humana en
los que, sin duda, la planificacion cumple la funcién que se le reconoce y por tanto tiene la
importancia que se quiere hacer ver. Obviamente, este tipo de argumentos no tiene ningun
valor demostrativo, pero a veces da la impresion de que basta con poner de manifiesto su
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importancia en otros ambitos para que en la educacion también sea necesario adoptar esa
forma de proceder. En este sentido conviene recordar que mostrar no es lo mismo que
demostrar. Pero, mas alla de esta diferencia, lo que ahora interesa no es poner en duda esa
utilidad o conveniencia, cuestién esta de la que nos ocuparemos luego. Nos interesa otra
cosa bien distinta: la forma en que se realiza la planificacion, es decir, sus caracteristicas. Para
analizar esas caracteristicas nos vamos a servir del ejemplo conocidisimo del arquitecto que
disefia los planos antes de hacer el edificio. Este ejemplo de planificacién puede ser util tanto
para poner de manifiesto la funcién que cumple la planificaciéon, como para destacar las
diferencias entre un tipo cualquiera de planificacion y la que vamos a llamar planificacion
educativa. En definitiva, el tradicional ejemplo del disefio arquitecténico puede permitirnos
ahora no sélo poner de manifiesto la utilidad y la conveniencia de la planificacion, sino la
necesidad de que esta planificacién se haga de un modo determinado.

Entre el arquitecto y los obreros hay una reconocida divisiéon de funciones, y en ningu-
no de los casos les esta permitido a los obreros adoptar ninguna decisién respecto a la
estructura del edificio, la composicién de los materiales o el uso de los espacios. Pero sobre
todo, la planificacion del arquitecto no dice nada sobre la organizacién del trabajo. Nada hay
en el diseflo que prefigure la forma en que se organiza la construccion del edificio. Hecha
esta observacion conviene preguntarse si cuando utilizamos el ejemplo del arquitecto esta-
mos pensando en un docente-arquitecto, o en un docente-obrero. Es evidente que, en cual-
quiera de los casos, la utilidad, la forma y el sentido de la planificaciéon cambia. Para el obre-
ro es importante que la planificacién exista, ya que de este modo sabe siempre lo que tiene
que hacer y su trabajo resulta productivo, pero él mismo no participa en la planificacion.
Para el arquitecto, disefiar la obra es todo su trabajo, ya que el no participa en la construc-
cion. Ahora bien, esta planificaciéon tiene una importancia crucial dado que en muy pocos
casos es posible rectificarla posteriormente.

Nuestra opinion es que el docente no se encuentra en ninguno de los casos anteriores,
sobre todo en el contexto curricular actual, en el que se ve obligado a planificar, pero tam-
bién a construir (Ver cuadro 1). Esta posicion peculiar es la que define las condiciones que
debe reunir una adecuada planificaciéon educativa. En este sentido, la planificaciéon educati-
va se diferencia de otras formas de planificacién, e incluso de la programacion tradicional,
en varios e importantes sentidos:

* No es una planificacién interesada exclusivamente en el producto, sino también en el
proceso, esto es, en la forma en que se va actuar.
* Con respecto al producto, no interesan exclusivamente los resultados esperados, sino

también los resultados inesperados.

¢ La planificaciéon nunca nace del vacio, siempre es el resultado de la evaluacion de actua-

ciones anteriores.
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Cuadro 1. La construccién del curriculo: niveles y agentes
(Gimeno Sacristan, 1988)

Administracién Central:
Contenidos minimos
Ordenacién

Comunidades Auténomas:
Contenidos propios
Desarrollo de minimos -
Ordenacidn -

S —— ._k \ COnSl
\H\_\_.'.L,I_‘ 'i‘r_

-

Actividade
Centros Escolares Tacticas
Equipos de profescres . B

— " |
Pautas de evaluacion de centro | |

Profesor individual . >

e A SR : . B -

2. LA ESTRUCTURACION DEL PROCESO DIDACTICO: DISENOS, PROYECTOS Y PROGRAMA-
CIONES

Los disefios curriculares, tal y como ha quedado escrito, anticipan y definen las intencio-
nes educativas de las administraciones publicas, en aquellos paises donde tienen atribuidas
competencias en esta cuestion. Es asi como, los disefios curriculares condicionan las prac-
ticas educativas. LLos disefios curriculares no determinan las practicas educativas dado que
las intenciones educativas predefinidas por las administraciones publicas son compatibles
con distintas practicas educativas, pero si condicionan dichas practicas en la medida en que
tanto los objetivos, como los contenidos seleccionados son condiciones necesarias que los
educadores deben tener en cuenta en el momento de decidir las experiencias educativas que

van a ofrecer a sus alumnos.

La eleccion de unos disefios curriculares abiertos susceptibles de ser desarrollados de una
forma adaptativa y, por tanto, con capacidad para expresar en diferentes formas didacticas
la consecucion de los mismos o similares objetivos, ha modificado sustancialmente el con-
cepto de programacion que se venia manejando hasta el momento. El hecho crucial es el
siguiente: la aparicion de nuevos elementos en los disefios curriculares y el cambio de fun-
cién en las progamaciones, que pasan de ser una forma de adopcién del curriculo a una
forma de adaptacion, obliga a concebir de una forma diferente la programacion.
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Lo cierto es que, una vez mas, los cambios en el formato de los disefios curriculares pro-
voca un cambio en sus formas de desarrollo. De hecho, el actual predominio de las formas
tematicas como instrumento que desarrolla los disefios curriculares obedece al hecho de que
el modelo de disefo curricular derivado de la Ley General de Educacién, adoptara la forma
de temas para el tratamiento del contenido. Por el contrario, en los nuevos disefios curricu-
lares no hay ningun tema prefijado, ya que los bloques de contenido que configuran las dife-
rentes areas curriculares no son temas, ni estan ordenados ni secuenciados. Los temas no
son, ahora, la unidad en torno a la cual se estructura el disefio, y si alguien desea que conti-
nue siendo la unidad que estructura el proceso didactico en las aulas, debera construir los
temas a partir de los elementos de contenido presentes en los bloques de contenido.

Si entendemos la programacion como el conjunto de operaciones que el profesorado se
ve obligado a realizar antes de poder definir una dinamica de actividades en su aula, pode-
mos afirmar que el cambio en los disefios curriculares, al modificar la unidad de estructura-
cién e incluir nuevos elementos, ha introducido nuevas operaciones y ha modificado sustan-
cialmente las operaciones anteriores. Hasta el momento, las diferentes concepciones educativas
han venido considerando la programacién de formas diferentes, y la realizacién con el curri-
culo también de forma diferente. Asi, por ejemplo, la programacién considerada en el marco
del paradigma proceso-producto es muy diferente a la programacién considerada en el
marco de cualquiera de los paradigmas mediacionales. Para los partidarios del primer para-
digma, a los que solo les interesa la practica como realizaciéon de una determinado ideal edu-
cativo, la programacion es un instrumento técnico que va a permitir la produccién de los
resultados deseados. En consecuencia, su mayor interés y preocupacion reside en establecer
claramente los resultados esperados. Para los partidarios de los paradigmas mediacionales,
que tratan de comprender la dinamica de la vida en las aulas a la vez que intervienen en ella,
la programacion es, ante todo, un modo de favorecer la apariciéon de determinados proce-
sos que, a su vez, podran provocar unos resultados determinados pero no integramente pre-
visibles.

Un indicador muy acertado de las diferencias entre ambas formas de concebir la progra-
macioén se encuentra en el modo en que se define el proceso de planificacién inicial, y mas
concretamente la funcién que cumple en uno u otro caso el analisis situacional. Para quie-
nes se proponen lograr la aparicién de determinados resultados previstos, sélo interesa cono-
cer el nivel de competencias alcanzado, mientras que para quienes se proponen generar un
proceso de intercambio y construccion de significados es muy importante conocer las con-
cepciones previas de los alumnos y alumnas.

De acuerdo con la forma que adoptan los elementos didacticos en los diferentes disefios-
curriculares, esto es, el modo en que son definidos los objetivos, los contenidos y los crite-
rios de evaluacion, todos y cada uno de esos elementos son susceptibles de llegar a apare-
cer asociados a practicas diversas, formar parte de diferentes expresiones didacticas, o ser
traducidos y apoyados en materiales diversos, todo lo cual resultaria ser igualmente correc-
to y valido para situaciones distintas. Asi, un mismo objetivo de etapa, al venir formulado en
términos de capacidad, puede ser concretado en conductas diferentes, puede ser alcanzado
desde bloques de contenido diferentes o valorado segun criterios de evaluacion diferentes, los
cuales, a su vez, pueden ser concretados de formas diferentes. En definitiva, la apertura y fle-
xibilidad de los disefios curriculares dejan un amplio margen a la variabilidad de las respuestas

DIDACTICA GENERAL [ 141_|



| MOD 5 | José Moya Otero

educativas que pueden satisfacer las condiciones establecidas en los disefios curriculares. Esta

variabilidad es la que los proyectos curriculares deben concretar para cada centro.

Los elementos que configuran el Proyecto Curricular de un centro son los mismos que
vienen definidos en los disefios curriculares, si bien las decisiones que se toman sobre esos
elementos son diferentes a las que se han tomado en esos disefios curriculares. En el marco
del Proyecto Curricular de Centro se deberan tomar tres grandes decisiones: ordenar los ele-
mentos, secuenciarlos y temporalizarlos. Ordenar los elementos prescritos en los disefios
curriculares es establecer relaciones entre ellos, de modo que puedan articular una respues-
ta educativa adecuada. Ordenar los elementos prescritos en los disefios curriculares requie-
re, entre otras decisiones, definir: qué contenidos concretos nos permitiran alcanzar deter-
minados objetivos de area, o bien qué objetivos de area nos permitiran alcanzar determinados
objetivos de etapa, etc. Secuenciar los elémentos prescritos es establecer un tipo de orden
entre ellos, s6lo que en este caso el orden que se establece es una orden de dependencia. Este
orden requiere, entre otras decisiones, determinar qué objetivos habran de alcanzarse antes
que otros y qué contenidos deberan preceder a otros. La tercera de las decisiones importantes
que un centro debe adoptar en su proyecto curricular se refiere a la temporalizacion de los
elementos prescritos. En este caso, se trata de establecer el tiempo de consecucion de unos
determinados objetivo, o el nivel de consecucion de los establecidos de acuerdo con los cri-
terios de evaluacion. Para poder abordar con éxito esta cuestion de la temporalizacion, es nece-
sario tener en cuenta que la formulacién que se hace en los disefos curriculares, tanto de los
objetivos como de los criterios de evaluacion, se refiere siempre a niveles terminales de etapa,

y que, por tanto, no estan establecidas las referencias a los ciclos ni a los niveles.

De acuerdo con todo lo expuesto anteriormente, los proyectos curriculares deben articular
una respuesta adecuada y coherente a las necesidades educativas de su alumnado ya las condi-
ciones de su entorno. Para articular esa respuesta es necesatio adoptar las siguientes decisiones:

a) Definir los objetivos generales de cada uno de los ciclos de la etapa.

b) Seleccionar el conjunto de contenidos que va a resultar mas adecuado para cada uno de

los ciclos.
¢) Establecer los criterios de evaluacién para cada uno de los ciclos.
d) Ordenar todas las decisiones anteriores de un modo sencillo y coherente.

e) Definir los supuestos metodolégicos generales y los criterios que los profesores debe-
ran tener en cuenta en la elaboracion de sus programaciones de aula.

f) Establecer, en la etapa Secundaria, todas las decisiones relativas al uso del margen de
opcionalidad para los alumnos, asi como los criterios generales para el tratamiento de la
diversidad.

Los proyectos curriculares son un instrumento de planificaciéon nuevo, surgido como
consecuencia del formato abierto y flexible que han adoptado los nuevos disefios curriculares.
Los proyectos curriculares forman parte de la Programacion General del Centro y, como tales,
deben mantener una congruencia logica con el resto de los documentos que configuran esa
Programacion. Los Proyectos Curriculares deben responder al mismo analisis situacional y a los
mismos valores que han orientado la elaboracién del Proyecto Educativo, ademas de lograr
el desarrollo de los principios y objetivos fijados en el propio proyecto educativo. Entre
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otras cuestiones esenciales, el proyecto curricular debe desarrollar aquellos Temas
Transversales que el Proyecto Educativo haya fijado como compromisos de la comunidad
hacia determinados valores o problemas. Por otra parte, el proyecto curricular no es sélo el
desarrollo de los respectivos disefios curriculares, sino que es una forma de conocer el curri-
culo real que desarrolla el centro, haciendo explicitas sus condiciones, objetivos y elemen-
tos. Hsta clarificacion del curriculo real, permite a los proyectos curriculares sean conside-
rados como un instrumento eficaz en la superacion del curriculo oculto.

La finalidad dltima de todo proyecto curricular es garantizar la necesaria coherencia y
coordinacion entre las actividades de ensefianza que configuran el proceso didactico del
alumnado. De este modo, el proyecto curricular es la forma de planificacién que garantiza
la actuacién conjunta de todos los agentes educativos que actiian sobre el mismo proceso.
Obviamente, para cumplir con esta finalidad es necesario que los profesores y profesoras
puedan manifestar abiertamente sus concepciones de la ensefianza, su vision de la realidad,
sus intereses y preocupaciones, para, a partir de esta apertura al didlogo, crear un sentido de
equipo que facilite la integracion de actuaciones en un solo proceso.

Tal y como se establecia en los documentos que desarrollaban la idea inicial de los pro-
yectos curriculares, la elaboracién de proyectos curriculares de centro, al requerir la toma de
posicion en relacién a toda una serie de elementos educativos, permite articular un trabajo
sistematico de discusion, fundamental para la consolidacion de las unidades pedagogicas en
los centros. A diferencia de lo que ocurria con los antiguos planes de centro o programa-
ciones de centro, en las que se recogfan las programaciones de cada uno de los profesores,
departamentos y/o ciclos, los proyectos cutriculares son la base sobre la que se construyen
las diferentes programaciones. Los proyectos curriculares no resultan de la suma de las pro-
gramaciones de aula, sino que son el factor comun a todas las programaciones de aula. Son
los proyectos curriculares los que garantizan la continuidad y progresividad de las ensefian-
zas dentro de un determinado centro. Con todo lo escrito, es evidente que la elaboracion de
los primeros planes o programaciones de centro supuso un primer esfuerzo para romper el
aislamiento del profesor/a en el aula y facilitar la adopcion de acuerdos. Desde ese momen-
to ya eran evidentes las enormes dificultades que planteaba la adopciéon de compromisos
colectivos dentro de un centro. Entre otras cosas, se hacia necesario realizar una interpreta-
ci6n compartida de los requerimientos exigidos por el marco legal y, entre ellos, de los dife-
rentes elementos definidos en los disefios curriculares. Resulta igualmente necesario lograr
un lenguaje comuin que facilita el intercambio de ideas y experiencias, y no sélo la critica
entre formas doctrinales diferentes. La necesidad de cauces, instrumentos y, recursos para
facilitar la adopcion de decisiones era otra de las dificultades que era necesario superar y, por
ultimo, se hacia necesario lograr facilitar el intercambio de experiencia e ideas en un clima

que permitiera una comprension empatica de la vida en los centros.

3. UNIDADES DIDACTICAS: DELIMITACION CONCEPTUAL

Hay, sin duda, ocasiones en las que el lenguaje que se utiliza con asiduidad termina por
resultar tan familiar que pierde todo su significado. Este es el caso de palabras como leccion,
tema y, desgraciadamente, también del término unidad didactica. Cuando esto ocurre, es decir,
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cuando las palabras se utilizan en un sentido impropio, la confusién se hace permanente y

se pierde toda capacidad para discriminar entre lo que significa lo mismo y lo que significa
otra cosa. Se pierde, por tanto, la posibilidad de percibir claramente la diferencia entre la rea-
lidad a la que hace referencia un término y la realidad a la que hace referencia otro. Ahora
bien, si términos como leccién, tema, o unidad didactica pueden utilizarse como sinénimos,
sera porque tienen algo en comun, aunque también haya algo que los diferencie. Por tanto,
lo que conviene saber es qué tienen en comun y en qué consiste la diferencia.

Antes de entrar a dilucidar esas dos cuestiones tal vez convenga que utilicemos un ejemplo
para situarnos adecuadamente ante el problema que estamos planteando. El metro, 1a milla,
el pie, la braza, son sin lugar a dudas unidades de medida, pero esto no significa que midan
lo mismo, sino que cada una de ellas nos remite a un sistema de medida diferente. El siste-
ma de medicién del que forman parte establece diferencias entre unas unidades de medida
y otras. Pues bien, entre una leccién y una unidad didactica existe una diferencia similar a la
que se puede establecer entre dos unidades de medida: ambas son unidades formativas, pero
no “miden” lo mismo, esto es, no se refieren del mismo modo al proceso educativo.

¢Qué tienen en comun esos términos? La respuesta a esta pregunta es sencilla: todos
ellos se refieren a un modo de organizar, separar o secuenciar las actuaciones que tienen
lugar en el proceso didactico. Es por esto que podemos denominarlas unidades formativas.
Todos esos términos (leccion, tema, unidad didactica,...) hacen referencia a un modo dife-
rente de organizar las actividades implicadas en un proceso de ensefianza. Para comprender
el término de unidad formativa, tal vez convenga mostrar que hay otros términos a los que,
aparentemente, también podria hacerse referencia pero que, sin embargo, no estarfa bien que
se usaran como sinénimos. Términos como nivel, curso, quincena, etc., también se usan para
dividir y secuenciar el tiempo, o para agrupar a los alumnos. Sin embargo, no se usan para
referirse a un conjunto concreto de actividades, no hacen referencia al proceso didactico, sino
al tiempo de duracion. A partir de esos términos no se estructura el proceso didactico, simple-
mente se le pone limites.

Una vez expuesto aquello que pueden tener en comin conceptos como leccion y unidad
didactica, vamos a tratar de establecer la diferencia para, a renglon seguido, tratar de encontrar
una definicion que resulte aceptable. Comencemos por definir el término leccién, dado que, pese
a su uso, no suele ser un término bien definido. Por leccién vamos a entender lo siguiente:

La leccién es la unidad de accidn en la que el profesor comunica a los alumnos un conjunto de
conocimientos, bien de modo expositivo o interrogativo, durante una sesién de clase que suele
variar desde media a una hora, segun el nivel educativo. (Diccionario de Ciencias de la Educacion.
Santillana. 1988: 845)

En esta definicién de leccién se hace referencia a un modo de comunicar a los alumnos
un conjunto de conocimientos, por parte del profesor, pero también es posible utilizar el
término leccién para referirse a un modo de presentar los contenidos dentro de un libro de
texto. De modo que podemos afirmar que el término leccion se utiliza fundamentalmente
en estos dos sentidos: para describir un conjunto de conocimientos, o para describir cada
uno de los apartados que forman un libro de texto. En ambos casos se trata de una forma
de organizar, de ordenar el proceso didactico para transmitir informacién, de tal modo que
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el proceso didactico se organiza en sucesivas unidades de contenido o, como nosotros pre-
ferimos denominatrlas, unidades tematicas o, incluso, conjuntos tematicos. En este sentido
no es dificil comprender que cuando un profesor dice: “Estamos en la leccién veinticinco”,
o “En estos momentos vamos bien, pues estamos trabajando en la leccion prevista”, se esta
refiriendo a un modo de pensar el proceso didactico a través de la sucesion de diferentes
unidades de contenido.

Ahora bien, tal y como demuestran la segunda y tercera columnas del cuadro 2, también
es posible organizar la transmisién del contenido de otras formas, si bien ninguna de ellas
nos conducirfa todavia al concepto de unidad didactica. Especial interés tiene la tercera
columna en la que desaparece el término lecciéon y aparecen dos nuevos términos: tema y
conjunto tematico. La cuarta y quinta columnas ponen de manifiesto la apariciéon del térmi-
no unidad. Pero en la cuarta este término actia como sinénimo de un conjunto tematico,
mientras que en la quinta aparece por primera vez un indice de unidades didacticas. Este
indice se corresponde con las ejemplificaciones publicadas por el MEC dentro de los vola-
menes que conforman lo que se conoce como Disefio Curricular Base. Los cinco ejemplos
del cuadro 1 ponen de manifiesto, de una forma breve y sencilla, la evolucién que se ha pro-
ducido en los ultimos cuarenta afios en nuestro pafs, respecto al tratamiento de las unidades
formativas. Esa evolucion nos ha conducido a la preocupacion actual por el trabajo en uni-
dades didacticas.

Aclarado el uso del término y la realidad que sirve de referencia cuando utilizamos la
palabra leccion, es preciso contestar a la cuestion esencial: ¢donde reside la diferencia entre
uno y otro término? y por tanto ¢qué podemos entender por unidad didactica? Al igual que
hicimos en el caso anterior, vamos a partir de una definicién ajena para concluir con una
definicion propia. En el mismo Diccionario del que extrajimos la definicién de leccion se
ofrecen varias definiciones del término unidad didactica. De entre todas ellas nosotros hemos

seleccionado la que nos parece mas adecuada:

Una Unidad Didactica es también un modus operandi. Es un plan de actuacién que, en funcién
de los objetivos de aprendizaje, organiza los contenidos, actividades, metodologfa y experien-
cias para la practica educativa, y selecciona también férmulas evaluadoras que permiten revisar
el rendimiento del proceso. (Diccionario de Ciencias de la Educacion. Santillana. 1988: 1377)

En esta definicién ya puede apreciarse una diferencia sustancial respecto a la definicion
del término leccion: se trata de la presencia de mas elementos que el simple contenido. En una
unidad didactica se incluyen también los objetivos, los contenidos, la metodologfa. y las férmu-
las evaluadoras. Hecha esta observacion, es posible establecer la diferencia entre una unidad
tematica y una unidad didactica atendiendo al conjunto de elementos que en uno y otro caso
se trata de organizar. Una unidad tematica sélo incluye un elemento: el contenido. Una uni-
dad didactica incluye, ademas del contenido, los objetivos, las actividades y las formas de
evaluacion. Dada esta diferencia proponemos definir el término unidad didactica como un
microdisefio curricular.
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4. 1.AS PROGRAMACIONES DE AULA COMO CONJUNTO DE UNIDADES DIDACTICAS

Las programaciones de aula representan el tercer nivel de concrecion de los disefios
curriculares. Son, por tanto, el paso inmediatamente posterior a los proyectos curriculares
de centro o etapa, y es esta una cuestion que no debe olvidarse, dado que, en todo los casos,
las unidades didacticas deben ser el desarrollo de los proyectos curriculares y, a través de
ellos, solo a través de ellos, de los disefios curriculares. Las programaciones de aula son la
via a través de la cual los alumnos y alumnas van a acceder a las experiencias que, en ultima
instancia, le permitiran la consecucioén de las capacidades establecidas. En este sentido, es
importante recordar que todos los elementos didacticos deben favorecer la apariciéon de
experiencias educativas adecuadas a cada uno de los y las estudiantes. Son estas experiencias
las que configuran el curriculo real del centro y, para llegar a ellas, se ha recorrido un com-
plejo proceso de decisiones que se inicié con una seleccion cultural establecida en los dise-
flos, con su posterior concrecion en los proyectos curriculares y en las aulas.

Toda programacion, sea cual sea la unidad en que se estructure el proceso didactico, debe
ser considerada como una preparacion para que tengan lugar las experiencias adecuadas. En
este sentido, debemos recordar que una cosa es la experiencia y otra distinta la actividad.
Una experiencia, como nos recuerda Tyler (Tyler, 1982), es el resultado de la interaccion
entre las actividades propuestas por el profesor y el significado que el alumno/a le otorga a
esa actividad. Esto es as{ porque el aprendizaje no se adquiere por lo que el profesor hace,
sino por lo que el alumno o alumna hace. De aqui que no sea lo mismo explicar que ense-
fiar, ni ensefiar que aprender. Asi pues, la programacion general del centro puede ser consi-
derada como la expresiéon de una vision comun del proceso educativo que actia como fil-
tro para seleccionar aquellas experiencias que son consideradas valiosas y convenientes para
un determinado grupo de alumnos y alumnas. LLa programacion general del centro debe ser
considerada como un todo, ya que es, a partir de ella, como se preparan los acontecimien-
tos que podran tener lugar en las aulas y, con ellos, las experiencias desde las que el alum-
nado adquirira su capacidades. La programacion general del centro, a través de sus diferen-
tes elementos, permitirda generar experiencias utiles, consecuentes con una vision de la
educacion, adecuadas a los objetivos de las diferentes ensefianzas y adaptadas a cada uno de
los alumnos y alumnas.

En el contexto de los nuevos disefios curriculares, la programacion es considerada como
el conjunto de operaciones destinadas a definir un conjunto de unidades didacticas, o de uni-
dades de trabajo en el caso de los disefios curriculares correspondientes a cada uno de los titu-
los profesionales. La unidad didactica se entiende como una unidad de trabajo relativa a un
proceso de ensefianza, articulada y completa. En ella se deben precisar, por tanto, los objeti-
vos, los contenidos, los criterios de evaluacion y las actividades correspondientes. La seleccion
de todos estos elementos, asi como su articulacién, deben tener en cuenta los diferentes nive-
les de competencia de los alumnos y alumnas y sus concepciones previas, sus intereses y pre-
ocupaciones; y deben contar con las necesarias adaptaciones curriculares.

En el marco de la formacién profesional, las unidades didacticas son consideradas como
unidades de trabajo pero, al igual que las unidades didacticas, tienen como finalidad articular el
proceso de enseflanza en torno a los elementos que configuran los disefios curriculares, que
en este caso son: objetivos terminales, contenidos, actividades y criterios de evaluacion. Las
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unidades de trabajo desarrollan cada uno de los médulos que se han establecido para los

titulos profesionales son la via para la consecucién de cada una de las unidades de compe-
tencia. La unidad de trabajo debe facilitar las realizaciones previstas en cada médulo y que
estan asociadas a una determinada competencia. La idea que subyace a esta ordenacioén en
unidades de trabajo es lograr que el proceso de ensefanza se base en la realizacién de acti-
vidades que favorezcan la participacion activa de los alumnos, la integracion del saber y,
sobre todo, el desarrollo de una capacidad de autoaprendizaje.

El cambio de ordenacion en los elementos que configuran los disefios curriculares obede-
ce al convencimiento de que ninguna de las condiciones anteriormente expuestas seran satis-
fechas por una estructuraciéon del proceso de ensefianza en temas o lecciones magistrales.
Entre unidades didacticas y unidades de trabajo existen coincidencias y diferencias. Una uni-
dad didactica es un segmento operativo y significativo del proceso de ensefianza. Esta ope-
ratividad y significatividad le otorgan un grado de autonomia relativa respecto al resto de las
unidades, y hace que resulte posible lograr la adquisicién de unos determinados objetivos en
un contexto determinado. Una unidad didactica se diferencia de un tema o de una leccién,
por el principio estructurador que las organiza: la unidad didactica integra objetivos, conte-
nidos y formas de evaluacion a través de las actividades; las lecciones solo buscan integrar
actividades y contenidos. Por otro lado, la relativa autonomia de las unidades respecto a las
lecciones marcan su posicion singular dentro del proceso didactico. Cuando el proceso se arti-
cula en lecciones sélo es posible conocer los resultados cuando se han terminado todas las
lecciones, y esto puede ser un periodo muy dilatado desde el comienzo. En cambio, cuando
se articula en unidades didacticas, cada una de ellas nos proporciona informacién sobre los
niveles de consecucion de los objetivos. Por otra parte, mientras que en una leccién el crite-
rio de estructuracion es, fundamentalmente légico, derivado de la informacioén y de la depen-
dencia de otra lecciones, el criterio de estructuracion de las unidades es, fundamentalmente,
psicologico, derivado de las necesidad de responder a unas demandas formativas concretas.
Por dltimo, la estructuracion del proceso de enseflanza en unidades didacticas reclama un esfuer-
zo continuo de analisis y sintesis, para definir las unidades operativas mas utiles. Por contra,
la estructuracion en lecciones o temas sélo requiere un proceso analitico, para diferenciar las
unidades de transmision. LLas unidades didacticas reclaman una descomposicion de elemen-
tos y su posterior recomposicién, mientras que las lecciones se derivan directamente de la

descomposicion.

Concebir y organizar el proceso de enseflanza como una secuenciaciéon de unidades
didacticas es un modo, como otro cualquiera, de desarrollar el curriculo, y también es un
modo como otro de concebir la propia funcién docente. No obstante cualquier educador o
educadora debe conocer los fundamentos de cada una de estas opciones y también deter-
minar su valor educativo. Como todos esos modos, centrados en el desarrollo de unidades
tematicas, el modo consistente en desarrollar unidades didacticas presenta sus ventajas e
inconvenientes, siendo necesario por tanto ponderar unas y otros para que las esperanzas
que se ponen en ellos no queden defraudadas. Pero siendo importante tener en cuenta esas
ventajas e inconvenientes, tal vez lo sea mas dejar establecida la posible relacion entre ambas
y, mas concretamente, si son o no compatibles entre si. Si hemos elegido detenernos en esta
cuestion es por una razén: nos preocupa que la diferencia entre una u otra forma de organi-
zacion se plantee como un problema doctrinal, es decir, como una forma de tomar partido

L 148 | DIDACTICA GENERAL



Planificacién educativa y elaboracion de unidades didacticas | MOD 5 |

por una frente a la otra por razones, en muchos casos, ajenas al propio discurso educativo,
sin tener en cuenta la existencia de razones objetivas.

LLas unidades didacticas ofrecen una ventaja indudable como medio para integrar los
saberes dispersos en diferentes disciplinas cientificas, y como medio para aprovechar las
experiencias y los saberes adquiridos por los sujetos educados. Pero presentan en cambio un
gran inconveniente: la complejidad. Dado que es necesario encontrar una respuesta adecua-
da y coherente que implique todos los elementos presentes en el disefio curricular, la elabo-
racion de unidades didacticas presenta unas caracteristicas y unas condiciones similares a la
elaboracion de un disefio curricular. Tal y como, sabiamente, nos recuerda Hilda Taba:

Resulta evidente, entonces, que el desarrollo de una unidad plantea todos los problemas te6ti-
cos y pone en juego la mayoria de los criterios de la elaboracién del curriculo. Por consiguien-
te, exige también la movilizacién de todos los recursos: pericia para el planeamiento del curti-
culo, erudicién para el contenido y competencia para las estrategias de la enseflanza. (Hilda

Taba, 1983: 454).

Toda esa complejidad es producto de / finalidad basica que orienta la configuracion de una uni-
dad diddctica que no es transmitir un determinado contenido, sino reconstruir una determinada experiencia
para aproximar su significado actual al significado que le atribuye el saber cientifico, o artis-
tico, que se encuentra ordenado en las disciplinas académicas. Ahora bien, es evidente que
no siempre se persigue esa finalidad, o que incluso aunque esa finalidad se persiga, pueden
existir momentos concretos en que esa finalidad debe dejar su paso a otra diferente, por
ejemplo, el dominio de una determinada informacién. Cuando las cosas suceden asi, el uso
de unidades didacticas puede no ser el medio adecuado. Es preferible en estos casos disefiar
unidades tematicas o lecciones. Lo importante, en todo caso, es no hacer de la elecciéon de
una u otra forma de organizaciéon del proceso didactico una cuestién doctrinal, sino una
cuestién de conveniencia o, mas exactamente, una cuestiéon de adecuacion a las necesidades,
a las posibilidades y a las limitaciones que la situacién educativa presenta.

Por otro lado, no es necesario tener que elegir sino que es posible compatibilizar el uso
de unidades didacticas con el uso de unidades tematicas, ya que puede haber aspectos o
momentos que se adecuen mejor a una u otra forma de organizar el proceso didactico. En
la practica esto es lo que parece suceder, ya que si tenemos en cuenta la informacién que
Tann (1990) nos ofrece, basandose en una encuesta realizada por el servicio de inspeccion
britanico, e149% de las escuelas emplean entre el 10 y e125% de su horario en el desarrollo
de unidades didacticas y un 5% utiliza mas del 25% de su tiempo en ese tipo de trabajo. Esto
significa que esta forma de organizacioén no es exclusiva ni excluyente, y que la mayor parte
de los que la utilizan la consideran compatible con otras formas de organizar el proceso de
ensefnanza-aprendizaje. Por otra parte, este mismo hecho contribuye a poner de manifiesto
que el perfeccionamiento profesional de los educadores no se realiza sustituyendo una doc-
trina por otra, sino que se realiza ampliando el repertorio de respuestas posibles y determi-
nando el valor de cada una de ellas en momentos y situaciones concretas. La elaboracion de
unidades didacticas no debe entenderse por tanto como una nueva obligacién, sino como
una invitacién a mejorar la eficacia del proceso didactico mediante la utilizacién de un nuevo
recurso.
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5. LA ELABORACION DE UNIDADES DIDACTICAS

El hecho de que las programaciones de aula se encuentren situadas en, lo que hemos lla-
mado, tercer nivel de concrecién, puede hacer que se limite la importancia y el valor de este
tipo de proceder educativo, al considerar que se trata sélo y exclusivamente de concretar las
decisiones y los elementos que ya se han establecido con anterioridad. Nada mas lejos de la
realidad. La elaboracién de unidades didacticas puede satisfacer variadas e importantes fina-
lidades, y también puede ser desarrollada siguiendo modelos diferentes, siendo una u otra
decision esencial para comprender y valorar los procesos educativos que se ponen en fun-
cionamiento.

Desgraciadamente los docentes son habituales consumidores de recursos y elementos rela-
cionados con el curriculo: libros de texto, libros de consulta, diapositivas, videos, etc, Junto a
esos elementos los docentes suelen emplear también modelos de programaciones, instrucciones
para la elaboracion de orientaciones, etc. Todo este entramando de recursos hace que buena
parte de las decisiones que el docente toma sean decisiones pre-formadas. Al ser decisiones
preformadas las que determinan el transcurso del proceso educativo, se dificulta la com-
prension de las consecuencias imprevistas. Por el contrario, cuando se construye el proceso
desde sus origenes, se abre la posibilidad de una comprension mas profunda de los resulta-
dos obtenidos, ya sean éstos esperados o inesperados.

Para mostrar esta situacion tal vez sea suficiente un ejemplo. La mayor parte de los libros
de texto adopta la siguiente secuencia entre las operaciones matematicas: suma, resta, mul-
tiplicacién y division. Una vez conocidas las reglas de las operaciones, simplemente se apli-
can a la resolucion de diferentes problemas. Pues bien, son muchos los alumnos y alumnas
que han llegado a dominar las reglas de estas operaciones y son muchos los que han llega-
do a aplicarlas correctamente. Sin embargo, eso no evita que también una buena parte de
los alumnos demuestren serias dificultades en dos momentos clave: la resta llevando, y la
aplicacion de las operaciones a problemas. Ia razén de estas dificultades puede obedecer,
cuando menos, a dos razones:

* A que se dan por supuestos conocimientos no adquiridos, tales como la comprension
de las consecuencias de un sistema numérico posicional, o la forma de elegir la opera-
ci6n adecuada.

* A que la secuencia dispuesta de este modo introduce prematuramente a los alumnos en
una operacién sumamente compleja, la resta llevando, para la que se requiere una com-
prension profunda de las caracteristicas del sistema numérico.

En cualquiera de los casos, sea esa secuencia u otra la que convenga adoptar, lo importan-
te para nosotros es que esa secuencia se adopta por simple tradicion, ignorandose en muchos
casos si se trata de la secuencia adecuada. Claro esta que esa conclusion sélo puede ser adopta-
da después de que se comprendan los sucesos que tienen lugar en el aula cuando se utiliza esa
u otra secuencia. La planificaciéon educativa, en general, y la elaboraciéon de unidades didac-
ticas, en particular, mejoraria considerablemente si pudiese realizar siguiendo el modelo pro-
puesto en el cuadro 3, es decir, como un proceso circular en el cual, como afirma Wheeler,
todo confluye al final en las unidades de trabajo en clase, y todo es necesario investigatlo.
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Como todo el ciclo del curriculum no es (esencialmente) mas que una serie de operaciones

empiricas -reunir y evaluar datos, formular hipotesis, establecer situaciones experimentales,

valorar resultados y llegar a conclusiones sobre la verosimilitud de las hip6tesis y de los experi-

mentos después de repetir todas esas operaciones totalmente-, es absolutamente preciso expe-

rimentar e investigar en cada uno de estos sectores. (Wheeler, 1976: 61).

Este grafico pone de manifiesto dos cosas:

1. Que en cada fase se hallan presentes siempre las decisiones que se adoptan en las otras

fases y que, por tanto, no es un proceso lineal.

2. Que las decisiones adoptadas respecto a cualquiera de las fases s6lo pueden ser com-

prendidas en relacién con las decisiones adoptadas en el resto de las fases.

Por otro lado, dada la circularidad del proceso y la continua interrelacion de las decisio-

nes que se adoptan, asi como su caracter situacional, no existe una metodologia unica que

garantice la correcta y eficaz elaboraciéon de unidades didacticas, si bien no debemos igno-

rar la existencia de algunas propuestas, como la que hace Hilda Taba, que pueden tener una
gran utilidad. Hilda Taba (1983) propone dividir el proceso de elaboracién de las unidades

didacticas en ocho fases:

1.

S A T i

Diagnéstico de las necesidades educativas.
Formulacién de objetivos especificos.
Seleccién del contenido.

Organizacion del contenido.

Seleccion de experiencias de aprendizaje.

Organizacion de las experiencias de aprendizaje.

Ewvaluacién.

Verificacion del equilibrio y la secuencia.
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ACTIVIDADES

1. Representar graficamente las relaciones entre los distintos elementos de la programacion
general de un centro e identificar las principales funciones que deben cumplir cada uno

de esos elementos.

2. Siguiendo el modelo de una balanza, identificar las ventajas e inconvenientes que pre-
sentan las lecciones y las unidades didacticas como formas de estructuracion del proce-
so de enseflanza.

3. Definir las condiciones mas favorables para la utilizacién de las lecciones o de las uni-
dades didacticas en el desarrollo de un mismo proceso de enseflanza.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. El cambio sustancial realizado en el enfoque para el desarrollo del curriculo se define
por la expresion

a) La adopcion del curriculo.
b) La adaptacion del curriculo.

¢) La acomodacion del curriculo.

2. La planificacién educativa se diferencia de otras formas de planificacién, e incluso de la
programacion tradicional, en varios e importantes sentidos:

a) No es una planificacién interesada exclusivamente en el producto, sino también en el

proceso, esto es, en la forma en que se va actuat.

b) Con respecto al producto, no interesan exclusivamente los resultados esperados, sino
también los resultados inesperados.

c) Tanto a) como b) son ciertas.

3. Los disefios curriculares mantienen una estrecha relacion con las practicas educativas:
a) Condicionan las practicas educativas.
b) Determinan las practicas educativas.

c) Evaltan las practicas educativas.

4. En los proyectos curriculares se deben adoptar las siguientes decisiones: ordenar los ele-
mentos prescritos y:

a) secuenciarlos.
b) temporalizarlos.

¢) tanto a) como b).

5. Una unidad didactica puede ser definida como:
a) Una leccion.
b) Una unidad tematica.

¢) Un microdisefio curricular.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

AR R
IS
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GLOSARIO DE TERMINOS

Diserios curriculares: el documento que anticipa las intenciones educativas de las administra-
ciones publicas. En Espafia estas intenciones se precisan mediante la seleccién de obje-
tivos, contenidos y criterios de evaluacion.

Leccion: 1a leccion es la unidad de accidon en la que el profesor comunica a los alumnos un
conjunto de conocimientos, bien de modo expositivo o interrogativo, durante una sesion

de clase que suele variar desde media a una hora, segin el nivel educativo. (Diccionario de

Ciencias de la Educacion. Santillana. 1988: 845)

Programacion diddctica: el conjunto de operaciones que el profesorado se ve obligado a reali-
zar antes de poder definir una dinamica de actividades en su aula. Hasta el momento, las
diferentes concepciones educativas han venido considerando la programacion de formas
diferentes, y la realizacion con el curriculo también de forma diferente.

Proyecto Curricular de Centro: los elementos que configuran el Proyecto Curricular de un cen-
tro son los mismos que vienen definidos en los disefios curriculares, si bien las decisio-
nes que se toman sobre esos elementos son diferentes a las que se han tomado en esos
disefios curriculares. Los Proyectos Curriculares deben responder al mismo analisis situa-
cional y a los mismos valores que han orientado la elaboracion del Proyecto Educativo,
ademas de lograr el desarrollo de los principios y objetivos fijados en el propio proyecto
educativo.

Unidad diddctica: es un microdisefio curricular. Una Unidad Didactica es también un modus
operandi. Es un plan de actuacién que, en funcién de los objetivos de aprendizaje, orga-
niza los contenidos, actividades, metodologia y experiencias para la practica educativa, y
selecciona también férmulas evaluadoras que permiten revisar el rendimiento del proce-

so. (Diccionario de Ciiencias de la Educacion. Santillana. 1988: 1377).
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PRESENTACION

Ya que es aqui donde radica, en efecto, el principal interés del “analisis por objetivos™: propor-
ciona, a la vez, un referencial y un referente, un instrumento para la gestiéon de una pedagogia
diferenciada y un soporte para la negociacién de una pedagogia contractual. (Meirieu, 1992)

La tradicion idealista del pensamiento educativo impuso la definicion de grandes ideales
como férmula légica de la que derivar actuaciones concretas. Herbart, por ejemplo, sostenia
que la pura y simple contemplacién del ideal de educacién era suficiente para saber lo que
un maestro deberfa hacer.

Con la aparicion de nuevos ideales de ciencia y, sobre todo, con la irrupcion de las nue-
vas tecnologias, la definicién de grandes ideales fue sustituida por la formulaciéon de progra-
mas —o de programaciones— al modo y manera en que se hacfa en los sistemas informaticos,
y en los complejos sistemas de gestion y organizacion empresariales. Este cambio supuso,
sin lugar a dudas, un avance importante sobre las férmulas anteriores, en la medida en que
era posible contrastar los resultados previstos con los resultados obtenidos y, por tanto, era
posible, al contrario de lo que sucedia con las férmulas anteriores, demostrar el valor de una
determinada propuesta.

Sin embargo, por lo que sabemos en la actualidad, esta forma de definir las intenciones
educativas no esta exenta de problemas, siendo el principal de ellos la facilidad con que se
instrumentalizan los procesos educativos, haciéndolos depender mas de los medios que de
los fines. Pese a todo y aunque fuese de este modo, la incorporacion del saber educativo al
campo de los saberes cientifico-tecnoldgicos supuso para el educador la obligacién de expli-
car claramente sus intenciones y de justificarlas sobre la base de criterios racionales. Pero
supuso también la necesidad de encontrar una forma de expresar esas intenciones de forma
clara y de recurrir a diversas fuentes de decision para justificarlas.

Hasta el momento, las intenciones educativas se han definido atendiendo a uno de estos
tres elementos: los objetivos, los contenidos y las actividades. Estos elementos se pueden
utilizar de forma exclusiva o combinada. Si se adopta el primer elemento, las intenciones
educativas definen lo que el alumno debe aprender. A través del segundo elemento se expre-
sa aquello que el profesor desea o debe ensenar. El tercer elemento se reserva para expresar
las situaciones en las que el alumno va a aprender y el profesor va a ensefiar. En este médulo
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nos detendremos en la utilizacién de los objetivos como expresion de las intenciones educativas
tanto en el disefio del curriculo como en su desarrollo.

OBJETIVOS

e Comprender las caracteristicas que identifican a los objetivos didacticos como forma
de expresion de las intenciones educativas.

* Analizar diferentes expresiones de los objetivos didacticos poniendo de manifiesto
similitudes y diferencias.

* Formular los objetivos propios de una determinada unidad didactica teniendo en cuen-
ta los objetivos de etapa y de area con los que se relaciona y que ayudan a concretar.

* Secuenciar y temporalizar adecuadamente los objetivos especificos de una programa-
ci6n de aula y de una unidad didactica.

* Relacionar los objetivos con el resto de los elementos que conforman la unidad didac-
tica.

ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. Definiciéon y seleccion de objetivos didacticos: las taxonomias.

2. Los objetivos didacticos en el disefio y el desarrollo del curriculo.

3. Los objetivos en las unidades didacticas: ejemplificacion.

EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS
1. DEFINICION Y SELECCION DE OBJETIVOS DIDACTICOS: LAS TAXONOMIAS

La estructuracion del proceso de ensefianza a partir de distintos temas o lecciones, no es
la forma natural del proceder docente, sino que es una forma histérica, surgida de los for-
matos que hasta el momento habian adoptado los disefios curriculares. Lejos de lo que suele
creerse, la estructuracion del proceso didactico a partir de un conjunto de temas prefijados
no es la unica forma de articular ese proceso, ni siquiera es la mejor. Los cambios en los
disefios curriculares que regulan las ensefianzas no universitarias obligan a replantearse la
forma mds adecuada para estructurar el proceso de ensefianza. Surgen asf la posibilidad de
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formular las intenciones educativas y de construir sobre esta formulacién un nuevo mode-
lo de disefio y desarrollo del curriculo (incluyendo la elaboracién de unidades didactica).

La formulacion de objetivos didacticos se ha convertido en una de las tareas profesiona-
les mas habituales a las que tiene que hacer frente cualquier educador o educadora. Nada
parece mas natural que expresar nuestras intenciones anticipando los resultados que desea-
mos obtener.

Sin embargo, hasta la reforma del sistema educativo impulsada por la Ley General de
Educacion (1970) esta forma de expresion de las intenciones educativas no era la habitual:
las intenciones educativas se expresaban sefialando la leccién que se estaba explicando, o
simplemente, las actividades que en ese momento estaban realizando los alumnos. Podemos
decir que estas formas de expresion de las intenciones educativas son las mismas que exis-
tian en los Estados Unidos cuando Ralhp Tyler planteo la necesidad de sustituirlas por otra
mucho mas adecuada (Tyler, 1982).

Cabe concluir entonces en que la forma mas util de enunciar objetivos consiste en expresarlos
en términos que identifiquen al mismo tiempo el tipo de conducta que se pretende generar en
el estudiante y el contenido del sector de vida en el cual se aplicara esa conducta. (Tyler, 1982: 50)

Mediante esta sencilla formula que combina la conducta aprendida y el contenido ense-
fiado, Tyler, ponia el germen de lo que mas tarde serfa una de las formulas mas extendidas
de definicién de las intenciones educativas. Posteriormente, Mager (1962) estableceria las
tres condiciones que cualquier objetivo debe satisfacer para pueda ser considerado como un
objetivo bien definido. Estas tres condiciones son:

1. Qué es lo que se quiere ensenar (el contenido).
2. En qué nivel queremos que el alumno aprenda (conductas que debe manifestar).

3. Cuales son las condiciones (materiales, procedimientos y estimulos) a las que el alumno
debe responder.

Sin embargo, la necesidad de expresar las intenciones educativas en términos de resulta-
dos de aprendizaje (objetivos) plantea cuestiones epistemoldgicas y metodoldgicas que nunca
han dejado de ser controvertidas. Por eso precisamente, es importante sefialar un hecho: la
utilizacién de los objetivos como forma de expresion de las intenciones educativas no supo-
ne necesariamente asumir la Pedagogia por Objetivos. La generalizaciéon de los objetivos como
forma de expresion de las intenciones educativas ha supuesto una desvinculaciéon de esta
practica profesional del marco ideoldgico en el que emergio. La Pedagogia por Objetivos desig-
naba mucho mas que una forma de expresar las intenciones educativas, designaba una

forma de concebir la educacion, el aprendizaje, la escuela, etc.

La Pedagogia por Objetivos, como en su momento puso de manifiesto el profesor Gimeno
Sacristan (1982), vincula la expresion de las intenciones educativas a supuestos que no tienen
porque ser aceptados por el simple hecho de expresar las intenciones en términos de apren-
dizajes deseables. Estos supuestos, que fueron aportados por autores como Hilda Taba,
Benjamin Bloom o Skkiner, sittan la definicién de los objetivos en un marco de racionalidad
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instrumental que otros muchos autores (d’Hainaut, Meirieu, etc) no comparten, pese a que

también hacen uso de este recutrso.

La Pedagogia por Objetivos: claves interpretativas.

1. Los objetivos tienen su fuente basica en la sociedad, su discu-
sion no es mision del pedagogo y/o del profesor.

2. Los objetivos surgen dentro de una concepcion reproductora de
la educacion, de lo establecido en la sociedad presente.

- 2 S
José Gimeno Sacristan
3. Los objetivos deberan ser formulados como objetivos operativos.  Catedratico de Didactica y

Organizacion escolar de la
Universidad de Valencia
4. Los objetivos operativos seran concretos, observables y mensurables, por eso se defini-
ran en términos de conductas.

5. Los objetivos complejos seran la suma de objetivos mas simples.

La necesidad de definir y seleccionar objetivos didacticos de modo que pudieran ser uti-
lizados tanto para definir politicas educativas como, sobre todo, para definir practicas edu-
cativas provoco la aparicion de un gran niamero de investigaciones destinadas a crear “taxo-
nomias educativas”l, esto es, a crear clasificaciones jerarquicas y relaciones entre diferentes
ambitos del desarrollo humano.

Las taxonomias educativas existentes ponen de manifiesto algo que ya hemos dejado
escrito: que la formulacién de objetivos se puede realizar desde supuestos diferentes. Asf las
taxonomias mas usuales, como las elaboradas por Benjamin Bloom o Gagné y las elabora-
das por Guilford o d"Hainaut, evidencian las diferencias derivadas de situar la definicién de
los objetivos en un marco conductual o en un marco cognitivo. Las taxonomias basadas en
objetivos conductuales ponen el énfasis en la conducta final resultante (ver cuadro 1). Las
taxonomias basadas en teorfas cognitivas ponen el énfasis en las operaciones mentales que
requiere la consecucion del aprendizaje previsto (ver cuadro 2).

1 La utilizacién de taxonomias tiene su origen en el campo de las ciencias naturales y se utilizaban para cla-
sificar de forma ordenada las diferentes especies de seres vivos. Probablemente, la taxonomia de Linneo
sea la mas conocida puesto que ha dado lugar a muchas de las clasificaciones actuales.

| 164 | DIDACTICA GENERAL



Los objetivos didacticos como expresion de las intenciones educativas | MOD 6 |

El Proyecto Taxondmico

Hemos de observar que todo esquema de clasificacion representa
un intento de dar a los fendmenos un caracter abstracto y de dis-
ponerlos dentro de un cierto orden, violentandose de algun modo
e introduciendo en ellos ciertas modificaciones que no poseian en
la realidad. Estos intentos de abstraccion y de clasificacion son
verdaderamente utiles desde el punto de vista de la estructuracién
y control de los fendmenos. Creemos que el maximo valor del
actual sistema de clasificacion radica en el mayor grado de preci-
sion con que se definen los objetivos, en el progresivo aumento de

su nivel de comunicabilidad y en su aplicacion como indices para
valorar el avance de los alumnos hacia dichos objetivos
(Krathwohl, Bloom y Masia, 1979:23)

Cuadro 1. Taxonomia de Bloom

Benjamin Bloom (1913-1999)

Ambito cognoscitivo

Conocer Comprender | Aplicar Analizar Sintetizar Evaluar
Definir Distinguir Ejemplificar | Aclamar Categorizar Juzgar
Describir Sintetizar Cambiar Analizar Compilar Justificar
Identificar Inferir Demostrar Calcar Crear Apreciar
Clasificar Explicar Manipular Disefiar Comparar
Enumerar Resumir Operar Comparar Organizar Criticar
Nombrar Extraer Resolver Constatar Reconstruir Fundamentar
Resenar conclusiones | Computar Criticar Combinar Contrastar
Reproducir Relacionar Descubrir Debatir Componer Discriminar
Seleccionar Interpretar Modificar D Proyectar
Fi i U esarmar Planifi
ljar Generalizar sar D anircar
Predecir €SCOMpPONEt | Esquematizar
Fundamentar Reorganizar
Ambito afectivo
Tomar conciencia | Responder | Valorar Organizacién | Combinacién de valores
Preguntar Contestar Explicar Adherir Actuar
Describir Cumplir Invitar Defender Asumir
Dar Discutir Justificar Elaborar Comprometerse
Seleccionar Actuar Adherir Jerarquizar Identificarse
Usar Informar Iniciar Integrar Cuestionar Proponer
Elegir Ayudar Proponer | Combinar
Seguir Conformar | Defender Ordenar
Retener Leer Relacionar
Replicar Investigar

Ambito psicomotor

Mezclar

Montar Calibrar Armas Conectar Construir Limpiar Componer Altar Fijar Trazar Manipular
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La taxonomia de objetivos propuesta por Louis D’Hainaut (1985) enfatiza las operacio-
nes intelectuales implicadas en la consecucion del aprendizaje y distingue en todo acto inte-

lectual tres componentes:
1. La operacién cognoscitiva del alumno.
2. El objeto sobre el que se ejerce esta actividad.

3. El producto de la actividad.

El acto intelectual, tal y como lo concibe D’Hainaut es una acto de aprehension de la rea-
lidad, esto es, un acto de integracion de la realidad conocida en el repertorio cognoscitivo

del aprendiz.

Nosotros llamamos “repertorio cognoscitivo” al conjunto de las informaciones y de las estruc-
turas mentales susceptibles de intervenir en la realizaciéon de una operacién cognoscitiva o de
ser modificada por ella. El repertorio cognoscitivo incluye lo que Ausubel (1963) denomina
“estructura cognoscitiva” y comprende también los elementos no estructurados o las asociacio-
nes no significativas... El “repertorio cognoscitivo” no es directamente accesible a la observa-
cién, pero se manifiesta a través de las operaciones cognoscitivas... (D’Hainaut, 1985: 172)

Esta relacion entre lo aprendido (el repertorio cognoscitivo) y el contenido que se desea
aprender es la que depende de que se desarrolle la operacion intelectual adecuada. Las ope-
raciones cognoscitivas que D’Hainaut identifica aparecen definidas en el cuadro 2.

Cuadro 2. Operaciones intelectuales (D’Hainaut, 1985)

REPRODUCCION
Imitacion, reconocimiento, evocacion
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Finalmente, y antes de ocuparnos del encaje en el sistema educativo espafiol de los obje-
tivos didacticos, convendria realizar una valoracion de lo que ha supuesto la incorporacion
de los objetivos didacticos a la racionalidad educativa.

La cuestion que convendria plantear es la siguiente: ;qué ventajas ofrece esta nueva defi-
nicién de las intenciones educativas sobre las anteriores? A mi juicio la principal ventaja que
tiene para cualquier educador(a) la utilizacién de los objetivos como forma de expresar sus
intenciones educativas es que desplaza el centro de interés del proceso educativo desde el
profesor al alumno y desde la ensefianza hacia el aprendizaje. Dicho en otros términos, la
formulaciéon de las intenciones educativas en términos de objetivos permite expresar por
anticipado lo resultados previsibles del proceso de ensefianza y, con ello, facilita su poste-

rior desarrollo, evaluacion y mejora.

Sin embargo, no es menos cierto, que la aplicacion de las taxonomias y su posterior uti-
lizacién para formular objetivos presenta algunas limitaciones importantes buena parte de
las cuales han sido evidenciadas por Philippe Meirieu:

¢Por qué sentimos inquietud frente a estas construcciones de objetivos cuya perfeccion formal
deberfa sin embargo convencernos? Sin duda, porque si la aproximaciéon por objetivos puede,
muy eficazmente, regular una practica, en cambio, es incapaz de inspirarla; o mas exactamente,
solo es capaz de generarse ella misma en tanto que practica, multiplicando indefinidamente y
hasta la saciedad la pareja objetivos-evaluaciéon. Como herramienta para introducir mas rigor en
la gestion de los aprendizajes es bastante apreciable, sin duda imprescindible; proporciona un
buen mapa y un buen «tablero de mandos», que permite preparar un avance, encendiendo los
intermitentes cuando es necesario, recordando en el momento preciso un determinado callején
sin salida, obligando a ir mas lentamente o bien a acelerar segin los efectos producidos...
iPero no puede equipararse ni al carburante ni al motor! Porque un objetivo no dice nunca nada
acerca del método que permite alcanzatlo, y, si pretendiéramos a toda costa hacerlo hablar, sélo
sabria repetir: pre-requisito, subobjetivo, objetivo intermedio, evaluacién... (Meirieu, 1992: 89)

2. LOS OBJETIVOS DIDACTICOS EN EL DISENO Y EL DESARROLLO DEL CURRICULO

Los cambios en el curriculo fueron los protagonistas en las dos reformas anteriores y lo
son también en la nueva reforma. .a LOGSE introdujo importantes novedades en el dise-
flo curricular (nuevos tipos de contenidos, criterios de evaluacion, etc.) La LOCE no modi-
fic6 el disefo del curriculo pero introdujo dos importantes novedades: los itinerarios edu-
cativos y la especializacion curricular.

En esta ocasion, la LOE modifica el concepto de curriculo introduciendo un elemento
nuevo: las competencias basicas. Ademas incorpora a la ensefianza obligatoria una asignatu-
ra nueva: Educacion para la Ciudadania. Y, finalmente, incorpora la necesidad de una nueva
alfabetizacion para aprovechar las ventajas de las nuevas tecnologfas de la informacién y la

comunicacion.

El curriculo de los centros educativos esta condicionado por la existencia de un conjunto
de normas (leyes, decretos y 6rdenes) que elaboran las distintas administraciones educativas,
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a ese conjunto de normas se le ha venido denominado Disefio Curricular Base? (por el

documento que sirve de base para el curriculo de los centros educativos).

La Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) no fue la primera ley
educativa que utilizé los objetivos didacticos como formula para definir las intenciones edu-
cativas en cada una de las etapas educativas y también en las areas curriculares que las con-
forman, pero si la que hizo un mayor uso de esta forma de formulacién de las intenciones
educativas. La actual Ley Organica de Educacién, mantiene en los disefios curriculares las
mismas caracteristicas que ya habia establecido la LOGSE, es decir se establecen dos gran-
des tipos de objetivos: Objetivos de Etapa y Objetivos de Area. Los objetivos de aprendi-
zaje que el alumnado debera alcanzar al concluir esta etapa aparecen definidos en el articu-
lo 17, mientras que su ordenacion especifica y los principios pedagogicos que la inspiran se
definen en los articulos 18, 19 y 20 (ver cuadro 3).

Competencias bisicas

La incorporacién de competencias basicas al curriculo de la ensefianza obligatoria es una
de las principales novedades introducidas por la LOE (como ya hemos dejado escrito en
otro médulo). Las competencias basicas son comunes a toda la enseflanza obligatoria, de
modo que seran los propios centros educativos los que terminen por configurarlas tenien-
do en cuenta las etapas en las que se utilicen.

ILas competencias basicas aparecen definidas en los respectivos decretos de ensefianzas
minimas correspondientes a cada una de las etapas educativas de la ensefianza obligatoria,
pero no aparecen vinculadas a objetivos de etapa, objetivos de area, contenidos o criterios
de evaluacion, sera esta decision la que tendran que adoptar los centros educativos.

Nosotros, en este modulo, vamos a presentar cada una de las competencias basicas de
una forma breve y s6lo con la intencién de reconocerlas como una nueva forma de expre-

sar las intenciones educativas.
Competencia en comunicacion lingiistica

Esta competencia se refiere a la utilizacioén del lenguaje como instrumento de comunica-
cién oral y escrita, de representacion, interpretacion y comprension de la realidad, de cons-
truccion y comunicacién del conocimiento y de organizacion y autorregulacion del pensa-
miento, las emociones y la conducta.

Los conocimientos, destrezas y actitudes propios de esta competencia permiten expresar
pensamientos, emociones, vivencias y opiniones, asi como dialogar, formarse un juicio cri-
tico y ético, generar ideas, estructurar el conocimiento, dar coherencia y cohesion al discur-
so y a las propias acciones y tareas, adoptar decisiones, y disfrutar escuchando, leyendo o

2 La denominacién Disefio Curricular Base (DCB) comenzdé a utilizarse durante el proceso de debate que
precedié a la elaboracién de la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE) pero hoy en
dia ha dejado de utilizarse.
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expresandose de forma oral y escrita, todo lo cual contribuye ademas al desarrollo de la
autoestima y de la confianza en si mismo.

Competencia matematica

Consiste en la habilidad para utilizar y relacionar los nimeros, sus operaciones basicas,
los simbolos y las formas de expresion y razonamiento matematico, tanto para producir e
interpretar distintos tipos de informacién, como para ampliar el conocimiento sobre aspec-
tos cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver problemas relacionados con la
vida cotidiana y con el mundo laboral.

Forma parte de la competencia matematica la habilidad para interpretar y expresar con
claridad y precisiéon informaciones, datos y argumentaciones, lo que aumenta la posibilidad
real de seguir aprendiendo a lo largo de la vida, tanto en el ambito escolar o académico
como fuera de él, y favorece la participacioén efectiva en la vida social.

Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico

Es la habilidad para interactuar con el mundo fisico, tanto en sus aspectos naturales
como en los generados por la acciéon humana, de tal modo que se posibilita la comprension
de sucesos, la prediccion de consecuencias y la actividad dirigida a la mejora y preservacion
de las condiciones de vida propia, de las demas personas y del resto de los seres vivos. En
definitiva, incorpora habilidades para desenvolverse adecuadamente, con autonomia e ini-
ciativa personal en ambitos de la vida y del conocimiento muy diversos (salud, actividad pro-
ductiva, consumo, ciencia, procesos tecnolégicos, etc.) y para interpretar el mundo, lo que
exige la aplicacion de los conceptos y principios basicos que permiten el analisis de los fené-
menos desde los diferentes campos de conocimiento cientifico involucrados.

Tratamiento de la informacion y competencia digital

Esta competencia consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y
comunicar informacién, y para transformarla en conocimiento. Incorpora diferentes habili-
dades, que van desde el acceso a la informacién hasta su transmision en distintos soportes
una vez tratada, incluyendo la utilizacién de las tecnologfas de la informacién y la comuni-
caciéon como elemento esencial para informarse, aprender y comunicarse.

Esta asociada con la busqueda, seleccion, registro y tratamiento o analisis de la informa-
cion, utilizando técnicas y estrategias diversas para acceder a ella segun la fuente a la que se
acuda y el soporte que se utilice (oral, impreso, audiovisual, digital o multimedia). Requiere
el dominio de lenguajes especificos basicos (textual, numérico, iconico, visual, grafico y
sonoro) y de sus pautas de decodificacion y transferencia, asi como aplicar en distintas situa-
ciones y contextos el conocimiento de los diferentes tipos de informacion, sus fuentes, sus
posibilidades y su localizacion, asi como los lenguajes y soportes mas frecuentes en los que

ésta suele expresarse.
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Competencia social y ciudadana

Esta competencia hace posible comprender la realidad social en que se vive, cooperar,
convivir y ejercer la ciudadanfa democratica en una sociedad plural, asi como comprometer-
se a contribuir a su mejora. En ella estan integrados conocimientos diversos y habilidades
complejas que permiten participar, tomar decisiones, elegir como comportarse en determi-
nadas situaciones y responsabilizarse de las elecciones y decisiones adoptadas.

Globalmente supone utilizar, para desenvolverse socialmente, el conocimiento sobre la
evolucién y organizacion de las sociedades y sobre los rasgos y valores del sistema demo-
cratico, asi como utilizar el juicio moral para elegir y tomar decisiones, y ejercer activa y res-
ponsablemente los derechos y deberes de la ciudadania.

Competencia cultural y artistica

Esta competencia supone conocer, comprender, apreciar y valorar criticamente diferen-
tes manifestaciones culturales y artisticas, utilizarlas como fuente de enriquecimiento y dis-
frute y considerarlas como parte del patrimonio de los pueblos.

Apreciar el hecho cultural en general, y el hecho artistico en particular, lleva implicito dis-
poner de aquellas habilidades y actitudes que permiten acceder a sus distintas manifestacio-
nes, asi como habilidades de pensamiento, perceptivas y comunicativas, sensibilidad y senti-
do estético para poder comprenderlas, valorarlas, emocionarse y disfrutarlas.

Esta competencia implica poner en juego habilidades de pensamiento divergente y con-
vergente, puesto que comporta reelaborar ideas y sentimientos propios y ajenos; encontrar
fuentes, formas y cauces de comprension y expresion; planificar, evaluar y ajustar los pro-
cesos necesarios para alcanzar unos resultados, ya sea en el ambito personal o académico.
Se trata, por tanto, de una competencia que facilita tanto expresarse y comunicarse como
percibir, comprender y enriquecerse con diferentes realidades y producciones del mundo del
arte y de la cultura.

Competencia para aprender a aprender

Aprender a aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser
capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez mas eficaz y auténoma de acuerdo a
los propios objetivos y necesidades.

Esta competencia tiene dos dimensiones fundamentales. Por un lado, la adquisicién de la
conciencia de las propias capacidades (intelectuales, emocionales, fisicas), del proceso y las
estrategias necesarias para desarrollarlas, asi como de lo que se puede hacer por uno mismo
y de lo que se puede hacer con ayuda de otras personas o recursos. Por otro lado, disponer
de un sentimiento de competencia personal, que redunda en la motivacion, la confianza en
uno mismo y el gusto por aprender.
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Significa ser consciente de lo que se sabe y de lo que es necesario aprender, de como se
aprende, y de como se gestionan y controlan de forma eficaz los procesos de aprendizaje,
optimizandolos y orientandolos a satisfacer objetivos personales. Requiere conocer las pro-
pias potencialidades y carencias, sacando provecho de las primeras y teniendo motivacion y
voluntad para superar las segundas desde una expectativa de éxito, aumentando progresiva-
mente la seguridad para afrontar nuevos retos de aprendizaje.

Autonomia e iniciativa permmz/

Esta competencia se refiere, por una parte, a la adquisicion de la conciencia y aplicacién
de un conjunto de valores y actitudes personales interrelacionadas, como la responsabilidad,
la perseverancia, el conocimiento de s mismo y la autoestima, la creatividad, la autocritica,
el control emocional, la capacidad de elegir, de calcular riesgos y de afrontar los problemas,
asi como la capacidad de demorar la necesidad de satisfaccion inmediata, de aprender de los
errores y de asumir riesgos.

Por otra parte, remite a la capacidad de elegir con criterio propio, de imaginar proyectos,
y de llevar adelante las acciones necesarias para desarrollar las opciones y planes personales
—en el marco de proyectos individuales o colectivos— responsabilizandose de ellos, tanto en
el ambito personal, como social y laboral.

Supone poder transformar las ideas en acciones; es decir, proponerse objetivos y plani-
ficar y llevar a cabo proyectos. Requiere, por tanto, poder reelaborar los planteamientos pre-
vios o elaborar nuevas ideas, buscar soluciones y llevarlas a la practica. Ademas, analizar
posibilidades y limitaciones, conocer las fases de desarrollo de un proyecto, planificar, tomar
decisiones, actuar, evaluar lo hecho y autoevaluarse, extraer conclusiones y valorar las posi-
bilidades de mejora.

Obyjetivos de etapa

Los objetivos de etapa definen el perfil que una persona debe adquirir al concluir el tiem-
po asignado a esa etapa educativa. En el sistema educativo espanol, desde la LOGSE, las
dos grandes etapas de la enseflanza obligatoria son la Etapa Primaria (que tiene seis afios de
duracién) y la Etapa Secundaria Obligatoria (que tiene cuatro afios de duracién).

Los objetivos de etapa expresan las intenciones educativas fijadas por las administracio-
nes para la conclusion de la etapa, representan las capacidades que cada alumno o alumna
tendra que manifestar para poder superar la etapa correspondiente. Los objetivos de etapa
se expresan en términos de grandes capacidades (ver cuadro 3) y no se hayan secuenciados,
ni temporalizados ya que estas son decisiones que tendran que adoptar los centros educati-
vos en el marco de sus respectivos proyectos educativos y curriculares. Un ejemplo de obje-
tivo de etapa serfa el siguiente:

Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y responsabilidad en el estu-
dio, asf como actitudes de confianza en sf mismo, sentido critico, iniciativa personal, curiosidad,
interés y creatividad en el aprendizaje.
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Obyjetivos de drea

La consecucion de los objetivos de etapa depende de la consecucién de los objetivos

correspondientes de cada una de las areas curriculares. Dicho de otra forma, los objetivos

de area representan una mayor concrecion de los diferentes objetivos de etapa.

Los objetivos de area son uno de los elementos que conforman las areas curriculares,

junto con los contenidos y los criterios de evaluacion. Los objetivos de area vienen expre-

sados en términos mas concretos que los objetivos de etapa, a los que tienen que contribuir

a lograr, y aparecen, ademas vinculados a un determinado contenido propio del area curri-

cular al que pertenece. A continuaciéon aparecen algunos ejemplos de objetivos de area:

Identificar los principales elementos del entorno natural, social y cultural, analizando su orga-

nizacién, sus caracteristicas e interacciones y progresando en el dominio de ambitos espaciales

cada vez mds complejos.

Conocer algunas de las posibilidades de los medios audiovisuales y las tecnologias de la infor-

macién y la comunicacion en los que intervienen la imagen y el sonido, y utilizarlos como recur-

sos para la observacion, la busqueda de informacién y la elaboracién de producciones propias,

ya sea de forma auténoma o en combinacién con otros medios y materiales.

Desarrollar habilidades emocionales, comunicativas y sociales para actuar con autonomia en la

vida cotidiana y participar activamente en las relaciones de grupo, mostrando actitudes genero-

sas y constructivas.

Cuadro 3. Caracteristicas del disefio curricular en la Etapa Primaria (LOE, 2006)

Objetivos de etapa

Areas curriculares

Otdenacion

a) Conocer y apreciar los valores y las normas de convi-
vencia, aprender a obrar de acuerdo con ellas, prepa-
rarse para el ejercicio activo de la ciudadania y respetar
los derechos humanos, asi como el pluralismo propio
de una sociedad democratica.

b) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo,
de esfuerzo y responsabilidad en el estudio, asi como
actitudes de confianza en si mismo, sentido critico, ini-
ciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el
aprendizaje.

¢) Adquirir habilidades para la prevencién y para la resolu-
cién pacifica de conflictos, que les permitan desenvolver-
se con autonomia en el ambito familiar y doméstico, asi
como en los grupos sociales con los que se relacionan.

d) Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas
y las diferencias entre las personas, la igualdad de dere-
chos y oportunidades de hombres y mujeres y la no
discriminacién de personas con discapacidad.

e) Conocer y utilizar de manera apropiada la lengua caste-
llana y, si la hubiere, la lengua cooficial de la Comunidad
Auténoma y desarrollar habitos de lectura.

f) Adquirir en, al menos, una lengua extranjera la compe-
tencia comunicativa basica que les permita expresar y
comprender mensajes sencillos y desenvolverse en
situaciones cotidianas.

Las dreas de esta etapa

educativa son las
siguientes:
- Conocimiento del

medio natural, social
y cultural.

- Educacién artistica.

- Educacién fisica.

- Lengua castellana y
literatura y, si la hubie-
re, lengua cooficial y
literatura.

- Lengua extranjera.

- Matematicas.

En uno de los cursos
del tercer ciclo de Ia
etapa, a las areas inclui-
das en el apartado ante-
rior se afadira la de
educaciéon para la ciu-
dadanfa y los derechos
humanos, en la que se
prestara especial aten-
cién a la igualdad entre
hombres y mujeres.

1. En esta etapa se
pondra especial én-
fasis en la atencion
a la diversidad del
alumnado, en la

atencion individua-
lizada, en la preven-
cién de las dificulta-
des de aprendizaje
y en la puesta en
practica de meca-
nismos de refuerzo
tan pronto como se
detecten estas difi-
cultades.
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Cuadro 3. Caracteristicas del disefio curricular en la Etapa Primaria (LOE, 2006)
(Continuacion)

Objetivos de etapa Areas curriculares Ordenaciéon

@) Desarrollar las competencias matematicas basicas e |4. En el tercer ciclo de |2. Sin perjuicio de su

h)

i)

iniciarse en la resolucién de problemas que requieran la
realizacién de operaciones elementales de calculo, cono-
cimientos geométricos y estimaciones, asi como ser capa-
ces de aplicatlos a las situaciones de su vida cotidiana.
Conocer y valorar su entorno natural, social y cultural, as{
como las posibilidades de accién y cuidado del mismo.
Iniciarse en la utilizacién, para el aprendizaje, de las
tecnologfas de la informacién y la comunicacion des-
arrollando un espiritu critico ante los mensajes que
reciben y elaboran.

Utilizar diferentes representaciones y expresiones artis-
ticas e iniciarse en la construccion de propuestas visuales.

la etapa, las Adminis-
traciones educativas
podran afiadir una se-
gunda lengua extran-
jera.

5. Las areas que tengan

cardcter instrumental
para la adquisicion de
otros conocimientos
recibiran especial con-
sideracion.

6. En el conjunto de la

tratamiento especi-
fico en algunas de
las areas de la etapa,
la comprensién lec-
tora, la expresién
oral y escrita, la co-
municacién audio-
visual, las tecnolo-
gias de la informa-
cién y la comunica-
cién y la educacion
en valores se traba-

k) Valorar la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo etapa, la accién tuto- jaran en todas las
y el de los otros, respetar las diferencias y utilizar la rial orientara el pro- areas.
educacién fisica y el deporte como medios para favo- ceso educativo indi- 3. A fin de fomentar el
recer el desarrollo personal y social. vidual y colectivo del habito de la lectura
) Conocer y valorar los animales mas proximos al ser alumnado. se dedicara un tiem-

humano y adoptar modos de comportamiento que

po diatio a la misma.

favorezcan su cuidado.

m) Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los
ambitos de la personalidad y en sus relaciones con los
demas, asi como una actitud contratia a la violencia, a
los prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos
sexistas.

n) Fomentar la educacion vial y actitudes de respeto que
incidan en la prevencién de los accidentes de trafico.

E/ desarrollo de los objetivos en las unidades didacticas

Una unidad didactica representa el tercer nivel de decision curricular. Es por esto que sus
objetivos se deben relacionar de un algun modo con los objetivos expresados en los niveles
anteriores, pero la cuestiéon es de qué modo.

Los objetivos definidos en una unidad didactica no se relacionan directamente con los
objetivos expresados en el disefio obligatorio dentro de cada una de las administraciones
con competencias educativas, sino que lo hacen indirectamente a través del proyecto curri-
cular de centro. Pero por, otra parte, la concrecién de los objetivos fijados en los disefios
obligatorios supone concretar esos mismos objetivos fijandolos como comportamientos
concretos que el alumnado debera manifestar. L.a operacién de concrecion pone de mani-
fiesto una relacién entre distintos tipos de aprendizaje que permite reconocer el modo en
que los de mayor nivel de abstraccién se manifiestan en otros de menor nivel. Dicho de otro
modo, la operaciéon de concrerciéon permite reconocer el modo en que las capacidades se
expresan en competencias y éstas en comportamientos, y finalmente, todos unidos con
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otros aprendizajes, en alguna forma de conducta. Pues bien, el problema es que esta rela-

cién no puede ser deducida o expresada de antemano, ya que no es una relacioén légica sino
empirica. As{ pues, los objetivos de los distintos niveles de concreciéon se DERIVAN, aun-
que no se DEDUCEN de los objetivos establecidos en los disefios curriculares. Cada paso
en los niveles de concrecion exige una TRADUCCION de las decisiones anteriores a las
nuevas condiciones y necesidades. Al derivar los objetivos didacticos de los objetivos defi-
nidos en el disefio, se asocian unos comportamientos concretos a una determinada capaci-
dad, pero esos comportamientos pueden ser muy diferentes para distintos alumnos y en
variadas circunstancias. As{ pues, la concrecion de los objetivos de etapa y area en objetivos
especificos de cada una de las unidades didacticas plantea tres grandes problemas:

* El problema de la interpretacion.
* El problema de la integracion.

* El problema de la secuenciacién y temporalizacion.
E! problema de la interpretacion.

Para asociar adecuadamente los objetivos del disefio a los objetivos de la unidad, es nece-
sario interpretar adecuadamente el objetivo del disefio y expresar adecuadamente el objeti-
vo de la unidad.

Interpretar un objetivo no es sélo aclarar su significativo semantico sino que es, ante
todo, establecer su relacién con otros objetivos, con unos determinados contenidos, con una
serie de actividades y, sobre todo, con unos determinados y muy concretos criterios de eva-
luacion.

Interpretar un objetivo es ponetlo en relacién con el resto de los elementos que forman
parte del disefio curricular, del proyecto curricular o de la unidad didactica.

En este sentido, toda unidad didactica es una hipétesis sobre la posibilidad de alcanzar
unos determinados objetivos con los elementos, los recursos y el tiempo dispuestos en ella.

El problema de la integracion

Junto al problema de la interpretacion, la definiciéon de objetivos para una unidad didac-
tica plantea otro problema: el de la integracion de los objetivos.

El diseni6 curricular no establece relacién alguna entre los objetivos de etapa y de area.
Esta relacion es, sin embargo, ineludible para una unidad didactica.

La integracion de los diferentes objetivos de area en el contexto de una unidad didactica
es el mejor modo de contribuir al desarrollo de los objetivos de etapa.
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La secuenciacion y temporalizacion de los objetivos

A menudo estos dos conceptos, secuenciacion y temporalizacion, se utilizan como sino-
nimos cuando en realidad no lo son. Al secuenciar unos objetivos o unos contenidos lo
unico que se hace es definir una relacién entre unos y otros elementos. Esto permite defi-
nir qué viene antes en el proceso de aprendizaje. En cambio, la temporalizacion establece el
tiempo de duracién de la secuencia, lo cual también es necesario para evitar que la falta de
tiempo dificulte la consecucion de los objetivos previstos.

La secuenciacién y temporalizacién de los objetivos plantea la necesidad de establecer
una decision sobre la relacion de dependencia entre los objetivos, y sobre la variedad de rit-
mos de aprendizaje. Los objetivos didacticos mantienen entre si relaciones de dependencia
que van mas alla de la simple enumeracion. Secuenciar objetivos no es enumerarlos, sino que
es, ante todo, definir sus relaciones.

3. LOS OBJETIVOS EN LAS UNIDADES DIDACTICAS: EJEMPLIFICACION

Los objetivos didacticos que definen las intenciones educativas en cualquier programa-
cién de aula son la concrecion de las intenciones educativas expresadas en el disefio curri-
cular correspondiente. Esta concrecion, como hemos dejado escrito, plantea serias dificul-
tades, pero es posible superarlas con éxito si se tienen en cuenta las ideas expuestas en este
modulo.

Sin embargo, ademas de esas orientaciones ya expuestas, hemos querido seleccionar algu-
nos ejemplos de objetivos tal y como ha sido formulados en algunas unidades didacticas.
Las fuentes de la que hemos tomado nuestros ejemplos son variadas pero hemos tenido
especialmente en cuenta los recursos disponibles en la pagina web del Ministerio de
Educacién y Ciencia y del Centro Nacional de Comunicacion e Informacion Educativa
(CNICE).

El proyecto Alquimia, que sera nuestro primer ejemplo, es una aplicacién informatica
accesible desde Internet mediante el navegador web. Presenta las unidades didacticas en un
marco muy relacionado con un laboratorio experimental interactivo. Este tipo de escenatio
es muy adecuado para la presentacion de los contenidos relacionados con los tres ejes pro-
puestos en el curriculo del area: las ciencias, la geografia y la historia. El proyecto presenta
32 unidades de aprendizaje. Para el primer ciclo se desarrollan 9 unidades de aprendizaje;
para el segundo ciclo, 12 unidades de aprendizaje; y para el tercer ciclo, 11.

El proyecto se encuentra alojado en la direccion electronica: http://ares.cnice.mec.es/cien-
gehi.

Los objetivos didacticos formulados por el proyecto Alquimia dentro de la unidad didac-
tica “El cuerpo humano” son los siguientes:

1. Conseguir un mejor conocimiento de su propio cuerpo.
2. Reconocer e identificar las principales partes del cuerpo.

3. Identificar estados de animo a través de los gestos de una cara.

4. Localizar las principales articulaciones (moviles) del cuerpo.
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5. Reconocer la necesidad del uso simultineo de huesos y musculos para mantener la estructu-

ra del cuerpo, participar en los movimientos y dar respuesta a los estimulos.

Estos objetivos corresponderian al primer ciclo de la Etapa Primaria y, como puede com-
probarse representan una concrecioén adecuada tanto de los objetivos de la etapa como de
los objetivos del area de Conocimiento del Medio.

Dentro del mismo proyecto y area de conocimiento, pero en el marco de otra unidad
didactica llamada “Las enfermedades” correspondiente al tercer ciclo de la etapa, se formu-
lan los siguientes objetivos:

1. Relacionar las enfermedades siguientes con los aparatos a los que afectan:
- Bronquitis.
- Ap. Respiratorio.
- Infarto de miocardio.
- Ap. Circulatorio.
- Calculos en rifion.
- Ap. Excretor.
- SIDA.
- Sistema Inmunolégico.
- Ulcera de estémago.
- Ap. Digestivo.
2. Conocer como se producen y a qué 6rganos afectan.
3. Conocer los sintomas o efectos que producen estas enfermedades.
4. Saber los tratamientos y/o modos de prevencion.

5. Distinguir los modos de adquirir las enfermedades: infeccién, malos habitos de alimen-
tacion, vida e higiene.

El cuadro 4 recoge los objetivos tal y como se formular en una unidad didactica corres-
pondiente al proyecto denominado “Reino Vegetal”, el ejemplo permite comprobar la rela-
cion entre los objetivos del area y los objetivos de la unidad didactica.

UNIDAD: La Nutricién en las plantas

AREA: Conocimiento del medio

NIVEL: 3° de Educacion Primaria

Objetivos Generales

Conocer las claves minimas para la comprension de los procesos fundamentales de nutricion, y
relaciéon en el reino vegetal.

Fomentar en el alumno una actitud de respeto y conservacion de su entorno vegetal.
Objetivos didacticos especificos

Distinguir e identificar a nivel inicial, los 6rganos vegetales que intervienen en la nutricion y sus
funciones correspondientes (raiz, tallo, hojas).

Diferenciar entre arbol, arbusto y mata en el entorno natural del alumno.

Comprender e interpretar la informacién procedente de distintas fuentes: escrita, oral, iconica, etc.
Promover una actitud critica ante la pérdida de biodiversidad.
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Siguiendo con los recursos disponibles en el entorno creado por el CNICE encontramos
otro proyecto con un gran valor educativo y ejemplificador, se trata del proyecto PERLA.
Algunas de las unidades didacticas creadas en el marco de ese proyecto pueden ayudarnos a
entender el modo en que se produce el encaje entre una determinada unidad didactica y un
determinado disefio curricular (ver especialmente, el ejemplo recogido en la unidad cuatro
alojado en la direccién electrénica:

http://ares.cnice.mec.es/lenguaep/generales/unidad4/g_gpr04_01vf.pdf)

La elaboracién de unidades didacticas interdisciplinares no suele ser muy frecuente, aun-
que resulte muy recomendable, por eso me parece muy interesante visitar la unidad didacti-
ca dedicada a los dinosaurios que se pueden encontrar en la pagina web alojada en la direc-
ci6én electronica http://www.educared.net/PrimerasNoticias/uni/dino/udino.htm#1. Los
objetivos definidos para esa unidad son los siguientes.

a) Conocer a los dinosautios.

b) Identificar las principales clases de seres vivos.

¢) Aprender varios conceptos sobre la vida geoldgica de nuestro planeta.
d) Valorar la importancia de los restos fosiles y del Patrimonio en general.
e) Expresarse claramente de forma escrita y oral.

f) Saber recopilar y buscar informacion.

@) Respetar las ideas y aportaciones en los debates y trabajos grupales.

Finalmente, en esta muestra de formulacién de objetivos en las programaciones de aula,
no podian faltar ejemplos elaborados por alguna de las editoriales mas frecuentes en la ense-
flanza obligatoria. Nuestro ultimo ejemplo forma parte de la propuesta para Matematicas de
la Editorial Santillana y los objetivos que se formulan son los siguientes:

. Contar hasta 9 elementos.

. Reconocer y escribir los nimeros hasta el 9.

. Completar series crecientes y decrecientes con numeros hasta el 9.

. Reconocer situaciones de suma.

. Expresar situaciones de suma, utilizando los signos + e =.

. Calcular sumas con nimeros hasta el 9 con material manipulable o con apoyo grafico.

. Reconocer las tres dimensiones de un objeto: largo, ancho y alto.

[ N e S L S T S

. Comparar la longitud de varios objetos.
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ACTIVIDADES

1. Identificar el modo en que han sido formulados los objetivos didactico de la unidad
denominada “El cuarto de Perla”: ;qué describen lo que el alumnado debe aprender o
lo que el profesorado debe ensefar, o lo que el alumnado debe hacer?

1. Reforzar capacidades basicas de tipo perceptivo que serviran de base para la adquisi-
cién del aprendizaje lector y escritor: memoria visual, orientacién espacial, discrimi-
nacién auditiva, comprension oral.

2. Proporcionar al alumnado vivencias gratificantes relacionadas con el mundo de los
cuentos.

3. Proporcionar al alumnado ayudas concretas de tipo grafico para la composicion de

textos narrativos.

4. Entrar en contacto con textos literarios e identificar sus valores.

2. Reformular los objetivos didacticos de la actividad 1 para que describan aquello que el
alumnado debe aprender.

3. Analizar el decreto de ensefianzas minimas correspondientes a la Etapa Primaria y rela-
cionar la competencia social y ciudadana con objetivos de etapa y de area.

4. Formular algunos objetivos didacticos que ayuden a concretar la competencia de trata-
miento de la informacién y competencia digital.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. La estructuraciéon del proceso didactico a partir de un conjunto de temas prefijados es:
a) La forma natural de proceder de los docentes.
b) La forma exigida por las administraciones publicas.

¢) La forma que han favorecido los disefios curriculares anteriores.

2. Antes de utilizar los objetivos como forma de expresion de las intenciones educativas,
éstas se expresaban a través de:

a) Los contenidos.
b) Las actividades.

¢) Tanto a) como b) son ciertas.

3. La formulacién original de los objetivos, propuesta por Tyler, se compone de dos ele-
mentos: contenido y:

a) Actividades.
b) Conducta.

c) Principios.

4. La taxonomia de Bloom se vincula a una teorfa del aprendizaje:
a) Conductual.
b) Cognitiva.

¢) Social.

5. La taxonomia de D’Hainaut se vincula a una teoria del aprendizaje:
a) Conductual.
b) Cognitiva.

¢) Social.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. ¢
2. ¢
3.b
4.2
5.b
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GLOSARIO DE TERMINOS

Competencias basicas: un conjunto de competencias que permiten a las personas participar acti-
vamente en multiples campos y contextos sociales, y contribuyen tanto a que estos ten-
gan éxito en su vida como a buen funcionamiento de la sociedad.

Obyjetivo diddctico: una forma de expresar las intenciones educativas describiendo el aprendi-
zaje que se considera necesario que una persona adquiera.

Pedagogia por objetivos: una corriente de pensamiento socioeducativo que vincula la racionali-
dad educativa al tecnicismo propio de la ensefianza programada y al taylorismo como
forma de organizacion institucional y social.

Taxconomia: clasificacion de los objetivos didacticos a partir de las categorfas generadas por una
determinada teorfa del aprendizaje.
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PRESENTACION

El conocimiento del conocimiento debe aparecer como una necesidad primordial que servitia
de preparacion para hacer frente a riesgos permanentes de error y de ilusiéon que no cesan de
parasitar la mente humana. (Morin, 2001)

Los disefios curriculares que surgieron una vez aprobada la Ley de Ordenacion General
del Sistema Educativo (LOGSE) incorporaron a la practica docente dos importantes nove-
dades: la definicién de las intenciones educativas en términos de capacidades y la distincion
entre distintos tipos de contenidos.

La primera de estas novedades ya ha sido tratada en el médulo anterior (Moédulo 6) de 1a
segunda nos ocuparemos ahora. Sin embargo, hemos de advertir que la distincion entre dis-
tintos tipos de contenidos no se hace tan explicita en los actuales disefios curriculares (sur-
gidos de la LOE) como lo fue en los anteriores (surgidos de la LOGSE). Ademas, la perdi-
da de una referencia explicita a los distintos tipos de contenido, viene acompanada de una
ausencia significativa de los fundamentos por los que se adopta esa distincién. Para superar
esta segunda dificultad, que puede suponer un obstaculo importante en la utilizaciéon de los
contenidos dentro de una unidad didactica, hemos utilizado los argumentos y las ideas que
se expusieron en los documentos que acompafiaron a los disefios curriculares de la LOGSE
y que se conocieron como Disefio Curricular Base (DCB, 1989).

En todo caso, el problema por excelencia del que nos vamos a ocupar en este médulo es
el siguiente: ¢qué criterios debemos tener en cuenta tanto en la seleccién como en la orga-
nizacién del contenido dentro de una unidad didactica? La respuesta a esta cuestion, que se
hara evidente en la planificacién didactica, pone en evidencia, una vez mas, nuestras inten-
ciones educativas.

OBJETIVOS

» Comprender las caracteristicas que identifican a los distintos tipos de contenidos del
curriculo, asi como las razones para su seleccion en un determinado disefio curricular.

* Analizar diferentes tipos y formas de seleccionar y secuenciar el contenido en el curricu-
lo.
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e Formular los contenidos propios de una determinada unidad didactica teniendo en

cuenta los contenidos seleccionados en las areas curriculares.

* Secuenciar y temporalizar adecuadamente los contenidos de una programacion de aula
y de una unidad didactica.

* Relacionar los contenidos con el resto de los elementos que conforman la unidad didacti-
ca.

ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. Definiciéon y seleccion de contenidos: tipos de contenido.

2. Los contenidos en el disefio y el desarrollo del curticulo.

3. Los contenidos en las unidades didacticas: ejemplificacion.

EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS

1. DEFINICION Y SELECCION DE CONTENIDOS: TIPOS DE CONTENIDO

Las frecuentes disputas entre el profesorado sobre la importancia que tiene una determi-
nada materia, por lo general su materia, sobre otras pone en evidencia una de las tensiones
esenciales sobre las que se construye toda propuesta curricular, a saber: ¢qué contenidos
debe incluir la propuesta y cuales no debe incluir? En este momento, mientras escribo estas
lineas, se esta produciendo un fuerte debate sobre la asignatura de Educaciéon para la
Ciudadania que presenta dos aspectos: su obligatoriedad y los contenidos que incluye. Sin
embargo, este debate no es el tnico relacionado con el contenido del curriculo, son muchos
los debates y buena parte de ellos surgen como consecuencia de un supuesto basico: nin-
gun contenido tiene valor universal y, por tanto, cada sociedad tiene que decidir en cada
momento el valor educativo que le atribuye a unos determinados contenidos y no a otros.

En las ultimas décadas el debate sobre la conveniencia de incluir o no un determinado
contenido en el curriculo de las nuevas generaciones ha conocido algunas aportaciones
importantes, ambas promovidas por la UNESCO. En la década de los noventa una comi-
sién presidida por Jacques Delors elaboré y di6 a conocer un informe que llevaba por nom-
bre Informe a la UNESCO de la Comision sobre la educacion para el siglo XXI'y como subtitulo La

Edncacion encierra un tesoro. Este informe se ha convertido en un documento esencial para
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comprender las dificultades que presenta en nuestra época la seleccion y la organizacion del
contenido, pero también se ha convertido en un ejemplo de una solucién que, sin ser adop-
tada en ningun pafs, se ha convertido en un referente universal.

Al final de un siglo caracterizado por el ruido y la furia tanto como por los progresos econé-
micos y cientificos —por lo demas repartidos desigualmente—, en los albores de un nuevo siglo
ante cuya perspectiva la angustia se enfrenta con la esperanza, es imperativo que todos los que
estén investidos de alguna responsabilidad presten atencion a los objetivos y a los medios de la
educaciéon. La Comision considera las politicas educativas como un proceso permanente de
enriquecimiento de los conocimientos, de la capacidad técnica, pero también, y quizds sobre
todo, como una estructuracion privilegiada de la persona y de las relaciones entre individuos,
entre grupos y entre naciones. (Delors, 1996: 10)

Una de las decisiones mas importantes que adopto6 la Comision Delors fue proponer que
se abordara toda reforma educativa desde la perspectiva de una educacién a lo largo de toda
la vida. Otra de las decisiones, no menos importante, fue que se incorporaran al curriculo
de las futuras generaciones no sélo los conocimientos disciplinares (saber que), sino otras
formas de saber que hasta el momento no habfa recibido la atencién necesaria (saber hacer,
saber vivir y saber ser).

La diversificacién de los saberes, propuesta por la Comision Delors, abrié la puerta a una
reconsideracion profunda sobre la seleccion y la organizacion de los contenidos del curriculo.

En efecto, la Comisién piensa en una educacion que genere y sea la base
de este espiritu nuevo, lo que no quiere decir que haya descuidado los
otros tres pilares de la educacion que, de alguna forma, proporcionan los
elementos basicos para aprender a vivir juntos.

Lo primero, aprender a conocer. Pero, teniendo en cuenta los rapidos cam-
bios derivados de los avances de la ciencia y las nuevas formas de la acti-
vidad econémica y social, conviene compaginar una cultura general sufi-
cientemente amplia con la posibilidad de estudiar a fondo un numero
reducido de materias. Esta cultura general sirve de pasaporte para una

educacion permanente, en la medida en que supone un aliciente y sienta Jacques Delors
demas las b der durante toda la vida Presidente de la Comision
ademas las bases para apren . Al

También, aprender a hacer. Conviene no limitarse a conseguir el aprendi-  principal artifice del informe i
zaje de un oficio y, en un sentido mas amplio, adquirir una competencia gzzgzinp:;ggfa n
que permita hacer frente a numerosas situaciones, algunas imprevisibles, tesoro. i
y que facilite el trabajo en equipo, dimension demasiado olvidada en los ;
métodos de ensefianza actuales. En numerosos casos esta competencia y estas calificaciones se |
hacen mas accesibles si alumnos y estudiantes cuentan con la posibilidad de evaluarse y de enrique- !
cerse participando en actividades profesionales o sociales de forma paralela a sus estudios, lo que
justifica el lugar mas relevante que deberian ocupar las distintas posibilidades de alternancia entre la !

escuela y el trabajo.

Por ultimo, y sobre todo, aprender a ser. Este era el tema dominante del informe Edgar Faure publi-
cado en 1972 bajo los auspicios de la UNESCO. Sus recomendaciones conservan una gran actuali-
dad, puesto que el siglo XXI nos exigira una mayor autonomia y capacidad de juicio junto con el for-
talecimiento de la responsabilidad personal en la realizacién del destino colectivo. Y también por otra
obligacion destacada por este informe, no dejar sin explorar ninguno de los talentos que, como teso-
ros, estan enterrados en el fondo de cada persona.

Delors, J. (1996). La Educacién encierra un tesoro. UNESCO
http://www.unesco.org/education/pdf/DELORS_S.PDF
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La preocupaciéon de la UNESCO por encontrar referencias con valor universal que

pudiesen orientar el debate en los distintos paises sobre la seleccién y organizacion del con-
tenido en el curriculo, no concluyé con la elaboracién del Informe Delors, el debate se ha
extendido y ha dado lugar a otras propuestas de gran interés como la realizada por Edgar
Morin (2001), bajo el titulo Los sientes saberes necesarios para la educacion del futuro. La novedad
de este propuesta, en relacion con la elaborada por Delors, es que a Morin le preocupa
mucho la organizacion del saber y no sélo la seleccion, ya que cree que la organizacion tra-
dicional del saber en disciplinas ha llegado a convertirse en un problema.

El conocimiento de los problemas claves del mundo, de las informaciones
claves concernientes al mundo, por aleatorio y dificil que sea, debe ser tra-
tado so pena de imperfeccion cognitiva, mas aun cuando el contexto actual
de cualquier conocimiento politico, econémico, antropoldgico, ecoldgico...
es el mundo mismo. La era planetaria necesita situar todo en el contexto
y en la complejidad planetaria. El conocimiento del mundo, en tanto que
mundo, se vuelve una necesidad intelectual y vital al mismo tiempo. Es el
problema universal para todo ciudadano del nuevo milenio: ;cémo lograr
el acceso a la informacién sobre el mundo y cémo lograr la posibilidad de
articularla y organizarla? ¢cémo percibir y concebir el Contexto, lo Global Edgar Morin (1921- )

(la relacion todo/partes), lo Multidimensional, lo Complejo? Para articular

y organizar los conocimientos y asi reconocer y conocer los problemas del mundo, es necesaria una
reforma de pensamiento. Ahora bien, esta reforma es paradigmatica y no programatica : es la pregun-
ta fundamental para la educacién ya que tiene que ver con nuestra aptitud para organizar el conoci-

miento. i

A este problema universal esta enfrentada la educacion del futuro porque hay una inadecuacién cada
vez mas amplia, profunda y grave por un lado entre nuestros saberes desunidos, divididos, compar-
timentados y por el otro, realidades o problemas cada vez mas poli disciplinarios, transversales, mul-
tidimensionales, transnacionales, globales, planetarios.

En esta inadecuacion devienen invisibles:
* El contexto
* Lo global
* Lo multidimensional
* Lo complejo

Morin, E. (2001). Los sietes saberes necesarios para la educacion del futuro. Barcelona: Paidos.

http://www.complejidad.org/27-7sabesp.pdf

En nuestro pafs, la necesidad de revisar los criterios para la seleccién y la organizacion
del contenido en el curriculo se hace evidente con la reforma del sistema educativo propues-
ta por la LOGSE, en el marco de esas reforma adquieren una gran importancia las ideas
expuestas en el informe Delors, pero es mucho mas importante la influencia que ejerce el
trabajo de una profesora norteamericana, discipula de Ralph Tyler, llamada Hilda Taba.
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Una de las maneras de considerar las asignaturas escolares es dividien-
do el conocimiento en cuatro niveles diferentes. Uno de ellos es el de los
hechos especificos, las ideas descriptivas a un bajo nivel de abstraccion,
y los procesos y las habilidades especificos...

Los principios y las ideas basicas representan otro nivel del conocimiento.
A este tipo pertenecen las ideas sobre las relaciones causales entre la cul-
tura humana y el ambiente natural, las leyes cientificas y los principios
matemaicos...

Un tercer nivel de contenido se compone de lo que podrian llamarse con-
ceptos...Los conceptos son sistemas complejos de ideas altamente abs-
tractas que sélo pueden estructurarse mediante experiencias sucesivas en una variedad de contex-
tos. No pueden ser aislados en unidades especificas, sino entretejidos en la tela total del curriculo y
examinados una y otra vez en espiral ascendente...

Las disciplinas académicas representan también sistemas de pensamiento y métodos de investiga-
cion..Estos sistemas orientan las preguntas que se formulan, el tipo de respuestas elegidas y los
meétodos mediante los que se las busca...

La diferenciacion en los niveles de conocimiento también un nuevo aspecto de la secuencia de apren-
dizaje. El modelo corriente de secuencia ha sido concentrar la ensefianza primero sobre los hechos
especificos y reservar los andlisis que conducen a los principios funamentales y a los sistemas del
pensamiento para una etapa de mayor madurez. Esta secuencia ha elaborado un curriculo que se
concentra acentuadamente sobre el conocimiento de los hechos en las escuelas elementales y
secundarias y que retarda el desarrollo de las ideas sobre estos hechos y de funciones mentales
superiores. Cuando se considera que el conocimiento consiste en los cuatro niveles descritos, resul-
ta claro que no es necesario separar el pensamiento de la adquisicién de conocimiento...

Hilda Taba (1902-1967)

Taba, H. (1983). La elaboracion del curriculo. Buenos Aires: Editorial Troquel.

La distincion inicial de Hilda Taba fue utilizada en Espafia como referente para construir
la distincién que, desde la LOGSE, se ha incorporado a los disefios curriculares, a saber:
conceptos, procedimientos, valores, normas y actitudes.

Pero esta aportacion de Hilda Taba al curriculo, con ser importante, no debe hacernos
olvidar la que, a nuestro juicio, constituyo la base para una profunda revisiéon de las ideas
tradicionales en el curriculo: la relacién entre el contenido y las operaciones mentales. Las
ideas de Taba apuntaban ya en la direccién que actualmente resulta mayoritaria: los conte-
nidos no contribuyen directamente al aprendizaje sino que este se produce a través de las
operaciones mentales que los estudiantes realizan con ese contenido para resolver adecua-

damente una tarea.

Pero existen diferencias con respecto a como se producen estos efectos sobre los procesos cog-
noscitivos. Algunos autores que han escrito sobre la funcién de la asignatura, suponen explici-
ta o implicitamente que la “estructura” de la materia afecta la disciplina mental de cualquier
forma que sea ensefiada o aprendida y, ademas, que materias tales como matematica y fisica pro-
ducen este impacto en mayor escala que otras. Este concepto parece equiparar el conocimien-
to de una “disciplina” con la inteligencia disciplinada. Esta afirmacién constituye la base primatia
pata rechazar las denominadas materias aplicadas y para proponer que el curriculo escolar se con-
centre sobre las materias “dificiles” o las disciplinas académicas. En el otro extremo se conside-
ra que la fuente del impacto educativo esta, no en el contenido, sino en la actividad mental que el
estudiante o el maestro traen a colacién. A menudo se da a esta posicion el significado de que las
diversas materias escolates, como tales, no tienen en absoluto funciones unicas, excepto como
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cuerpos de conocimiento especifico necesario para una meta ocupacional especifica o como un
tesoro de “herencia cultural” digno de ser contemplado por si mismo, como un hermoso
poema o un relato ingenioso. En lo que concierne al impacto sobre los procesos cognoscitivos,
cualquier materia puede ser igualmente eficaz o ineficaz, segun los métodos de instruccion y
aprendizaje que se empleen. Por ejemplo, si el principal método de aprendizaje es la memoriza-
cién no importa si se trata de informes histoéricos, férmulas matematicas o la clasificacién de
las plantas. Si el método es la soluciéon de problemas y el analisis, casi cualquier tema puede pro-
ducir un impacto sobre el razonamiento critico.

Ambos extremos -la valoracién de los temas y de los procesos per se- operan como criterios
para la elaboraciéon del curriculo, a menudo como presunciones ocultas en la manera de selec-
cionar y organizar el contenido y de determinar cuales son los fundamentos. (Taba, 1983: 231)

Esta vision de Hilda Taba que subraya la dificultad para poner en evidencia el valor edu-
cativo del conocimiento al margen de las operaciones mentales que el estudiante realice para
su asimilacién, sirvié de base para que Joseph Novak tratara de esquematizar (cuadro 1) el
proceso histoérico de elaboracion del curriculo poniendo de manifiesto las diversas relacio-
nes que se han venido dando entre la estructura de las disciplinas y el estudiante y la impor-
tancia, cada vez mayor, que han ido adquiriendo los elementos mediacionales (profesor,

recursos, etc).

Cuadro 1. Esquema de evolucion de las relaciones
entre las disciplinas y el estudiante Novak (1997)

Fase 1: el proceso educativo se considera como transferencia de la estructura disciplinar a la
mente “disciplinada” del estudiante (vigente hasta comienzos del siglo XX)

Disciplina Estudiante
EDUCACION
Estructura > Estructura
conceptual de la 3 cognitiva de los
disciplina > estudiantes

Fase 2: el profesor se convierte en la fuente principal de conocimiento y el estudiante
aprender segtn el profesor le ensefia (vigente hasta los afios cincuenta)

Disciplina Estudiante
Estructura 2 Estructura
conceptual de la ”|PROFESOR »|{ cognitiva de los
disciplina 7 estudiantes
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Fase 3: el proceso educativo se transforma en un proceso complejo mediatizado por mul-
tiples factores entre ellos la propia disposicién del estudiante para aprender de un deter-
minado modo (vigente desde los afios cincuenta)

Disciplina Estudiante
}—— Programacion s
Estructura Experimemacién _— Estructura
conceptualdela | Libros, peliculas, cognitiva de los
disciplina diapositivas,... estudiantes
[~ Otros recursos.

11 7

PROFESOR

2. LLOS CONTENIDOS EN EL DISENO Y EL DESARROLLO DEL CURRICULO

Todo disefio curricular debe incluir una selecciéon cultural de lo que las generaciones
futuras deben conocer, y un modo de organizarla a fin de que su transmision resulte efecti-
va. Para la realizacion de estas dos operaciones (seleccion y organizacion) se tienen en cuen-
ta multiples razones y se evidencian distintas concepciones. Por ejemplo, la seleccion del
contenido puede estar hecha o no en base a las disciplinas cientificas y también puede que
esta seleccion se ordene o no en forma de una relacién de temas.

Lo cierto es que, en muchos casos, tanto la base de esa selecciéon como la de su organi-
zacién estan constituida por las disciplinas cientificas. Sin embargo, al menos desde la
LOGSE, este criterio de modifico: se optd por una forma de organizacion del contenido en
areas curriculares que no coincidiesen exactamente con las disciplinas cientificas. El sentido
de las areas es, sin embargo, muy distinto en cada una de las tres etapas.

En la Educacién Infantil las areas se refieren a ambitos de experiencia del nifio de esas
edades, mientras que en la Educacion Primaria el peso de la fuente disciplinar es mayor, ya
que se pretende no sélo que el alumno aumente su experiencia sino también que vaya intro-
duciéndose en los ambitos de conocimiento. Esta fuente disciplinar gana importancia en la
etapa de Educacion Secundaria Obligatoria en la que la mayor parte de las areas correspon-
den a unica disciplina, e incluso en aquellos casos en los que se agrupan varias disciplinas
en la misma area ésta respeta la estructura conceptual de cada una y los rasgos clave de sus
metodologias (DCB, 1989:39).

Hay, sin embargo, una diferencia importante que se centra en la organizacion interna de
las areas curriculares, ya que estas areas, que se van acercando progresivamente hasta llegar
a coincidir con las disciplinas cientificas, estan organizadas internamente en bloques de con-
tenido, en tanto que en el disefio precedente los contenidos adoptaban la forma de un inven-
tario de cuestiones a tratar. Estos bloques no estan secuenciados ni ordenados, ni son temas
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ni tampoco lecciones. No estan pensados para definir exclusivamente desde cada uno de

ellos una unidad didactica, sino que estan pensados para articularse entre si. En realidad, un
bloque de contenido es una unidad preparada para articularse con otras unidades similares
y facilitar la comprension de la realidad, partiendo de la propia experiencia. El profesor con-
siderara simultaneamente los bloques e ira eligiendo de cada uno de ellos los contenidos de
cada tipo que considere mas adecuados para la unidad didactica que en ese momento vaya
a desarrollar. Es importante tener en cuenta que, por lo tanto, el orden de presentacién de
los bloques no supone una secuenciacion (DCB: 1989: 40).

Los bloques de contenido aparecen estructurados internamente en tres tipos de conteni-
dos: conceptuales, procedimentales y actitudinales. De aqui que para poder organizar ade-
cuadamente el contenido de una unidad didactica sea necesario conocer las caracteristicas
de cada uno de estos elementos, asi como su relacién.

La distincion entre contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales se justifica
tanto por razones didacticas como razones epistemologicas. Estos tres tipos de contenido
son entonces igualmente importantes ya que colaboran los tres en igual medida a la adqui-
sicion de las capacidades sefialadas en los objetivos generales del area.

Los contenidos conceptuales

Los conceptos son representaciones de hechos y mantienen, dentro de cada disciplina,
relaciones de dependencia e inclusiéon respecto a otros conceptos. Los conceptos estan
jerarquicamente ordenados. Salvo los mas genéricos, son dificilmente transferibles. Los con-
ceptos no se descubren, sino que se construyen. El cuadro 2 pone de manifiesto la diferen-
cia entre el aprendizaje de hechos y el aprendizaje de conceptos. Estas diferencias son de
gran importancia, siendo necesario evitar que los conceptos sean aprendidos corno hechos,
y los hechos corno conceptos.

Cuadro 2. Diferencia entre el aprendizaje de hechos y el aprendizaje de conceptos
(Pozo, 1992)

Aprendizaje de hechos Aprendizaje de conceptos
Consiste en .......... Copia literal Relaciéon con conocimientos
anteriores.
Se alcanza por....... Repeticion Comprension
Se adquiere........... De una vez Gradualmente
Se olvida............. Répidamente sin repaso Mis lenta y gradual
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Los contenidos procedimentales

Los procedimientos son cristalizaciones exitosas de formas de proceder. Resultan de la
combinacién de acciones para conseguir una determinada meta. Pueden existir procedimien-
tos mas o menos formalizados. Asf, el calculo matematico es un procedimiento muy forma-
lizado, en tanto que la observacién es un procedimiento poco formalizado.

En el cuadro 4 aparecen las diferentes dimensiones implicadas en el aprendizaje significa-

tivo de los procedimientos. Todas estas dimensiones pueden estar presentes en mayor o
menor medida en todas las actividades que requieran la utilizaciéon de procedimientos.

Cuadro 3. Diferentes dimensiones en el aprendizaje de procedimientos
(Coll y Valls, 1992)

Composicion de las
acciones de que consta el
procedimiento

Generalizacién del
procedimiento

Integracion y precision del
conjunto de la accién

[ 2

Dimensiones
especificas del
aprendizaje
significativo
de los procedimientos

Automaticidad de
la sjecucién

Contextualizacién del
procedimiento

4

Conocimiento del
procedimiento

La ensenanza y el aprendizaje de los procedimientos seleccionados en los disefios curri-
culares presentan dificultades importantes, ya que tanto en la seleccion, que es légicamente
incompleta, corno en su formulacién se ha recurrido a planteamientos muy generales que
requieren una posterior elaboraciéon en los centros y en las aulas. Por eso coincidimos con
Cesar Coll y Enric Valls en la necesidad de que sean los propios profesores los que realicen
la especificacion de los pasos que componen procedimientos tan mencionados en los curriculos oficiales como
la interpretacion, la observacion, el andlisis, la identificacion, la representacion, la composicion, ete. (Coll y
otros, 1992: 117). Esta necesidad se justifica por el hecho de que sélo los especialistas en el
uso de esos procedimientos acostumbran a conocer sus dificultades y los pasos que facili-
tan su adquisicion.
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Los contenidos actitudinales

Las definiciones que podemos hacer del concepto de actitud son muy variadas, pero en
el marco que nos sirve de referencia (el estudio realizado por Hilda Taba) se definen las acti-
tudes como tendencias o disposiciones adquiridas, y relativamente duraderas, para actuar de
un modo determinado.

Una actitud es formulada siempre como una propiedad de la personalidad individual, por mas
que su génesis se deba a factores sociales. Una actitud es menos duradera que el temperamen-
to, pero mas duradera que un motivo o un humor o estado de animo. Aunque los principales
determinantes de las actitudes se entienden en términos de influencias sociales, tales como not-
mas, roles, valores o creencias, esto no las distingue por completo de otros constructos de pet-

sonalidad. (Sarabia, 1992: 134)

Las actitudes son susceptibles de aprendizaje planificado, entre otras razones porque ya
se vienen ensefiando en los centros educativos aunque de forma no sistematica, pero sobre
todo porque ponen de manifiesto componentes que pueden ser igualmente ensefiados. Los
componentes de una actitud aparecen expuestos en el cuadro 4 y son esencialmente tres: un
componente cognitivo, otro afectivo, y otro conductual.

Si las actitudes tienen un objeto al que se dirigen, la valoraciéon que se haga de ese obje-
to dependera, primero, del contenido de cada una de las materias que se imparten (compo-
nente cognitivo); segundo, de las relaciones afectivas y emocionales que existan dentro del
grupo y de su influencia en el individuo vy, tercero, del poder de dicho objeto para suscitar
en el sujeto una disponibilidad para llevar a cabo una serie de acciones (trabajos en grupo,
debates, etc.). Asi, el alumno desarrollara actitudes positivas o negativas hacia determinadas
materias no solo en funcién del contenido de cada asignatura, sino también, y de un modo
ineludiblemente interrelacionado, en funcién del ambiente que se genere durante el apren-
dizaje de dichos conocimientos y de las posibilidades que se abran de realizar una serie de
actividades y de mostrar un comportamiento que sea aceptable para los demas. (Idem, 152)

Cuadro 4. Componentes de las actitudes (Sarabia, 1992)

| |||* Componente cognitivo (conocimientos y creencias)

Componentes

de las ||||» Componente afectivo (sentimientos y preferencias)

actitudes

| | “» Componente conductual o conativo (acciones manifiestas y
declaraciones de intenciones)
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Sin embargo, que estos elementos —cognitivo, afectivo y conductual— compongan una
determinada actitud no significa en modo alguno que se debe confundir e identificar la acti-
tud con cualquiera de ellos. Tal y como lo demuestra el cuadro 5, las actitudes pueden dife-
renciarse claramente de algunos elementos afectivos, cognitivos y conductuales.

Cuadro 5. Diferencias entre actitudes y otros elementos (Sarabia, 1992)

| del temperamento (es mas estable que las actitudes)

» | del estado de @nimo o humor (es menos duradero que las
actitudes)

» | de los valores (son més estables y centrales -incluyendo
las creencias- que las actitudes)

Las actitudes

; - de las opiniones (son las manifestaciones verbales de las
se diferencian...

actitudes)

Y

| 5| de las cogniciones o creencias (las actitudes incluyen
afectos)

| 5| de los habitos (éstos son automaticos y se expresan en la
practica cotidiana)

de las habilidades o inteligencia (éstas requieren del
—>| componente motivacional para desencadenar la accién y
carecen del componente afectivo)

El orden de presentacion de los apartados referidos a los tres tipos de contenido no supo-
ne ningun tipo de prioridad entre ellos. Los diferentes tipos de contenidos no deben trabajar-
se por separado en las actividades de ensefianza y aprendizaje. No tiene sentido programar
actividades de ensefianza y aprendizaje ni de evaluacion distintas para cada uno de ellos, ya
que sera el trabajo sobre los tres lo que permitira desarrollar las capacidades de los objeti-
vos generales.
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La configuracion del contenido en la Etapa Primaria

La configuraciéon concreta en areas curriculares y bloques de contenido de la Etapa
Primaria aparece recogida en el cuadro 6, mientras que en el cuadro 7 se ejemplifican dos
formas de presentacion de los bloques de contenido, en la primera forma se hace explicita
la diferencia entre distintos tipos de contenidos (tal y como se formulé en la LOGSE) mien-
tras que en la segunda forma tal distincién no aparece explicita (tal y como se propone en
la LOE).

Cuadro 6. Areas curriculares y bloques de contenido (Decreto 1513/2006 por el que
se establecen las ensefianzas minimas obligatorias en la Etapa Primaria)

AREAS CURRICULARES BLOQUES DE CONTENIDOS

Conocimiento del medio natural, social y Bloque 1. El entorno y su conservacion
Bloque 2. La diversidad
Bloque 3. La salud

cultural.

Bloque 4. Personas, culturas y organizacién social
Bloque 5. Cambios en el tiempo

Bloque 6. Materia

Bloque 7. Objetos, maquinas y tecnologfas

Educacion artistica. Bloque 1. Observacion plastica

Bloque 2. Expresion y creacion plastica
Bloque 3. Escucha

Bloque 4. Interpretacién y creacién musical

Educacion fisica. Bloque 1. El cuerpo: imagen y percepcion
Bloque 2. Habilidades motrices

Bloque 3. Actividades fisicas artistico-expresivas
Bloque 4. Actividad fisica y salud

Bloque 5. Juegos y actividades deportivas

Lengua castellana y literatura y, si la hubiere, lengua | Bloque 1. Escuchar, hablar y conversar
cooficial y literatura. Bloque 2. Leer y e.s/crlb%r )
Bloque 3. Educacion Literaria

Bloque 4. Conocimiento de la lengua

Lengua extranjera. Bloque 1. Escuchar, hablar y conversar

Bloque 2. Leer y escribir

Bloque 3. Conocimiento de la lengua

Bloque 4. Aspectos socio-culturales y consciencia intet-
cultural

Matematicas. Bloque 1. Numeros y operaciones

Bloque 2. La medida: estimacién y calculo de magnitudes

Bloque 3. Geometria

Bloque 4. Tratamiento de la informacién, azar y probabi-
lidad

Educacion para la ciudadania Bloque 1. Individuos y relaciones interpersonales y sociales
Bloque 2. La vida en comunidad
Bloque 3. Vivir en sociedad
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Cuadro 7. Dos formas de disefiar los bloques de contenido

Bloque de contenido (LOGSE) Bloque de contenido (LOE)
Conceptos: * Identificaciéon de las partes del cuerpo
e Salud y enfermedad. Crecimiento y desa- humano. Aceptacion del propio cuerpo y
rrollo. Importancia de la adquisicion de del de los demis con sus limitaciones y
estilos de vida saludables. posibilidades.

e Nutricién humana. Habitos alimenta- | ® L@ respiraciéon como funcién vital. Ejer-
fios. cicios para su correcta realizacion.

* Reproduccién humana. Cambios corpo- | * Identificacién y descripcion de alimentos
rales a lo largo de la vida. Fecundacion, diarios necesarios.
embarazo y parto... * Valoracién de la higiene personal, el des-

canso, la buena utilizacién del tiempo libre

Procedimientos: y la atencioén al propio cuerpo.

e , . ¢ Identificacién de emociones y sentimien-
e Utilizacién de técnicas en orden a la y

elaboracién de dietas equilibradas. tOS propios.

g L * Habitos de prevencién de enfermedades
» Utilizacién de procedimientos para me- p

dir constantes vitales. y accidentes domésticos.

Actitudes, valores y normas:
¢ Tolerancia y respeto por las diferencias
individuales.

* Valoracién de los efectos que tiene
sobre la salud los habitos de alimenta-
cion.

¢ Actitud responsable y critica ante suge-
rencias de consumo de drogas.

Las areas curriculares, a través de sus respectivos elementos contribuyen a la consecucion

de las competencias basicas, como queda de manifiesto en el siguiente ejemplo.

Contribucion del area al desarrollo de las competencias basicas

El caracter global del area de Conocimiento del medio natural, social y cultural hace que con-
tribuya en mayor o menor medida, al desarrollo de la mayoria de las competencias basicas.
Respecto de la competencia social y ciudadana, dos ambitos de realizacion personal atafien
directamente al area. Por una parte, el de las relaciones préximas (la familia, los amigos, los
compafieros, etc.), que supone el conocimiento de emociones y sentimientos en relacién con
los demas. Un objetivo del area es el desarrollo de actitudes de dialogo, de resolucién de con-
flictos, de la asertividad que conlleva el uso de habilidades, de modos, de reconocimiento y uso
de las convenciones sociales para facilitar la buena comunicacion y el buen estar del grupo. Esta
area se convierte asf en un espacio privilegiado para reflexionar sobre los conflictos, asumir respon-
sabilidades con respecto al grupo, aceptar y elaborar normas de convivencia, tanto en situaciones
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reales que hay que resolver diariamente como en las propias del ambito social en que se vive.

El otro ambito trasciende las relaciones proximas para abrirse al barrio, el municipio, la
Comunidad, el estado, la Unién Europea, etc. Comprender su organizacion, sus funciones, los
mecanismos de participacion ciudadana... En este sentido, el curriculo va mas alla de los aspec-
tos conceptuales, para desarrollar destrezas y habilidades y, sobre todo, actitudes. El
Conocimiento del medio, junto con el area de Educacién para la ciudadania y los derechos
humanos, pretende asentar las bases de una futura ciudadanfa mundial, solidaria, curiosa e infor-
mada, participativa y democrata.

Ademas, el area contribuye a la comprensioén de la realidad social en la que se vive al propor-
cionar un conocimiento del funcionamiento y de los rasgos que la caracterizan asi como de la
diversidad existente en ella, a la vez que inicia en la comprensién de los cambios que se han pro-
ducido en el tiempo y de este modo se adquieren pautas para ir acercandose a las raices histo-
ricas de las sociedades actuales.

El area contribuye de forma sustancial a la competencia en el conocimiento y la interac-
cion con el mundo fisico ya que muchos de los aprendizajes que integra estan totalmente cen-
trados en la interaccién del ser humano con el mundo que le rodea. La competencia se va cons-
truyendo a través de la apropiacién de conceptos que permiten interpretar el mundo fisico, asi
como del acercamiento a determinados rasgos del método con el que se construye el conoci-
miento cientifico: saber definir problemas, estimar soluciones posibles, elaborar estrategias,
disefiar pequefias investigaciones, analizar resultados y comunicatlos.

Contribuye también de forma relevante, al Tratamiento de la informacién y competencia
digital. En primer lugar, la informacién aparece como elemento imprescindible de una buena
parte de los aprendizajes del area, esta informacién se presenta en diferentes cédigos, formatos
y lenguajes y requiere, por tanto, procedimientos diferentes para su comprension. Leer un mapa,
interpretar un grafico, observar un fenémeno o utilizar una fuente histérica exige procedimien-
tos diferenciados de busqueda, seleccion, organizacion e interpretacién que son objeto prioti-
tario de aprendizaje en esta area. Por otra parte, se incluyen explicitamente en el area los con-
tenidos que conducen a la alfabetizacién digital, conocimiento cuya aplicacién en esta y en el
resto de las areas contribuira al desarrollo de la competencia digital. La utilizacion basica del
ordenador, el manejo de un procesador de textos y la busqueda guiada en Internet, contribuyen
de forma decisiva al desarrollo de esta competencia.

El peso de la informacién en esta area singulariza las relaciones existentes entre el Tratamiento
de la informacién y competencia digital y la competencia en comunicacion lingiiistica. Ademas
de la contribucién del drea al aumento significativo de la riqueza en vocabulario especifico, en
la medida en que en los intercambios comunicativos se valore la claridad en la exposicion, rigor
en el empleo de los términos, la estructuracion del discurso, la sintesis, etc., se estara desarro-
llando esta competencia. En esta drea se da necesariamente un acercamiento a textos informa-
tivos, explicativos y argumentativos que requeriran una atencion especifica para que contribu-
yan a esta competencia.

Para que esta area contribuya al desarrollo de la competencia para aprender a aprender,
deberi otientarse de manera que se favorezca el desarrollo de técnicas para aprender, para orga-
nizar, memorizar y recuperar la informacién, tales como resumenes, esquemas 0 mapas menta-
les que resultan especialmente utiles en los procesos de aprendizaje de esta area. Por otra parte,
la reflexién sobre qué se ha aprendido, cémo y el esfuerzo por contarlo, oralmente y por escti-
to, contribuira al desarrollo de esta competencia.

La contribucién del area a la competencia artistica y cultural se centra en el conocimiento
de las manifestaciones culturales, la valoracion de su diversidad y el reconocimiento de aquellas
que forman parte del patrimonio cultural.

Esta area incluye contenidos directamente relacionados con el desarrollo de la autonomia e ini-
ciativa personal, al ensefiar a tomar decisiones desde el conocimiento de uno mismo, tanto en
el ambito escolar como en la planificacién de forma auténoma y creativa de actividades de ocio.

El 4rea ofrece, por tltimo, la oportunidad de utilizar herramientas matematicas en contextos sig-
nificativos de uso, tales como medidas, escalas, tablas o representaciones graficas, contribuyendo
asi al desarrollo de la competencia matematica.
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Las areas curriculares proporcionan, pues, los elementos sobre los que cada centro edu-
cativo ira configurando su propia vision de las competencias. Las competencias se transfor-
man pues en el eje del curriculo, lo cual no supone una minusvaloraciéon del contenido, pero
si un encaje del curriculo diferente, como quedd evidenciado en un estudio reciente sobre
las competencias basicas en Europa.

En un mundo en el que el conocimiento factual existente se crea, se distribuye y se puede acce-
de a ¢l de forma rapida, la necesidad de que las personas memoricen es cada vez menor. En su
lugar, necesitan los instrumentos apropiados pata seleccionar, procesar y aplicar el conocimien-
to requerido con el fin de hacer frente a los modelos cambiantes de empleo, ocio y familia. Esto
explica la tendencia creciente en la enseflanza por desarrollar competencias en vez de ensefiar
conocimiento de hechos. (Euryidice, 2002: 13)

La aparicién del concepto de “capacidad” en la LOGSE puso de manifiesto la necesidad
de considerar el valor relativo del conocimiento. Esto es, que el conocimiento s6lo adquie-
re valor educativo, al menos en la educacién obligatoria, cuando contribuye al desarrollo
personal. El concepto de competencias cumple esta misma funciéon pero con una diferen-
cia, nos recuerda, que el valor del conocimiento viene dado por su contribucion a la resolu-
ci6n de una tarea. Asi pues, ambas incorporaciones ponen en duda cualquier concepcion
intemporal del valor del conocimiento!.

3. LOS CONTENIDOS EN LAS UNIDADES DIDACTICAS: EJEMPLIFICACION

Los contenidos de la Unidad didactica surgen de la articulacion entre los diferentes blo-
ques de contenido y/o de los diferentes tipos de contenidos de los bloques. Para configurar
su propia unidad didactica, el profesorado podra considerar simultineamente distintos blo-
ques e ira eligiendo de cada uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere mas ade-
cuados para la unidad didactica que en ese momento vaya a desarrollar (ver cuadro 8). Estos
contenidos se seleccionan por su capacidad para facilitar la reconstruccion del saber adqui-
rido por los alumnos y adecuarlo al conocimiento cientifico disponible.

1 En este sentido se podria decir que tanto una como otra definicién suponen una severa falsacién de las
teorias esencialistas del curriculo. Las teorfas esenciales del curriculo postulan que existe algunas formas de
conocimiento que tiene valor universal e intemporal y que, por tanto, deben estar presentes en todo dise-
fio curricular.
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Cuadro 8. Distintos tipos de contenido que se puede utilizar
en una unidad didactica sobre “viajes (Tann, 1990)

Conceptos

Causa/objetivo..........oooviiiiiiiiii por qué se viaja;
Viaje...ooooiiiii como se viaja;
Frecuencia............ooooooiiiin cuan a menudo se viaja;

Duracién tiempo que duran los viajes;

Distancia cuan lejos se viaja;

Accesibilidad facilidad para llegar a un lugar;

Ruta el recorrido de un viaje;

Obstaculos, lo que provoca retrasos en los viajes;
Forma de viajar medios de transporte utilizados;
Movimiento el hecho del viaje;

Migracién cambio de residencia de un lugar a otro;
Origen de donde parte el viaje;

Destino punto final del viaje;

Pautas regularidades y variaciones en los viajes realizados.

Procedimientos y técnicas

Orales hablar sobre viajes;

Escritura descripciones de viajes;

Toma de decisiones qué y como encontrar informacion;

Obtencion de datos planteamiento de preguntas, registro, observacion;
Registro ilustraciones, diagramas, mapas;

Analisis consideracion de lo que significa la informacion;

Explicacion exposicion a los demas de lo hallado;

Motrices dibujo, modelado, moverse 8n torno;

Trabajo en grupo contribucién personal al trabajo del conjunto

Valores y actitudes

Interdependencia dependencia de los otros al viajar;

Precaucion seguridad en los viajes;

Preocupacion por el medio ambiente , atencién al entorno durante los viajes;
Prevision pensar y sensibilizarse ante lo que puede ocurrir en un viaje;
Frustracion sentimientos ante retrasos y cambios.

El tratamiento del contenido en unidades didacticas representa un modo de transmision
del conocimiento distinto al que se realiza en la preparacién de una leccién: el tratamiento
del contenido en una unidad didactica esta basado en la reconstruccion de la experiencia del
educando, mas que en la asimilacion de informacion. La unidades didacticas buscan el equilibrio
entre el saber y al experiencia del sujeto y el conocimiento definido en las areas curriculares.
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Para facilitar esta aproximacion el profesorado puede valerse tanto del analisis de con-
cepciones previas como de la utilizacion de organizadores previos.

El concepto de organizadores previos tiene una gran importancia en el marco del mode-
lo constructivo de ensefanza y subraya la importancia que tiene el trabajo previo del profe-
sorado, organizando el contenido, para la consecucion final de un aprendizaje significativo.
Los organizadores previos son conceptos generales, abstractos e inclusivos que se encuen-

tran en la organizacion con la que se transmite la informacion.

Los organizadores previos deben servir para asentar los nuevos conocimientos en la estructu-
ra cognitiva. Si no existiesen conceptos relevantes en ella, el organizador previo servirfa para
afianzar la nueva informacion y conduciria al desarrollo de un concepto inclusivo que pudiera
operar para facilitar el aprendizaje subsiguiente sobtre temas relevantes. En caso de que ya exis-
tiesen conceptos adecuados en la estructura cognitiva, los organizadores previos servirfan para
relacionar el nuevo material de aprendizaje con inclusores especificos y relevantes. (Novak,
1982: 75)

La funcién principal de un organizador es salvar el abismo que existe entre lo que el
alumno ya sabe y lo que necesita saber antes de que aprenda con buenos resultados la tarea
inmediata. De acuerdo con la caracterizacion que de los organizadores previos hace el pro-
fesor Pérez Gomez (1983: 330) podemos establecer las siguientes caracteristicas:

1. Es un conjunto breve de informacién verbal o visual.

2. Se presenta antes del aprendizaje en un amplio cuerpo de informacién.

3. No incluye contenido especifico de la informacién a aprender.

4. Proporciona medios para generar relaciones logicas entre los elementos de la:
1. informacién a aprender.

5. Influye en los procesos de codificaciéon del alumno.

Uno de los organizadores previos mas utiles para la estructuracion de una unidad didac-
tica y para la organizacion previa del contenido es la denominada UVE de Gowin (1988).
La UVE de Gowin es una técnica heuristica que facilita tanto el analisis del conocimiento
cientifico, como su desempaquetado y su reconstruccion en un nuevo contexto. Gracias a
todo ello es un excelente recurso para organizar el contenido y el disefio de una unidad
didactica. Para comprender su utilidad vamos a tratar de describirla, conocer su origen y
mostrar la utilidad para el caso que nos ocupa.

Como puede apreciarse en el ejemplo que aparece en el cuadro 9, la UVE se articula siem-
pre en torno a una pregunta que actua como elemento orientador, situandose en el hueco
de la UVE. En el ejemplo que mencionamos, la pregunta que actuaria como topico de la
unidad didactica serfa la siguiente: ¢Qué le ocurre a la temperatura de una mezcla de agua y
hielo cuando se calienta? En el vértice de la UVE, y como base de la respuesta a la pregun-
ta, se encuentran los hechos, los acontecimientos, los objetos o las situaciones en torno a las
cuales se trata de dar respuesta a la pregunta. Como puede apreciarse en el ejemplo del cua-
dro 10, el acontecimiento que va a servir para contestar a la pregunta es muy puntual: el calen-
tamiento de un recipiente con agua y hielo. Pero en otros casos el acontecimiento puede ser
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mas complejo y los hechos mas variados. Para registrar, interpretar y explicar los hechos que
se producen al proceder al calentamiento, sera necesario disponer de una metodologia y de
un marco conceptual adecuado.

La UVE surge como un modo de indagar sobre la respuesta a cinco preguntas esencia-
les que plantea todo conocimiento construido o por construir:
- ¢Qué pregunta se quiere responder? (PROBLEMA)
- ¢Qué conceptos clave se emplean? (CONCEPTOS)
- ¢Qué métodos de investigacion se utilizan? (PROCEDIMIENTOS)
- ¢Cémo cree que se puede llegar a conocer? (NORMAS)
- ¢Qué valores considera esenciales? (ACTITUDES)

Las respuestas a estas preguntas ponen de manifiesto la existencia de una estructura com-
pleja del conocimiento que incluye conceptos, procedimientos, y actitudes, valores y nor-
mas. Como puede apreciarse, los interrogantes que plantea la UVE de Gowin, se asocian
perfectamente con los elementos en los cuales se ha diferenciado el contenido en la pro-
puesta curricular actual.

Cuadro 9. Ejemplificacion de la UVE de Gowin como organizador
previo del contenido de una unidad didactica

CONCEPTUAL METODOLOGICA

PREGUNTA CENTRAL: " m—
Afirmaciones sobre conocimientos:

4Quéle sucedeala [\ e Lt nsecuandosl aguaaln et fra
. Tia.
temperatura de una [ 5 g aua 6 caentalentament.

mezcladeagua [ 3. Elaguahierve entomoalos 99:C.

¥ hielo cuando 4. Latemperatura del agua no cambia mientras hierve.
Conceptos: se suministra
hielo calor? Transformaciones:
agua Temperatura...... Observaciones
calor Cercanaa(°C ... La temparatura estd en tomo a 0°C.
termémetro Crece poco si no s agita,

Cercanaa (°C . Desparece el hielo.

Creciendo...... La temperatura aumenta lenta-
mente. Aparecen burbujas de gas.
El agua burbujea activamente.

temperatura de ebullicion

Registros: Latemperatura del agua aumenta desde
0°C hasta 99°C. EL hielo desaparece, comienzan
a formarse burbujas que suben desde el fondo y
Acontecimiento: alcanzan la superficie {ebullicion)

calentamiento de la mezcla de agua y hielo
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ACTIVIDADES

1. Escribir un ensayo breve que explique las similitudes y diferencias entre las relaciones
que Novak ha establecido entre la disciplina y el estudiante. El ensayo se completara con

algin ejemplo de cada una de las relaciones.

2. Realizar una resefia del informe titulado La educacion encierra un tesoro.

3. Completar la tabla con contenidos incluidos en el disefio curricular de la Etapa Primaria

Conceptos

Procedimientos

Actitudes y valores

4. Completar el cuadro con contenidos de distintas areas curriculares de la Etapa Primaria.

Competencia matematica

Competencia social y
ciudadana

Competencia aprender a
aprender.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. La comision presidida por Delors definido varios tipos de saber: saber ser, saber que y:
a) Saber como.
b) Saber vivir.

¢) Tanto a) como b) son ciertos.

2. Segun Edgar Morin, para articular y organizar los conocimientos y asi reconocer y cono-
cer los problemas del mundo, es necesaria:

a) Modificar los disefios curriculares.
b) Reformar el pensamiento.

¢) Cambiar el sistema educativo.

3. Segun Hilda Taba el tercer nivel de contenidos corresponde a:
a) Los conceptos.
b) Los procedimientos.

c) Las actitudes.

4. La fuente del aprendizaje se encuentra, segun Hilda Taba, en:
a) En el contenido.
b) En la actividad mental.

¢) Tanto a) como b).

5. El contenido que se puede aprender de una forma gradual y requiere la comprension son:
a) Los conceptos.
b) Los hechos.

¢) Los datos.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

AR R
IS
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GLOSARIO DE TERMINOS

Actitudes: disposicion a actuar de un modo determinado que es caracteristica de una persona.
Conceptos: términos bien definidos que representan simbolicamente una determinada realidad.

Procedimientos: conjunto de técnicas, reglas e instrumentos que facilitan el desarrollo de una

acciéon o un conjunto de acciones:
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PRESENTACION

La metodologia, entendida como el conjunto de actividades que un determinado profe-
sor(a) propone a sus alumnos y los recursos didacticos necesarios para su realizacion, ha sido
el reducto tradicional de la profesion docente y la busqueda del método de ensefianza mas
apropiado uno de sus problemas mas importantes. La busqueda del método era la busqueda
de un camino seguro y cierto para lograr que todas las personas pudieran aprender todas las
cosas (segun la feliz expresion utilizada por Comenio).

Sin embargo, durante las ultimas décadas nuestro planteamiento de esta cuestion se ha
modificado sustancialmente: hemos dejado de confiar en la elaboracién que permita apren-
der a todas las personas en cualquier situacion. Ia bisqueda de un método de ensefianza
definitivo ha sido sustituida por la mejora continua de cada una de las formas de ensefian-
za. Este cambio, obedece a dos razones.

En primer lugar, la metodologia no es una decisioén que el profesorado pueda tomar inde-
pendientemente del modo en que viene expresadas sus intenciones educativas en los obje-
tivos y contenidos. Esto significa que los objetivos y contenidos condicionan tanto la meto-
dologia posterior que se nos plantea un dilema: o bien considerados el contenido y los
objetivos como parte del método, o bien dejamos de considerar que el método es una deci-
sion que solo depende del profesor. En todo caso, la resolucion de este dilema ha favoreci-
do que la idea de método de ensefianza quede reducida a casos muy concretos y que se uti-
liza como expresion general “modelos de ensefianza” entendiendo como tal la forma
singular que adopta la conjuncién de objetivos, contenidos y actividades tal y como son dise-
flados y desarrollados por un profesor(a) o un equipo de profesores(as).

En segundo lugar, la variedad de formas y estilos de aprendizaje del alumnado pone en
evidencia las dificultades que presenta la selecciéon de un solo método. Por el contrario, el
profesorado consciente de esta dificultad va configurando su practica educativa con elemen-
tos aportados desde distintos métodos de ensefianza. Esta forma de configuracién de la
practica ha provocado que algunos autores definan la practica de ensefianza como una prac-
tica ecléctica, es decir, compuesta con elementos diferentes pero sin quedar comprometida
con ninguno de ellos.

Es cierto que es posible encontrar en la practica educativa de un profesor(a) elementos pro-
pios de distintos métodos yo modelos de ensefianza, sin embargo la configuracién concreta
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que adopta esa combinaciéon no tiene porque ser el resultado de un eclecticismo ajeno a

cualquier principio o criterio rector. Por el contrario, en mi opinioén, la practica educativa
siempre pone de manifiesto un compromiso de los educadores con determinados valores e
ideas que son los que terminan por cristalizar en una determinada practica.

Asi pues, el problema metodolégico por excelencia (la seleccion del método) se ha trans-
formado sustancialmente convirtiéndose en el problema de la configuracién de la practica
a través de principios y criterios rectores que ayuden a seleccionar aquellos elementos apor-
tados por distintos métodos y/o modelos de enseflanza. En consonancia con esta forma de
plantear el problema, la primera necesidad que tiene cualquier docente es comprender su
propia forma de ensefar y trazar una estrategia clara para iniciar su propio proceso de mejo-
ra continua.

OBJETIVOS

e Comprender las distintas formas en las que se pueden plantear los problemas metodo-
légicos y valorar la importancia del cambio que ha tenido lugar en las dltimas décadas.

* Analizar las caracteristicas que pueden identificar la forma de ensefianza de cualquier
docente y definir sus propias opciones respecto de cada una de esas caracteristicas.

* Definir distintas propuestas de tareas en el marco de una unidad didactica teniendo en

cuenta el modelo de formulacién presentado en el médulo.

* Analizar y valorar distintas propuestas de actividades y tareas utilizando los criterios
propuestos en el modulo.

ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. Definicién y seleccion de la ensefianza: indicadores diferenciales.

2. Las tareas en el diseno y el desarrollo del curriculo.

3. Las tareas en las unidades didacticas: ejemplificacion.
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EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS

1. DEFINICION Y SELECCION DE LA ENSENANZA: INDICADORES DIFERENCIALES

El reconocimiento y la valoracién adecuada de las condiciones que el profesorado crea
para el alumnado aprenda se ha convertido en una cuestiéon esencial para lograr una mejo-
ra efectiva de la calidad de la ensenanza. De hecho, las condiciones para el aprendizaje en el
aula son el eslabon que conecta la configuracion de los sistemas educativos, con sus propios
modelos de escolarizacion y los resultados de aprendizaje que aspiran a logran. Pues bien,
en este momento son muchas las instituciones e investigadores que estan tratando de defi-
nir unos indicadores que nos permitirfan el reconocimiento de los que podriamos llamar las
condiciones de aprendizaje “comprometidas” (engaged learning). Los indicadores que ahora
vamos a presentar ha sido desarrollados por Jones, Valdez, Nowakowski, y Rasmussen!
(1994) y estan siendo utilizados por instituciones tan importantes como el North Central
Regional Educational Laboratory (NCRL).

La expresion “engaged learning” que nosotros hemos traducido como “aprendizaje
comprometido”, se esta utilizando con dos propositos distintos. Por un lado, se esta utili-
zando para diferenciar una determinada forma de ensefiar. Por otro lado, se esta utilizando
como una forma de reconocimiento de distintas formas de ensefianza, o lo que es lo mismo,
el reconocimiento del método o modelo de ensefanza. Este segundo uso es el nosotros
vamos a utilizar. Asi pues, /a expresion “aprendizaje comprometido” no designa una forma concreta de
ensefianza, ni una determinada metodologia o método, sino que designa las condiciones para el aprendizaje
generadas en una determinada aula como consecuencia de la combinacion de distintas estrategias, métodos o
modelos de enseiianza. El término “aprendizaje comprometido” indica el modo concreto en
que estamos “‘comprometidos”, “ocupados” en el aprendizaje de nuestros alumnos. Los indi-
cadores que proponemos utilizar permitiran a cualquier educador o equipo de educadores reco-
nocer y valorar las condiciones de aprendizaje que ha creado para sus alumnos sabiendo que la
creacion de esas condiciones constituye una parte esencial de su ensefianza.

El NCREL ha desarrollado el cuadro de indicadores y descriptores (cuadro 1) para que
el profesorado pueda reconocer y valorar las condiciones de aprendizaje que esta desarro-
llando. La lista de control que ahora vamos a reproducir es un resumen de la propuesta ela-

borada por este laboratorio educativo norteamericano.

1 Jones, B, Valdez, G., Nowakowski, J., & Rasmussen, C. (1994). Designing Learning and Technology for
Educational Reform. Oak Brook, 1L: North Central Regional Educational Laboratory.
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Cuadro 1. Cuadro de indicadores para el reconocimiento

del aprendizaje comprometido

DENOMINACION

DEFINICION

DESCRIPTORES

a) Vision del
aprendizaje

Define las ideas sobre el
aprendizaje que
fundamentan las
condiciones creadas.

Responsabilidad en el aprendizaje.
Motivacién para el aprendizaje.
Estrategias para el

aprendizaje.

Colaboracion en el aprendizaje.

b) Tareas de

aprendizaje

Define las caracteristicas de
las tareas que el profesorado
propone al alumnado.

Sugerentes.
Auténticas.
Integradas.

¢) Evaluacion del
aprendizaje

Define el modo en que el
profesorado valorar los
aprendizajes adquiridos

y la finalidad con la

que lo hace.

Basada en las

realizaciones.

Generativo o formativo.
Integrada en el curriculo y la
enseflanza.

d) Modelos de

ensefanza

Define el modo en que el
profesorado se propone
realiza la transmisién

del conocimiento.

Interactivo.
Generativo.

e) Contextos de
aprendizaje

Define el modo en que se
define Ia relacién entre el

Comunidades de
aprendizaje.

alumnado

alumnado desarrolla las
distintas funciones que
tiene asignadas dentro
de la clase.

alumnado y el profesorado Colaborativo.
dentro del aula. Empatico.
f) Agrupamientos Define el modo en que el Heterogéneo.
del alumnado alumnado se va a relacionar Flexible.
para la realizacién de las Equitativo.
tareas previstas.
2) “Roles” del Define el modo en que el Facilitador.
profesor profesorado desarrolla las Gufa.
distintas funciones que Aprendiz.
desarrolla dentro Investigador
de la clase.
h) “Roles” del Define el modo en que el Explorador.

Aprendiz cognitivo.
Productor de conocimiento.
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A. Vision de aprendizaje

La vision para el aprendizaje se establece a través de cuatro descriptores o términos de
referencia: la responsabilidad de los alumnos en el aprendizaje, las estrategias de aprendiza-
je que utilizan, la motivacion para el aprendizaje y la funcién que cumple la colaboracion.
Estos descriptores pueden valorarse ahora a través de algunas situaciones concretas que
ejemplifican el nivel alcanzado en cada uno de esos términos de referencia.

A.1. Responsabilidad en el aprendizaje

Este término define el grado de compromiso que los estudiantes toman respecto de su
propio aprendizaje e implica reconocer el tipo de decisiones que los estudiantes pueden lle-
gar a adoptar en las condiciones de aprendizaje fijadas por el profesor.

* Los profesores definen los objetivos de aprendizaje, las tareas, monitorean el progreso,

y corrigen las tareas.

* Los estudiantes hablan de objetivos de aprendizaje con su profesor, teniendo en cuen-
ta un conjunto de opciones iniciales, asumen cierta responsabilidad por el progreso de
observacion, y son consciente de los patrones de valoracion.

* Los estudiantes trabajan con su profesor para fijar objetivos de aprendizaje y patrones
de valoracién y tiene un conjunto de opciones para sus tareas de modo que pueden
disefiar algunas de ellas.

A.2. Estratégica de aprendizaje

Este término de referencia define el modo en que los estudiantes tratan de aprender y
abarca desde el modo en que realizan sus tareas de lapiz y papel, hasta el modo en que rea-

lizan sus examenes, o presentan sus opiniones.

* El trabajo de la mayoria de los estudiantes supone determinar la respuesta correcta en
las tareas de lapiz y papel.

* Los estudiantes aprenden a usar una variedad de estrategias y recursos, pero no c6mo
seleccionar entre y aplicar esas estrategias nuevas tareas.

* Los estudiantes pueden escoger recursos y estrategias de una forma consciente y apli-
carlas a nuevas tareas.

A.3. Motivacién para aprender

Los estudiantes pueden tener una amplia variedad de motivos para aprender y esos moti-

vos le impulsan a realizar las tareas comprometidas en su aprendizaje.

* Los estudiantes que terminan las tareas requeridas estin motivados, principalmente,
por las notas y la competicion.
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* Los estudiantes estan activamente comprometidos en su trabajo y se sienten orgullo-

sos cuanto estan haciendo un buen trabajo.

* Los estudiantes estan tan motivados en su aprendizaje que dedican mucho mas tiempo
del establecido para realizar un excelente trabajo.

A.4. Colaboracién en el aprendizaje

Este término de referencia define el modo en que los estudiantes se relacionan unos con

otros para realizar las tareas que tiene asignadas.
* Los estudiantes trabajan principalmente en tareas de lapiz y papel y tareas individuales.
* Los estudiantes trabajan en grupos cooperativos con las tareas evidentemente definidas.
* Los estudiantes trabajan en grupos de colaboracién en los que los grupos hacen las

decisiones respecto a la planificacién, implementando, y valoran su trabajo, haciendo el
uso explicito de puntos de vista multiples y diferentes.

B. Tipos de tareas para el aprendizaje

Los términos de referencia utilizados en este descriptor, tratan de delimitar las caracte-
risticas de las tareas que el profesorado asigna a los estudiantes. Los términos de referencia
definen la autenticidad de las tareas, el nivel de estimulacién para el estudiante y su relacion
con distintas disciplinas.

B.1. Autenticidad de las tareas

Este término de referencia trata de establecer la relacién entre el tipo de tareas que se

propone al alumnado y la vida social, laboral en la que se desenvuelve.

* La mayoria de las tareas son de lapiz y papel, a menudo se realizan sentados. Los estu-
diantes responden a preguntas definidas por el profesorado y cuya respuesta se encuen-
tra en el libro de texto.

* El alumnado reflexiona sobre el modo en que sus tareas se relacionan con el mundo
real y las destrezas que adquieren pueden ser aplicables en ese mundo.

* Las tareas se relacionan con los interese, las preocupaciones del alumnnado y para su
resolucion trabajan con personas expertas que les ayudan en su realizaciéon. A menudo
estas tareas requieren la investigacion, pero no como un final en si.

B.2. Estimulacion de las tareas

El término se refiere al intereses que las tareas despiertan en el alumnado y en el modo
en que movilizan el conocimiento aprendido y comprometen al alumnado en la adquisicion
del nuevo conocimiento.
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e Las tareas se concentran en los fundamentos, y hay mucha atencién al dominio de las
destrezas especificas y los hechos.

e Las tareas son nuevas, involucran ideas de un cierto nivel de abstraccion, y requieren
dfas o semanas para terminar.

* Las tareas son complicadas y disefiar con el propésito de que los estudiantes tienen que
estirarse conceptualmente y tomar la responsabilidad mas grande por aprendizaje.

B.3. Multidisciplinariedad en las tareas

Las tareas facilitan la integracién de los conocimientos aportados por distintas discipli-
nas.

* Las tareas requieren un contenido especifico de una disciplina y se concentran en des-
trezas especificas y los conceptos.

* Las tareas pueden tener un contenido especifico, pero facilitan la conexiéon con otras
disciplinas a través de la alianza cronoldgica o tematica. Los profesores mantienen su
pericia centrada en las disciplinas mientras intentan ayudar estudiantes hacer conexio-
nes al otro lado de las disciplinas.

* Las tareas requieren el conocimiento de multiples disciplinas para que puedan ser rea-
lizadas con éxito.

C. Evaluacién del aprendizaje

Los términos de referencia utilizados en este descriptor, tratan de delimitar el modo en
que el aprendizaje adquirido por el alumnado es evaluado. Los términos de referencia utili-
zados son: evaluacion basada en la realizacion, evaluacion para el aprendizaje, evaluacion
formativa.

C.1. Evaluacion basada en la realizacion

Este término de referencia define la atencidén del evaluador en la realizacién de las tareas
propuestas al alumnado, asi como de sus resultados, tomando ambos como fuente de infor-
macion y de criterios.

* Los estudiantes realizan pruebas de lapiz y papel con respuestas breves y/o con pre-
guntas de redaccioén que enfatizan el conocimiento de hechos.

* Los estudiantes realizan investigaciones o realizan presentaciones escritas u orales y el
profesor tanto su realizacion como sus resultados.

* Los estudiantes realizan investigaciones cuyos resultados pueden ser expuestos diferen-
tes audiencias, no sélo a la clase. Las presentaciones pueden ser valoradas tanto por el
profesor, como la audiencia.
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C.2. Evaluacioén para el aprendizaje o evaluacion generativa

Este término de referencia trata de definir el modo en que los estudiantes y sus profeso-
res crean los critetios de valoracién y/o las herramientas de informacién con el propédsito
de que sean significativos y generen conocimientos utiles para el aprendizaje.

* Los patrones de valoraciéon son fijados por el profesor y compartidos con estudiantes,
a menudo después de que el trabajo es corregido.

* Los patrones de valoracion y las herramientas son desarrollados por el profesor y expli-
cados a estudiantes completamente antes de que empiecen su trabajo.

* Los patrones de valoracion y las herramientas son hablados, creados, acordados, y usa-
dos tanto por el profesor como por el alumnado para juzgar e informar sobre la cali-
dad de sus productos y rendimientos.

C.3. Evaluacion formativa (seamles and ongoing)

Este término de referencia trata de definir el modo en que la evaluacion de los aprendi-
zajes se relaciona con el proceso de ensefianza, con el marco curricular y con los aprendi-
zajes.

¢ La evaluacion de los aprendizaje se realiza después de la instrucciéon y tanto el profe-

sor como estudiantes lo ven como separado de la instruccion.

* El profesor define los criterios de valoracién al principio de la instruccién y los utiliza

tanto durante la ensefianza, para controlarla, como al final de la ensefianza.

* El profesor y los estudiantes generan los criterios de valoracion al principio de su tarea
instructiva y usan estos criterios para valorar tanto el proceso de ensefianza como el de

aprendizaje, asi como los resultado y productos que obtengan.
D. Modelo instructivo

Los términos de referencia utilizados en este descriptor, tratan de delimitar el modo en
que el profesorado y el alumnado se relacionan segun las condiciones fijadas para la realiza-
cion de las tareas propuestas. Los términos de referencia utilizados son: interactivo y gene-
rativo. Estos términos definen otros tantos modelos instructivos.

D.1. Modelo instrucional Interactivo

Este término hace referencia al modo al modo en que la ensefianza se relaciona con las
necesidades e intereses del alumnado y con el conocimiento que el profesorado considera
necesario transmitir. En este caso, tal conocimiento esta previamente disponible.

* Los estudiantes responden a las preguntas planteadas por el profesor y pueden adop-
tar algunas decisiones respecto a las tateas (asignaciones) y/o al modo de realizar.
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* Los estudiantes tienen oportunidades para seleccionar entre proyectos para combinar
con sus intereses o necesidades.

* Los estudiantes tienen oportunidades frecuentes de comunicar los intereses y los pro-
blemas a los profesores y otras personas especializadas, asi como al disefio y el desarro-
llo de su plan su trabajo.

D.2. Generativo

Este término hace referencia a un tipo de modelo instruccional en el cual los estudian-
tes son animados a formular y crear conocimientos que resulten significativos. En este
modelo el alumnado y el profesorado, solucionan problemas desarrollando, para ello, un
repertorio de estrategias eficaces.

* Los estudiantes solucionan los problemas o responden a las preguntas con las respues-
tas inequivocas.

* Los estudiantes trabajan por separado para repasar, resumir, y sintetizar materiales exis-
tentes para solucionar los problemas y dirigir investigacion, sin draw sus propias con-

clusiones.

* Los estudiantes estan comprometidos en investigacién y la solucién de problemas
donde hay perspectivas mdaltiples y a variedad de estrategias de solucién individual y
equipo basado en, por ej. los socritico didlogo que, proponer y categorizar, persona
individual y grupo resumiendo, y sesion de informacion.

E. Contexto y/o clima de aprendizaje

Este indicador hace referencia al tipo de cultura escolar (valores, ideas, habitos, etc.) que
define la relacién entre los miembros de la comunidad educativa.

E.1. Contexto de colaboracion

La escuela es conceptualizada y disefiada como una comunidad para el aprendizaje (comzu-
nity for learning) donde los estudiantes aprenden a trabajar en conjunto.

* Los estudiantes terminan la mayoria de las tareas por separado, y solo algunas veces
comparten sus actividades, ideas, o resultados.

* Los estudiantes trabajan conjuntamente en un tipo de tareas muy estructuradas. La
configuracién de los grupos, asi como la asignacion de tareas son definidas y controla-
das por el profesor.

* Los proyectos y las otras tareas instructivas son disefiados y realizados por grupos, y
los estudiantes son animados a compartir las ideas y los recursos. Los estudiantes son
animados a asumir responsabilidad para definir los problemas, poner objetivos, apren-
der a valorar y usar recursos de informacion, y valorar su progreso.
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E.2. Contexto de construccion de conocimientos (centrado en la transmisién del cono-

cimiento)

El aprendizaje se orienta hacia para que el alumnado pueda identificar distintas perspecti-
vas y construir sobre ellas el conocimiento.

* Los estudiantes trabajan por separado haciendo el mayor esfuerzo posible para alcan-
zar el conocimiento.

* Los estudiantes trabajan en grupos peridédicamente. LLa competicioén entre grupos es valo-
rada y apoyada.

* Los estudiantes son animados a obtener informacién y conocimiento localizado en dis-
tintas fuentes, incluyendo bibliotecas, museos, universidades, etc., para lo cual se le ofre-
cen multiples oportunidades y orientaciones.

E.3. Contexto de aprendizaje empatito (empathetic)

Este término hace referencia a que el profesorado valora y utiliza la diversidad y las mul-
tiples perspectivas del alumnado como una fortaleza en el proceso de aprendizaje.

* Los estudiantes tienen limitadas las oportunidades de aprender sobre las experiencias
y las perspectivas de otros estudiantes.

* Los estudiantes tienen oportunidades para aprender sobre los conocimientos, las expe-
riencias, y perspectivas de otros, pero esas oportunidades no estan directamente vincu-
ladas con las tareas instructivas.

* La instruccion estd disefiada y se desarrolla teniendo en cuenta las experiencias, los
conocimientos, las perspectivas, en definitiva las diferencias, entre el alumnado.

F. Agrupamiento del alumnado

Este indicador hace referencia al modo en que el alumnado es agrupado para realizar sus
tareas de aprendizaje. Los términos de referencia que se utilizan son: flexible, equitativo y

heterogeneo.

F.1. Agrupamiento flexible

Los grupos se configuran y se modifican siguiendo criterios diversos con el fin de facili-
tar la instruccion. Los grupos son constituidos sobre la base de las necesidades comunes y
los intereses, generalmente por breves periodos de tiempo.

* Los estudiantes se quedan en el mismo grupo durante todo el semestre o el afo.

* Los grupos son constituidos para todo el semestre o el afio, pero los estudiantes indi-
viduales pueden ser cambiados de lugar a un grupo diferente para alcanzar un mejor
rendimiento.
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* Los grupos son moldeados para propositos especificos —por ej. el interés comun y la
necesidad para la destreza especifica se desarrollar— y vuelto a formar sobre una base

regular.
F2. Agrupamiento equitativo

Este término referencia a que los grupos de estudiantes son organizados con el propoé-
sito de que todos los estudiantes puedan aprender unos de otros.

* Los estudiantes trabajan, principalmente, con estudiantes de habilidades similares.

* Los estudiantes tienen oportunidades ocasionales de trabajar mas alld de sus grupos de

habilidad.
* Los estudiantes tienen oportunidades frecuentes de conseguir con otros estudiantes.

Todos estudiantes asumen papeles y realizan tareas estimulantes.

F.3. Agrupamiento Heterogéneo

Este término hace referencia a la configuracion de los grupos de alumnos de modo que
en cada uno de ellas participan estudiantes con distintas caracteristicas, sexo, estilos de
aprendizaje, habilidades, estado socioeconémico, edades, etc. Esta forma de agrupamiento
contribuye, ademas, a sacar provecho del conocimiento previo y las perspectivas diferentes.

* Los estudiantes son agrupados por habilidades el rendimiento o cualquier otro criterio.

* Los estudiantes son agrupados, a menudo, por la edad o la habilidad, pero trabajan en
grupos heterogéneos periddicamente.

* Los estudiantes trabajan, generalmente, en grupos heterogéneos pero, en ocasiones,

forman grupos de habilidad.

G. Roles o papeles del profesor

Este indicador trata de reconocer los distintos roles que asume el profesorado en el pro-
ceso de enseflanza. Los términos de referencia utilizados son: facilitador, guia, co-aprendiz

y co-investigador.
G.1. Facilitador

Los profesores crean las oportunidades para los estudiantes trabajen en equipo, para
solucionar los problemas, hacer las tareas, y compartir conocimientos y responsabilidad.

* El profesor es la fuente primaria de la informacién y los recursos.

* El profesor crea oportunidades de aprendizaje basandose en tareas muy estructuradas.
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* Los estudiantes trabajan en sus tareas, mientras el profesor circula entre ellos para ase-

gurar que logran realizar sus tareas y/o para sugerir recursos, ideas y otientaciones que
le ayuden a superarlas.

G.2. Guia

Los profesores ayudan a estudiantes para que formulen encuentren su propio significa-
do alas tareas que se le proponen, para lograrlo ajustan, constantemente, el nivel de la infor-
macion y las orientaciones de acuerdo con las necesidad de estudiantes.

* El profesor da las instrucciones explicitas sobre como terminar las tareas.

* El profesor ayuda a estudiantes para que aprendan como, cuando, y por qué usar estra-

tegias diferentes y les aporta las pistas y la realimentacion necesaria. El profesor ofre-
ce su ayuda a la clase entera sobre la base de una observacion de estudiantes individua-

les o en prevision de los problemas probables.

* El profesor ayuda a los estudiantes a aprender como, cuando, y por qué conviene usa
estrategias diferentes, y les aporta las pistas y la realimentacion a cada uno de los estu-
diantes, adaptando para ello su modelo instructivo.

G.3. Co-aprendiz / co-investigador

Los profesores aprenden al mismo tiempo que estudiantes, y los estudiantes pueden
actuar como profesores.
* El profesor utiliza las condiciones de aprendizaje y los materiales instructivos para
mejorar su ensefanza.
* El profesor suministra a los estudiantes oportunidades de explorar areas aparte de la

pericia del profesor, pero se mantiene un paso por delante de los estudiantes siempre.

* El profesor mejora sus propios conocimientos a la vez que lo hacen los estudiantes y
con los estudiantes.

H. Papeles y/o roles de los estudiante

Este indicador trata de reconocer los distintos roles que asume el alumando en el proce-
so de aprendizaje. Los términos de referencia utilizados son: explorador, aprendiz cogniti-
vo, ensefante, productot.

H.1. Explorador

Este término hace referencia al modo en que los estudiantes descubren los conceptos y
las conexiones y aplican sus destrezas interactuando con el mundo fisico, los materiales, tecno-
logia, y otras personas.
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* Los estudiantes aprenden la informacion requerida a través de las actividades estructu-
radas que suministran algunas oportunidades de hacer sus propios descubrimientos y
establecer sus propias conclusiones.

* Los estudiantes tienen oportunidades de analizar los temas de interés pero sin estable-
cer relaciones con su plan de estudios.

* Los estudiantes tienen oportunidades de plantear las preguntas, iniciar proyectos, y ana-
lizar los asuntos conectandolos con el plan de estudios.

H.2. Aprendiz cognitivo

Este término hace referencia al modo en que los estudiantes observan, aplican, y mejo-
ran los procesos de pensamiento utilizados por los profesionales a través de la practica en
areas de contenido especificas.

* Los estudiantes reciben la realimentacion, generalmente en forma de las notas o las cali-

ficaciones sobre sus tareas, a menudo, después de que éstas se terminan.

* Los profesores observan a los estudiantes cuando trabajan en las tareas instructivas,

para aportarles las orientaciones necesarias mientras las realizan.

* Los profesores tienen una imagen de sus propios procesos mentales y, basandose en

ellos, observan a los estudiantes cuando trabajan en las tareas instructivas para dotar-

les de los apoyos necesarios.
H.3. Ensefiante

Este término hace referencia a situaciones en las que los estudiantes ayudan a aprender
a otros estudiantes.
* Los estudiantes tienen pocas oportunidades de compartir lo que estan aprendiendo con
otros.
* Los estudiantes tienen oportunidades de presentar lo que han aprendido a otros, prin-
cipalmente dentro de su aula.
* Los estudiantes tienen oportunidades frecuentes de compartir y hablar de lo que han

aprendido con otros.

H.4. Productor

Este término sirve para describir el modo en que los estudiantes generan conocimientos
y productos para si y para la comunidad que sintetiza e integra conocimientos y destreza.
* Los estudiantes realizan tareas que requieren que ellos estudien o respondan a conoci-
mientos existentes.

* Los estudiantes tienen oportunidades para dirigir su investigacion usando materiales de
referencia originales y luego resumir sus conclusiones en informes o presentaciones.
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* Los estudiantes estan a menudo involucrados en las actividades instructivas en las que

crean productos nuevos y las ideas de representan su aprendizaje.

Hasta aqui la lista de control que podria ayudar a cualquier educador a reconocer el modo
de enseflanza con el que esta comprometido. Sin embargo, leida con atencion las cuestiones
que se plantean en la lista pueden ser, por si mismas, una fuente permanente de reflexién y
un impulso para la mejora.

2. LAS TAREAS EN EL DISENO Y EL DESARROLLO DEL CURRICULO

En dltima instancia, toda propuesta curricular, ya sea disefio, proyecto o programacion,
solo tiene una finalidad: determinar el tipo de experiencia educativa que mejor conviene a
unos determinados alumnos (as). Toda propuesta de ensefianza persigue ampliar o reducir
la probabilidad de ocurrencia de ciertos acontecimientos y/o actividades dentro el aula,
corno base para propiciar las experiencias mas adecuadas a los alumnos.

Los contenidos seleccionados en la unidad no logran por si mismos la consecucién de
las capacidades, sino que es necesario definir un conjunto de actividades que, sobre la base
de esos contenidos, proporcionen a los alumnos una determinada experiencia de la realidad.
La experiencia que un alumno adquiere de la realidad viene dada por la forma en que se rela-
ciona con ella y con el contenido, en el marco de una determinada estructura de tareas. Las
capacidades se adquieren a partir de la experiencia. y ésta surge de las mualtiples interrelacio-
nes que tienen lugar en las actividades que se configuran en las tareas escolares. En defini-
tiva, las tareas determinan la experiencia educativa de los alumnos.

La importancia de la relacion entre desarrollo del currriculo y la estructura de tareas
queda muy claramente puesta de manifiesto en este texto de Gimeno Sacristan:

Los efectos educativos no se derivan lineal y directamente de los curricula que desarrollan pro-
fesores y alumnos, como si unos y otros tuviesen un contacto estrecho con el mismo o apren-
diesen directamente sus contenidos y propuestas. La labor de profesores y de alumnos desarro-
llando un curriculum esta mediatizada por las formas de trabajar con ¢él, pues esa mediacion es
la que condiciona la calidad de la experiencia que se obtiene. Las tareas académicas, basicamen-
te y de forma inmediata, aunque detras de ellas existan otros determinantes, son las responsa-
bles del filtrado de efectos. Los resultados posibles estan en funcién de la congruencia de las
tareas con los efectos que se pretenden, de acuerdo con las posibilidades inherentes a las mis-
mas en cuanto a su capacidad de propiciar unos procesos de aprendizaje determinados.
(Gimeno Sacristan, 1988: 260).

Dicho de un modo simple, el cambio en las experiencias educativas que un centro puede
ofrecer a sus alumnos depende directamente de la estructura de tareas que establecen sus
profesores dentro del aula. Esta estructura puede ser condicionada por la existencia de un
nuevo disefio curricular, pero también lo esta por elementos relacionados con el ambiente
escolar, las propias creencias, etc. En cualquier caso, la elaboracion de unidades didacticas
es un marco adecuado para reformular la estructura de tareas, ya que cambia totalmente el
sentido del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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La tarea es el microcontexto en el que se desarrolla el proceso de aprendizaje, por eso su
configuracién, su seleccion y su temporalizaciéon ocupan un lugar destacado en todo proce-
so de ensefianza. Una tarea bien definida incluye al menos tres elementos: las operaciones
mentales (competencias), el contenido y los recursos que se utilizan. La modificacion en
cualquiera de los dos primeros elementos puede dar lugar a una nueva tarea. Las tareas orga-
nizan el aprendizaje definiendo una meta y proporcionando instrucciones para procesar la
informacién dentro de un ambiente dado.

Las actividades académicas, estructuradas como tareas formales para cubrir las exigencias del
curriculum en las aulas, son marcos de comportamiento estables que fijan las condiciones en la
seleccion, adquisicidn, tratamiento, utilizacion y valoracion de los contenidos diversos del curri-
culum. (Gimeno Sacristan, 1988: 263).

Esto significa que una misma tarea se puede desarrollar a partir de diferentes actividades.
Una misma actividad puede implicar multiples tareas. En consecuencia, para conocer hasta
qué punto el cambio en el disefio curriular ha supuesto un cambio en las experiencias edu-
cativas que el centro ofrece a los estudiantes, sera necesario analizar la estructura de las tare-
as que se desarrollan dentro del aula. Esta estructura de tareas viene determinada fundamen-
talmente por las actividades que se proponen a los alumnos.

Cada actividad, merced a las tareas que comporta, define una zona de desarrollo para el
sujeto que las realiza, define el lugar de encuentro entre lo ya adquirido, y lo que es necesa-
rio adquirir. Las actividades marcan el camino en el que los alumnos van adquiriendo las
capacidades que les van a permitir seguir aprendiendo. Las actividades definen por tanto la
contribucién de la ensefianza al desarrollo del sujeto. Las actividades marcan la gona de desarro-
lo proximo (Vigostky, 1995) del sujeto, pues es en ellas donde se establece lo que una perso-
na es capaz de hacer por si misma y lo que es capaz de hacer con la ayuda de otras personas.

A menudo una tarea, antes de ser realizada por los alumnos, es realizada por el profesor.
De esta forma el alumno reproduce un comportamiento previo, pero le otorga un significa-
do propio, y pone en funcionamiento esquemas y competencias personales. Las actividades
son el eje del proceso de ensefianza-aprendizaje y tanto su secuenciacién corno su tempo-
ralizacién constituyen uno de los problemas centrales del quehacer docente.

El analisis realizado por Doyle pone de manifiesto la existencia de distintos tipos de tareas
escolares (cuadro 1), pero sobre todo, pone de manifiesto que la definicién de las tareas
guarda una estrecha relacién con las operaciones mentales que el alumnado tendra que rea-
lizar sobre el contenido para alcanzar el éxito final.

Cuadro 1. Tipos de tareas (adaptado de Doyle)

a) Tareas de memoria (recordar nombres de ciudades)

b) Tareas de aplicacion (realizar correctamente la division)

¢) Tareas de comprension (resolver problemas cotidianos)
d) Tareas de comunicacién (exponer las conclusiones)

e) Tareas de investigacién (observar un fenémeno)

f) Tareas de organizacién (ordenar la mesa antes de trabajar)
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Esta misma idea (la combinacién de operaciones mentales y contenidos) como elemen-

tos estructurantes en la configuracion de tareas es la que ha hecho posible uno de los mejo-
res ejemplos del disefio de tareas: el Proyecto PISA.

La configuracién de las pruebas de diagnoéstico de los aprendizajes que se realiza en el
marco del Proyecto OCDE/PISA constituye un referente valido para comprender y valo-
rar la importancia que tiene una adecuada configuracion de las tareas en el curriculo de los
centros educativos, especialmente cuando este curriculo se orienta hacia el logro de las com-
petencias basicas.

En el marco del Proyecto PISA una tarea surge de la confluencia entre tres componentes:

* competencias que necesitan ser ejercitadas (p.e., recuperar informacion escrita a partir de
un texto),

* contenidos que deben haber sido asimilados (p.e., familiaridad con conceptos cientificos
o diversos géneros de escritura), y

* contexctos en los que se aplican las competencias y los conocimientos (p.e., tomar deci-
siones con respecto a la propia vida personal o la comprension de los asuntos mundiales).

Asi por ejemplo, en la competencia lectora los diversos componentes que confluyen en
la realizacién de una tarea son:

a) Competencias. Tipos de actividad lectora. Se daba por supuesto que el alumno posefa la
capacidad basica de leer, y se le pedia que mostrara su nivel en las siguientes tareas:

 comprender globalmente el texto (identificar la idea principal o la intencién general de
un texto),

* recuperar informacion (capacidad de localizar y extraer una informacion en un texto),

e interpretar textos (capacidad de extraer el significado y de realizar inferencias a partir
de la informacion escrita),

¢ reflexionar sobre el contenido y evaluarlo (capacidad de relacionar el contenido de un
texto con los conocimientos, ideas y experiencias previas),

» reflexionar sobre la forma (capacidad de relacionar la forma del texto con su utilidad y
con la actitud e intenciones del autor).

b) Contenidos. Géneros o formas del material escrito. Las personas se encuentran tanto en
la escuela como en la vida adulta una amplia gama de textos escritos que exigen distin-
tas técnicas de aproximacion y procesamiento. En el estudio PISA se utilizan:

* prosa continua (descripciones, narraciones, exposiciones, argumentaciones e instruc-
ciones),

* textos discontinuos (formularios, anuncios, graficas y diagramas, tablas y mapas).
) Contextos. Utilizacion que se le ha querido dar al texto. Ejemplos de diferentes tipos de
utilizacién son:
* uso personal (leer novelas o cartas),
* uso publico (leer documentos oficiales o informes),
* uso ocupacional (leer manuales o formularios),

* uso educativo (leer libros de texto o ejercicios).
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Los diversos componentes que intervienen en la tarea se pueden representar graficamen-
te siguiendo el ejemplo de la competencia matematica (cuadro 2).

Cuadro 2. Componentes de una tarea (Proyecto PISA, 2003)

Situaciones .
Ideas principales
CONTEXTO CONTENIDO
PROBLEMA
/ Y
SOLUCION
Formato
del problema T
Proceso
GRUPOS
DE
COMPETENCIA
Competencia

La relacién entre la tarea (resolucién de problemas) y el resto de los componentes (con-
tenidos, contexto y competencia) pueden constituir un marco generativo en el que los cen-

tros pueden apoyarse para elaborar las tareas que constituyen el nicleo central de su curri-
culo real.

3. LAS TAREAS EN LAS UNIDADES DIDACTICAS: EJEMPLIFICACION

Dada la importancia que la estructura de tareas tiene en la concrecion del curriculo, y que
tales tareas se manifiestan siempre en actividades, es evidente que la seleccion de activida-
des constituye un elemento esencial en el disefio de la unidad didactica. Las actividades son
de hecho el soporte de toda la unidad didactica, tanto para el profesor como para el alumno.

Evitando algunas actividades y procurando que otras tengan lugar en determinado momento y
en ciertas condiciones, las normas y los procedimientos simplifican las complejidades de la vida
en la clase tanto pata /os profesotes como para los alumnos, imponiendo estructuras que hacen
mas facilmente previsible el acontecer en el aula. (Brophy, 1988: 4)

Para lograr una adecuada seleccion de las actividades se pueden establecer diversos crite-
rios. Por las razones expuestas, entre esos criterios destaca especialmente el equilibrio de las
tareas implicadas en las actividades. Otros criterios utiles son los siguientes: la variedad, la
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diversidad, el grado de estructuracion, el nivel de participacion del alumno, etc. Junto a estos
criterios pueden utilizarse otros, por ejemplo los que ha definido Wheler (cuadro 3) y Raths
(cuadro 4).

Cuadro 3. Criterios para la seleccion de actividades (Wheeleer, 1976)

. Validez.

. Comprensividad.

. Variedad.

Conveniencia.

. Estructura.

. Relevancia para la vida.

. Participacién del alumno en la planificacion.

U= N I NSO CRC

Cuadro 4. Criterios para la seleccion de actividades (Rath, 1971)

1. Una actividad es mas gratificante que otra si permite a los nifios efectuar elecciones
informadas para realizar la actividad y reflexionar sobre las consecuencias de sus
opciones.

2. Una actividad es mas gratificante que otra si asigna a los estudiantes papeles activos,
en lugar de pasivos, en situaciones de aprendizaje.

3. Una actividad es mas gratificante que otra si exige a los estudiantes que indaguen
sobre ideas, aplicaciones de procesos intelectuales o problemas cotidianos, bien per-
sonales, bien sociales.

4. Una actividad es mas gratificante que otra si propicia que los nifios actien con obje-
tos, materiales y artefactos reales.

5. Una actividad es mas gratificante que otra si su cumplimiento puede ser realizado con
éxito por niflos a diversos niveles de habilidad.

6. Una actividad es mds gratificante que otra si exige que los estudiantes examinen,
“dentro de un nuevo contexto”, una idea, una aplicacién de un proceso intelectual o
un problema actual que ha sido “previamente estudiado”.

7. Una actividad es mas gratificante que otra si requiere que los estudiantes examinen
temas o cuestiones que los ciudadanos de nuestra sociedad no analizan normalmente
y que, por lo general, son ignorados por los principales medios de comunicaciéon de la
nacion.

8. Una actividad es mds gratificante que otra si propicia que los estudiantes y los docentes
corran riesgos, no de vida o muerte, pero si de éxito o fracaso.

9. Una actividad es mas gratificante que otra si exige que los estudiantes reescriban,
repasen y perfeccionen sus esfuerzos iniciales.

10. Una actividad es mas gratificante que otra si estimula a los estudiantes a ocuparse de
la aplicacién y del dominio de reglas, standars o disciplinas significativas.

11. Una actividad es mas gratificante que otra si proporciona a los estudiantes una pro-
babilidad de compartir con otros la planificacién de un proyecto, su realizacién o los
resultados de una actividad.

12. Una actividad es mas gratificante que otra si es relevante en relacién con los propé-
sitos expresos de los estudiantes.
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La aplicacion de todos o algunos de estos criterios puede felicitar enormemente la deci-
sion de seleccionar las actividades mas adecuadas para configurar una unidad didactica.
Pero, el problema no es sélo la seleccion sino la formulaciéon de la propia actividad (como
hemos visto en el apartado anterior) por eso siguiendo el esquema de trabajo establecido en
otros modulos conviene incluir en este apartado algin ejemplo de actividad que pudiera ser-
vir como referente para la formulacién. El ejemplo elegido corresponde a una de las tareas
que se incluye en el Proyecto PISA y que responde fielmente a los criterios que hemos defi-
nido en el apartado anterior.

Las ejemplificaciones ofrecen ventajas aclaratorias indudables de aqui que convenga ilus-
trar todo lo que venimos diciendo con algun ejemplo sencillo.

La tarea de competencia lectora que hemos seleccionado tiene un intereés evidente no
s6lo por el modo en que se ha construido el texto sino, sobre todo, por el modo en que se
ha construido las preguntas y las claves que aparecen junto a cada una de ellas.

Herramientas cientificas de la policia

Se ha cometido un asesinato, pero el sospechoso lo niega todo. Afirma no
conocer a la victima. Dice que nunca le habia visto, que nunca estuvo cerca
de el, que nunca le toco... La policia y el juez estan convencidos de que no
dice la verdad. Pero, jcomo probrarlo?

Estamos formados
por billones de células

-ata Formado por muchi
ula «

realmente

miede decime que

los del sos

obar gue snta multiples ve

abellos son re ) tanto. los especialistas en wia el exterior y un nicleo

ica son capaces de comparar  ©0 elquese cncuentra el ADN

1T SUYOS.

una prueba de que &l conocia

efectivamente a la victima net de identidad gendético del
wso (determainado por su

Cada persona eos anica

¢,Earnet de identidad geneticn"

El ADN esth fo
alis 1

nos a la obr

se  pusieron

minaron algu mismo, sabran que el sospec hoso

nas células de la raiz de estos cabe estuvo en efecto cerca de la vicei

los v algunas células sanguineas  ma que segan ¢l nunca habia visto

del sospechoso. En el nacleo de

cada célula de nuestro cuerpo hay  S6lo una prucha

ADN. ; Qué es eso? ELADN es como  Cada vez con mayor frecuencia en S = s

un collar hecho de dos cadenas de  casos de abusos sexuales, asesina £Como se identifica el carnet de
perlas enroscadas. to. robo o delitos. la policia hace identidad genético?

Imagine que estas perlas son de analisis genéticos. ;Por gqué? Para Elespecialista en genetica coge unis pocis
cuatro colores diferentes y que  intentar encontrar evidencias de

miles de estas perlas de colores contacts entre dos personag. dos

(gque forman un gen) escan dis- objetos 0 una persona y un objeto

puestas en un orden muy especifi Probar dicho contacto suele ser

co. En cada individuo este orden es muy atil para la investigacion. Pero

exactamente el mismo en wodas

armente la

No Proporciona necesa

del cuerpo: tanto en prueba de un delito. sdlo una
s del cabello como e
gordo d

do y las del estdmago o In ss Anne Versailles

prucha entre muchas otras.

1 de los ca ados en la

ictima,
Microscoplo en

un laboratorio
de la policia

Las claves permiten identificar los parametros que se tienen en cuenta en la configuracion de
la pregunta: tipo de competencia, tipo de respuesta, nivel de dificultad.
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Pregunta 22:

Para explicar la estructura del ADN, el autor habla de un collar de
perlas. jCdmo varia este collar de perlas de una persona a otra?

A Varia en longitud,
B El orden de las perlas es diferente.
C E ndmero de collares es diferente.,

D El color de las perlas es difererte.

Pregunta 23:

Sub-escala: Recuperar informacicn

Respuesta corecta: B

Dificuitad: 515

Aciertos: Espafa 69,8%;
OCDE 6l,1%

iCual es el propésito del recuadro titulado “;Como se identifica el
carnet de identidad genético?”
Explicar.

A lo que es el ADN.
B lo que es un cédigo de barras.
C cdmo se analizan las células para encontrar el patrén del ADN.

D cémo se puede probar que se ha cometido un crimen,

Pregunta 24:

Sub-escala: Interpretacidn

Respuesta comecta: C

Dificuitad: 518

Aciertos: Espaiia 50,27,
OCDE 58,3%

iCual es el objetivo principal del autor?

A Advertrr.
B Divertir
C Informar.
D Corwvencer,

Pregunta 25:

Sub-escala: Interpretacion

Respuesta comecta: C

Dificuitad: 406

Aciertos: Espafia 88,77%;
OCDE 80,2%

El final de la introduccion (el primer recuadro sombreado) dice:
“Pero ;como probarlo?”.

Sequn el texto, los investigadores intentan encontrar una respues-
ta a esta pregunta

A interrogando a los testigos,

B realizando andlisis genéticos,

C irterrogando meticulosamerite al sospechoso.

D voliendo sobre todos los hallazgos de la investigacion de nuevo,

Sub-escala: Interpretacién

Respuesta correcta: B

Dificultad: 402

Aciertos: Espaia B84%;
OCDE 80,7%
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ACTIVIDADES

1. Identificar las caracteristicas que identificarfan la forma de ensefiar que le gustaria desarro-
llar en un aula de primaria.

2. Ejemplificar los elementos que conforman una tarea mediante el analisis de un ejemplo.
3. Formular adecuadamente una tarea explicitando cada uno de los elementos.

4. Formular distintas actividades para alumnos con dificultades de aprendizaje, pero sin

modificar la tarea.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. La expresion “aprendizaje comprometido” designa:
a) Un método de ensefanza.
b) Un modelo de ensefianza.

¢) Una combinacién de distintos métodos o modelos de ensefianza.

2. Los descriptores que se utilizan para identificar las tareas de ensefianza son: sugerentes y...
a) Auténticas.
b) Integradas.

¢) Tanto a) como b) son ciertas.

3. El descriptor “empatico” se utiliza para identificar:
a) Contextos de aprendizaje.
b) Agrupamientos del alumnado.

c) Visiones del aprendizaje.

4. Los componentes de una tarea en el médelo PISA son: contenidos, recursos, contexto
Ve
a) Objetivos.
b) Competencias.

¢) Procedimientos.

5. Leer documentos oficiales o informes se define en PISA como:
a) Un contexto publico.
b) Un contexto personal.

¢) Un contexto educativo.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

AR R
IS
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GLOSARIO DE TERMINOS

Actividad: distintas concreciones de una tarea que permiten modificar los recursos y el con-
texto, pero no las operaciones mentales o los contenidos.

Metodologia: conjunto de actividades que un determinado profesor(a) propone a sus alumnos
y los recursos didacticos necesarios para su realizacion.

Modelo de enseiianza: conjunto de objetivos, contenidos y actividades que caracteriza a una
determinada forma de ensefiar.

Tarea: conjunto de operaciones mentales, contenidos y recursos que hacen posible tanto la
adquisicion de un determinado aprendizaje como su evaluacién dentro de un determina-

do contexto.
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La evaluacion de la ensenanza y los aprendizajes
en las unidades didacticas



PRESENTACION

Evaluar es emitir un juicio de valor sobre un objeto determinado teniendo en cuenta una
informacioén y unos determinados criterios. Las diferentes concepciones de la evaluacion
ponen de manifiesto modificaciones en alguno de esos términos o en todos. Esas modifica-
ciones han tendido a ampliar las formas en que es posible ese proceso.

ILa evaluacién es un proceso de naturaleza cientifica que permite poner de manifiesto una
visién de la realidad educativa construida sistematicamente. La evaluaciéon permite hacer
visible lo cotidiano y de esta forma facilita su modificacion. El Diccionario de Ciencias de la
Edncacion de la Editorial Santillana define la evaluacién del modo siguiente:

Actividad sistematica y continua integrada dentro del proceso educativo, que tiene por objeto
proporcionar la maxima informacién para mejorar este proceso, reajustando sus objetivos, revi-
sando criticamente planes y programas, métodos y recursos y facilitando la maxima ayuda y
otientacién a los alumnos (Diccionario de Ciencias de la Educacion, 1983: 603).

Esta definicién representa un punto de vista muy generalizado respecto al proceso eva-
luador, y que como tal conviene tenerla en cuenta y analizarla para evidenciar tanto sus for-
talezas como sus debilidades.

Esta definicion pone el énfasis sobre el aspecto de recogida de informacién que tiene el
proceso evaluador. Sin embargo, apenas se menciona el aspecto de referencia a unos criterios
de evaluacién que son los que permiten determinar el valor que se confiere a la informacion
obtenida. Por otra parte, esa misma definicion, a la vez que menciona diferentes objetos de
la evaluacion (planes, programas, métodos, recursos, etc.) no se refiere directamente al pro-
pio alumno como objeto de evaluacion, siendo, como parece ser, el destinatario ultimo del
proceso. En este sentido es preciso reconocer que la ampliacion del objeto de la evaluacion
a todo lo que directamente podriamos llamar la ensefianza (planes, programas, recursos, etc.)
no significa que se deje de evaluar al alumno, aunque si significa que para evaluar la ense-
flanza no basta con evaluar el aprendizaje de los alumnos. Por ultimo, la referencia al alum-
no como destinatario ultimo del proceso (facilitando la mdixima aynda y orientacion a los alumnos),
resulta también simplista. Dado que se ha ampliado el objeto de la evaluacién, incluyendo
la ensefiaza, es necesario reconocer que el profesor es destinatario del proceso evaluador, y
que también lo son la administracién educativa y los propios padres.
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Para comprender la singular relacién que se establece entre el proceso de evaluacion y el

proceso de elaboraciéon de unidades didacticas, es necesario disponer previamente de una
concepcion de la evaluacion y disponer de una concepcién de las unidades didacticas. En
base a estas dos concepciones es posible descubrir que la evaluacion aparece en relaciéon con
las unidades didacticas de dos formas: como evaluacion de los aprendizajes desarrollados en
la unidad didactica y como evaluacién de la propia unidad didactica y de la ensefianza que
ha permitido desarrollar. Esta doble situacion de la evaluacién también es definida como
una evaluacion sumativa referida a los aprendizajes y una evaluacion formativa referida a las

ensenanzas.

OBJETIVOS

» Comprender las caracteristicas del proceso de evaluacion y, especialmente, de la evalua-
cion de la ensefianza y del aprendizaje en el marco de una unidad didactica.

¢ Identificar los elementos de esenciales de cualquier juicio evaluador (datos y criterios)
y generarlos adecuadamente en la evaluacion de los aprendizajes.

* Desarrollar una actitud formativa en todo proceso de evaluaciéon haciendo lo posible
para que toda evaluacion contribuya a la mejora de la ensefianza.

» Comparar distintas formas de evaluar, poniendo de manifiesto sus similitudes y dife-

rencias.

* Disefiar y desarrollar un proceso de evaluacién de los aprendizajes adquiridos en el
marco de una unidad didactica.

ESQUEMA DE LOS CONTENIDOS

1. Definiciéon y seleccion de modelos: del examen a la evaluacion.

2. La evaluacion de los aprendizajes en el curriculo: de la evaluacion

informal a la evaluacion.

3. La evaluacion en las unidades didacticas: ejemplificacion.
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EXPOSICION DE LOS CONTENIDOS

1. DEFINICION Y SELECCION DE MODELOS: DEL EXAMEN A LA EVALUACION

Al analizar los diferentes aspectos implicados en la elaboracion de unidades didacticas
hemos podido percibir que, en cuanto microdisefio curricular, una unidad didactica marca
con una impronta muy particular todos los elementos que se encuentran en ella, haciéndo-
les adquirir nuevos significados y nuevos usos.

Esto mismo ocurre con la evaluacion, si bien es necesario, antes de entrar a analizar este
elemento, separar dos cuestiones: el analisis de cémo se produce la evaluacién en una uni-
dad didactica y el analisis de como se produce la evaluacion de la unidad didactica. Resulta
evidente que no es lo mismo analizar la concepciéon que se tenga de la ensefianza, los ins-
trumentos o los criterios que se emplean al realizar la evaluacién dentro de una unidad
didactica, que analizar esos aspectos pero referidos a la propia unidad didactica. No menos
evidente resulta la necesidad de hacer las dos cosas. Pero en el primer sentido es preciso
reconocer que los cambios en el modo de abordar la evaluacion dentro de una unidad didac-
tica requieren que se comprenda claramente que la evaluaciéon cumple siempre importantes
y variadas funciones. Cada una de ellas conlleva sus propias exigencias y limitaciones y es
necesario que las exigencias se equilibren y sobre todo que esas funciones no se sobrepon-
gan sobre su funcién educativa.

Las funciones de la evalnacion

Las funciones que la evaluacion tiene que satisfacer son sociales, administrativas, peda-
gobgicas (orientacion, refuerzo, diagndstico, pronostico, etc.) y organizativas (ver cuadro 1).
Al evaluar es necesario satisfacer la necesidad de informacién que tienen los padres para
poder valorar los resultados que esta obteniendo su hijo. También se debe satisfacer la nece-
sidad que tiene el profesor de conocer y estimar el progreso de sus alumnos y los efectos
producidos por sus ensefianzas. Junto a ello es necesario satisfacer la necesidad de informa-
ci6n y de control que tiene la administracion educativa para establecer si las normas y los
medios que esta poniendo al alcance de los centros y de los profesores estan resultando sufi-
cientes, adecuadas y sobre todo si se estan utilizando eficazmente.

Cuatro son las funciones mas facilmente reconocibles: funcién de control y certificacion,
funcién de regulacion y rectificacion, y por ultimo, las funciones de diagnéstico y supervi-
sion. Algunos autores reducen esas funciones a tres: funciéon de seleccion, funcién de certi-
ficacién y funcion formativa. (Cardinet, en Calvo de Mora, 1991: 90). Por su parte, Garcia
Ramos (1989) distingue las siguientes funciones: funciéon diagnostica, funcion de prondsti-

co, funcién orientadora, funcién de control, y funciéon de estimulo.

Como puede apreciarse, ante esta variedad de funciones, la evaluacién constituye una
parte esencial dentro de la ensefianza. Sin embargo, esta aportacion resulta dificilmente
compatible con el escaso tiempo que se dedica a su preparacion, a su desarrollo o a valorar
sus consecuencias. Esta es sin duda una cuestién que serd necesario corregir.
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Sin embargo, lo que ahora me preocupa es otro hecho que llama poco nuestra atencion,

pero que es muy importante: las relaciones entre cada una de las funciones y sus consecuen-
cias para las formas de realizar la evaluacion. Las distintas funciones que cumple la evalua-
cién cuando se desarrollan sobre el mismo objeto —en nuestro caso los aprendizajes— no
siempre son compatibles y, por tanto, no se pueden realizar sin tomar algunas precauciones.
Por ejemplo, si queremos utilizar la evaluacion de los aprendizajes para certificar los resul-
tados obtenidos por un alumno o una alumna podremos valernos, sin demasiadas dificulta-
des, de instrumentos y procedimientos ya instaurados, como los examenes, con ello podremos
apoyar una funcién de seleccion, pero dificilmente podremos desarrollar una evaluacion de
regulacion o de diagnéstico.

Reconocer la funcién que en cada momento esta cumpliendo la evaluacion es un requi-
sito importantisimo para poder actuar adecuadamente en su desarrollo. Por ejemplo, las
categorias sencillas que se emplean para certificar los aprendizajes adquiridos (Progresa
Adecuadamente o Necesita Mejorar y los ya conocidos Bien, Aprobado, Notable, etc.) pue-
den ser objeto de critica por su simplicidad y por decirnos muy poco sobre el alumnado,
pero es que no es esa su funciéon. La unica funcién de esos términos es permitir a la admi-
nistraciéon publica reconocer quién debe obtener un titulo u otro. Si queremos saber algo
sobre el alumno o la alumna, en cuanto a su desarrollo, sus dificultades, sus intereses y pre-
ocupaciones, entonces estamos hablando de otro tipo de evaluacion. En estos casos, de
poca utilidad seran las calificaciones obtenidas.

Lo lamentable de la situacién es que, habituados como estamos el profesorado y el alum-
nado a una evaluacién de certificacion o de seleccion, cuando se pretende que la evaluacion
cumpla otras funciones resulta muy complicado obtener la colaboracién del alumnado, e
incluso cambiar la actitud del profesorado. En este sentido, es muy importante advertir que
si estamos haciendo una evaluacion diagnoéstica de los aprendizajes, debemos evitar que los
datos obtenidos sean la base de ningun tipo de certificacién o seleccion. Igualmente, si esta-
mos realizando una evaluacién formativa es esencial asumir las consecuencias que ello
puede tener para la propia ensefianza, sin tergiversar o minimizar los resultados.

Normalmente las diferentes funciones de la evaluacién se ajustan mejor a ciertas formas
de realizacién que a otras, lo cual no es extrafio si se tiene en cuenta que muchas de esas for-
mas surgieron precisamente por la insatisfaccion que producian las limitadas funciones que
la evaluacion venfa cumpliendo. Esta relacion funcién forma resulta especialmente clara en
lo que Scriven (1967) llamé la funcién sumativa y la funcién formativa, que han pasado con
posterioridad a denominar dos formas de evaluacion.

La evaluacion de los aprendizajes en una nnidad diddctica

La evaluacién de los aprendizajes realizados debe estar referida a todas las capacidades y
competencias basicas establecidas y poner de manifiesto los avances logrados por el alum-
no. Las intenciones educativas aparecen expresadas, en los diferentes decretos que regulan
el curriculo en las comunidades autbnomas con competencias educativas, en términos de
capacidades. Es por ello que la evaluacién de los aprendizajes que realicen los alumnos debe
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corresponder con esta forma de definir las intenciones educativas. Esto significa que no se
trata de valorar el rendimiento académico, es decir la cantidad de informaciones o conocimien-
tos adquiridos en una determinada materia o area, sino que se trata de valorar hasta qué punto
ese conocimiento se ha traducido en la ampliaciéon, mejora, o adquisiciéon de capacidades.

LLas novedades introducidas en el marco curricular existente han sido muchas, y algunas
de ellas de gran alcance. Sin embargo, la que ha merecido mas comentarios ha sido, sin lugar
a dudas, la incorporacién a los decretos de ensefianza de criterios de evaluacion como un
elemento prescriptivo, y por tanto obligatorio, para todo el Estado.

Con la prescripcion de criterios de evaluacion se pretende facilitar la evaluacion final de
los alumnos, y también facilitar un indicador util para la evaluaciéon formativa del proceso
de ensefanza. Sin embargo, la existencia de criterios de evaluacion, pese a la opiniéon que
pueda merecer, no resuelve en modo alguno el problema de la evaluaciéon de los aprendiza-
jes, dado que sigue siendo necesario que los docentes interpreten y precisen aun esos crite-
rios y, sobre todo, definan los instrumentos mas adecuados para seleccionar la informacion
que necesitan sobre los alumnos.

Cuadro 1. Funciones de la evaluacion y significado
de las notas escolares (Lafourcade, 1969)

Qué deben significar las notas Qué no deben significar las notas
Para los 1. Unainformacion valiosa para saber en qué mate- 1. Un motivo de disgusto al no satisfacer sus expec-
padres i ij i ial er | i os valimientos personales de su
rias sus hijos necesitan ayuda especial en casa tativas frente a los valimient les d
2. Unindicador que puede ser considerado til para representado.
estimular lo que el nino sabe hacer y no insistir 2. Una oportunidad para poner en juego cuanto resor-
demasiado sobre lo que es incapaz de realizar. te exista para presionar al educador, a fin de que
3. Uno de tantos sistemas de comunicacién con la sus hijos reciban la nota que ellos suponen.
escuela. 3. Una fuente de conflictos.
Para los | 1. La estricta medicidn de lo que el alumno sabe en 1. La evaluacion de otros rasgos, tales como dedica-
educadores |  funcién de los objetivos determinados para el cién, esfuerzo, etc., que le quitan validez a su
curso. [ cometido y generan confusién en quienes deban
2. Un procedimiento comprensible y consistente. | utilizarlas para ciertos fines.
3. Un medio de informacién que guardalamés alta | 2 Un instrumento disciplinario.
objetividad. 3. Un medio exclusivo para incentivar la tarea.

4, Un producto de su ecuacidn personal.

5. Un medio que desaliente a los menos dotados.

6. Un exclusivo instrumento de control.

7. Unabarrera ante sus alumnos por no saber desem-
pefar con sensatez el papel de juez.

8. Uno de los tantos procedimientos empleados para
lograr prestigio profesional (/a abundancia de no-
tas bajas y aplazos me revelan como un maestro
exigente).

Para la 1. Unaforma implicita de evaluar la estrategia de su 1. La palabra definitiva e inapelable del docente.
Adminis- accion. 2. Un instrumento cuyo manejo es dejado al libre
tracién 2. Una fuente de informaciones para recrientar pe- arbitrio del personal.
escolar riddicamente la labor docente.
3. Un instrumento para garantizar la promocion y
graduacion de los alumnos.
4. Un elemento de importancia par proporcionar
mejores oportunidades a los intereses vocacio- |
nales del alumno.
Para los 1. Un medio de informacidn respecto de sus rendi- 1. Un fin en sf mismo: estudiar por la buena nota.
educadores mientos verdaderos. 2. Un medio para fomentar la competencia.
2. Unindicador de sus posibilidades y limitaciones. 3. Un estimulo de presuncion intelectual.
3. Una llamada de atencidn acerca de su producti- 4. Una oportunidad para desplegar la estrategia del
vidad real. fraude y del engafo para lograr e mantener un buen
sfatus.
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La evaluacion de la ensenianza en una unidad diddctica

La aparicién del concepto de evaluacion ha supuesto también la ampliacion de los aspec-
tos que en la actividad educativa deberian ser objeto de atencién y analisis cuidadoso, como
es el caso de los programas educativos, los materiales o las propias instituciones. Entre esos
aspectos que deben ser objeto de evaluacion, y que van mas alla del analisis de los aprendi-
zajes de los alumnos, se encuentran las unidades didacticas.

Al evaluar una unidad didactica no se pretende determinar si es buena o mala en térmi-
nos absolutos, sino que se pretende conocer si es la mas adecuada de entre las alternativas
posibles para un determinado alumno o grupo de alumnos. La evaluaciéon de una unidad
didactica debe estar referida tanto a la ensefianza como al aprendizaje, y debe realizarse de
una forma continua dentro del propio proceso educativo, ya que de otro modo resulta
imposible mejorar el proceso de elaboracion.

2. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES EN EL CURRICULO: DE LA EVALUACION INFOR-
MAL A LA EVALUACION FORMAL

No resulta facil acertar en la eleccién del curso de accién mas apropiado para que el
alumnado puede alcanzar las capacidades y/o competencias que consideramos adecuados
para su edad. Sin embargo, dada la naturaleza de la educacion, es inevitable tomar decisio-
nes y desarrollar las correspondientes acciones, aunque se comentan errores. Pues bien, para
corregir esos errores y para facilitar el ajuste continuo entre las caracteristicas del alumnado
y las condiciones creadas para su aprendizaje se ha definido la evaluacion.

En las practicas evaluadoras, como en las de programar o gestionar el aula, se suelen
cometer errores que sera necesario superar, entre esos errores los mas frecuentes son:

* Utllizar la evaluacién exclusivamente como una forma de calificar-etiquetar al alumnado.
e Utilizar la evaluacion para enjuiciar globalmente alas persona.

¢ Utilizar o asociar la evaluacion a una forma de castigo o sancién por conductas inade-
cuadas.

¢ Identificar evaluacién con alguna forma de medicién de los resultados.

Junto a estos errores que nosotros mismos hemos podido vivir en cualquier de nuestros
centros, podemos encontrar otros que han sido identificados por otras personas. Saunders
(1989) reconoce otro conjunto de errores que es preciso corregir en las practicas evaluado-
ras: actuar desde una concepcion previa (pre-juicio) ignorando hechos importantes, sobre
todo cuando esos pueden contradecir la idea inicial, emitir los juicios basados en informa-
ciones obtenidas de un modo inadecuado, etc.

Pero siendo como son enormemente importantes todos los errores anteriores, quiza el
que mas importancia llegue a tener sea este otro: sustituir una evaluacion informal o intuiti-
va (basada en impresiones) por una evaluacion formal (basada en evidencias). La importancia
de este error es tan grande porque viene acompafiado de un hecho: se busca hacer coincidir
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la evaluacién formal con la informal, en detrimento de los resultados de esta ultima. Tal sus-
titucioén busca la verificaciéon de unas ideas previas que incluso el propio docente ignora
coémo han surgido. Lo que ocurre en la mente del maestro o de la maestra en estas situacio-
nes puede parecerse bastante a lo que describe Perrenoud (1990):

...¢él cree saber con bastante exactitud lo que valen sus alumnos respeto a una materia concreta.
Sila nota se aparta demasiado de su evaluacion intuitiva, el error esta en la nota. Subiéndola o
bajandola un poco, el maestro siente que corrige un error, repara una injusticia. (Perrenoud,
1990: 230)

Lo grave de esta situacién es que puede poner en funcionamiento factores, valores, e
ideas que los propios sujetos de la educacion o sus familias ignoran, dotando a la evaluacién
de un oscurantismo absolutamente innecesario. En cierto modo, podriamos hablar de una
“evaluacién oculta” siguiendo las mismas razones por las hablamos de un “curriculo ocul-
to”. Por eso, lo esencial, en toda practica evaluadora es pasar de una evaluacion informal a
una evaluacion.

El disefio y el desarrollo de una evaluaciéon formal adecuada requiere, al menos dos con-
diciones: una metodologia de la evaluacién adecuada y unos criterios de evaluaciéon compar-
tidos.

La metodologia de evaluaciin

LLa metodologia que se emplea en la evaluacion de los diferentes elementos curriculares:
objetivos, contenidos, recursos, etc., debe ser coherente con sus caracteristicas. A menudo
la discusion sobre la metodologia que conviene usar en la evaluacion del proceso de ense-
flanza se plantea como una discusion sobre si el tipo de metodologia debe ser cuantitiva o
debe ser cualitativa. Esta discusion esta viciada desde el principio y es necesario replantear-
la en unos términos mucho mas adecuados. Para ello vamos a comenzar por definir lo que
entendemos por cada una de las metodologias, y posteriormente trataremos de definir el
punto de vista que sostenemos sobre su relacion.

Por metodologia cuantitativa entendemos aqui lo siguiente: una metodologfa basada en
el uso de instrumentos que permiten traducir la realidad en términos numéricos y estable-
cer relaciones sobre la base de esos términos. La mayor parte de los procedimientos de
registro, tratamiento y analisis de la situacioén suelen ser estadisticos.

Por metodologia cualitativa entendemos aqui lo siguiente: una metodologia fundamenta-
da en la apreciacién de diferencias entre las situaciones, basada en hechos observables y en
conceptos no observables, pero sobre todo basada en la necesidad de preservar y conocer
las diferentes interpretaciones que se pueden llegar a hacer de un mismo hecho.

Hecha esta aclaracion es preciso definir el problema que provoca la relacién entre ambas
metodologias. El problema surge cuando ambas metodologias se consideran excluyentes y
contrapuestas, y no como complementarias y mutuamente utiles. En tales casos el proble-
ma es qué metodologia elegir a priori basaindose en la aceptacioén o no de ciertos supuestos.
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Por tanto, la metodologia empleada en la bisqueda, seleccion, registro e interpretacion

de la informacién debe ser variada (tanto cualitativa como cuantitativa) y tener en cuenta
ciertos principios. Estos principios, considerados caracteristicos de una evaluacién formati-
va por Stake, aparecen definidos a continuacion:

a) lgualdad: los criterios con los que se valoren las unidades deben
ser iguales para todas y no se deben modificar a tenor de cada
una de ellas, pues de lo contrario no habria posibilidad de com-
paracion.

b) Ubicuidad: debe examinarse el funcionamiento de la unidad di-
dactica y de sus elementos en todos los lugares y momentos.

c) Diversidad: la valoracion de las unidades didacticas debe incluir
el punto de vista de todos sus participantes, incluyendo el de
algun observador externo. En este sentido es necesario recono- Robert Stake,
cer que normalmente existen tantas verdades como puntos de bl ais) @l
vista.

d) Utilidad: la valoracién que se haga de la unidad didactica debe ante todo y fundamental-
mente ser Util, es decir, debe permitir el reconocimiento de los puntos criticos y facilitar su
resolucion. i

e) Redundancia: la informacién sobre la que se establezca la valoracion no puede ser una
informaciéon puntual, sino que debe ser informacién obtenida en varios y diferentes
momentos. Esto significa que la evaluacion debe ser un proceso redundante o reiterativo.

f) Ambigledad: la precision en la informacion que reclama el proceso de evaluacién no
debe ir mas alla de lo necesario para que el juicio aparezca como fundamentado. Es
necesario evitar que una busqueda excesiva de precision, huyendo de la ambigledad,
pueda dar lugar a informacién muy rigurosa pero inutil, o bien que la busqueda de infor-
macién rigurosa aplace el juicio hasta un momento en que ya resulte inutil. La ambigue-
dad es tolerable siempre y cuando su existencia no sea incompatible con otros de los prin-
cipios expuestos.

g) Generalizacion: la evaluacion siempre es referida a una unidad concreta. Sin embargo, es
necesario que se realice de tal forma que su utilidad pueda extenderse mas alla de un
objeto concreto.

Los criterios de evaluacion

Los criterios de evaluacion son el tercer elemento que configura un area curricular (salvo
en la Etapa Infantil), la finalidad de este elemento es definir unos indicadores validos para
reconocer el nivel alcanzado en el desarrollo de una determinada capacidad.

Los criterios de evaluacién, que constan de un enunciado y una breve explicacién del mismo, esta-
blecen el tipo y grado de aprendizaje que se espera hayan alcanzado los alumnos en un momen-
to determinado, respecto de las capacidades indicadas en los objetivos generales. El nivel de
cumplimiento de estos objetivos en relacion con los criterios de evaluacion fijados no ha de ser
medido de forma mecanica, sino con flexibilidad, teniendo en cuenta el contexto del alumno, es
decir el ciclo educativo en el que se encuentra, y también sus propias caracteristicas y posibilida-
des. (Real Decreto 1 0006, sobre las enseflanzas minimas correspondientes a la etapa Primaria)
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Los criterios de evaluacién son ante todo indicadores fiables de la aparicién de una capa-
cidad. Al seleccionar de entre todos los comportamientos posibles asociados a la capacidad,
unos determinados, contribuye a lograr un grado de consenso suficiente sobre la consecu-
cion de la capacidad o capacidades implicadas en los objetivos de area.

El problema al que se enfrentan los/as docentes es que estos criterios no aparecen aso-
ciados a ningun objetivo de area, ni tampoco a ningun objetivo de etapa, de modo que resul-
ta dificil saber a que tipo de capacidad o capacidades se esta asociando cada criterio.

Pero este no es el unico problema que plantea el uso de los criterios de evaluacion, hay
otro muy importante que conviene explicitar. El problema en este caso viene derivado del
modo en que se plantea la evaluaciéon y del hecho de que el desarrollo de las capacidades
siempre es una cuestion personal, en la que de poco sirven las medidas del grupo.

LLa evaluacion de los aprendizajes aparece asociada en los disefios curriculares a dos ideas:
la evaluacién debe ser continua y debe ser individualizada. La evaluacion continua se exten-
derfa a lo largo de todo el proceso educativo e incluirfa tanto una evaluacién inicial como
una evaluacion final. La cuestion central es como se relacionan esas dos ideas con la exis-
tencia de un elemento didactico como los criterios de evaluaciéon. Comprobaremos que no
encaja tan bien como seria deseable. El principio de evaluacién continua empieza al comien-
zo del propio proceso educativo. Requiere para ello, una evaluacién inicial del alumno o la
alumna: de sus conocimientos previos, de sus actitudes, de su capacidad. La finalidad de esta
evaluacién inicial es obtener informacién sobre la situacion actual de cada discente al iniciar
un determinado proceso de ensefianza.

La evaluacion debe hacerse individualizada, y por esta razén debe estar referida al pro-
pio sujeto. Sin embargo, cuando el término comparativo es una norma estandarizada, esta
individualizaciéon no resulta nada facil. Inicialmente la evaluacion criterial, tal y como hemos
visto que se define en los disefios curricualres, era la base de la individualizaciéon. Con la
incorporacion de los criterios de evaluacién el mecanismo de individualizacion debe ser
otro. Utilizando como rasgo de individualizacién una combinacion diferenciada de los cri-
terios de evaluacion es posible lograr una cierta individualizacién, evitando asi todos los
efectos contraproducentes de las evaluaciones estandatizadas, en las que los alumnos/as son
sistematicamente comparados y contrastados con una supuesta norma general de rendi-
miento y logro que se fija, por lo comun, a partir de los rendimientos medios alcanzados
por el grupo de los alumnos de su edad o de su grupo.

De acuerdo con las normas que regulan el proceso evaluador, los profesores/as evalua-
ran los aprendizajes del alumnado en relacién con el logro de los objetivos educativos esta-
blecidos en el curriculo, teniendo en cuenta los criterios de evaluacion. La pregunta que esta
situacién nos plantea es: ¢como se hace esa cuenta?, ;como se logra evaluar los objetivos a
partir de los criterios de evaluacion?. La respuesta que propongo supone adoptar una meto-
dologia sencilla, pero eficiente. Esta respuesta se podria formular del modo siguiente:

a) En primer lugar, realizando un analisis detenido de los criterios de evaluacion presentes
en cada una de las areas, hasta lograr identificar las conductas o conductas que podrian
aparecer asociados a cada uno de los criterios.

b) En segundo lugar, estableciendo en el proyecto curricular la relacion entre cada uno de
los objetivos y los criterios de evaluacion del area correspondiente.
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¢) En tercer lugar, reformulando y concretando los objetivos de las areas, como objetivos

didacticos, dentro de las programaciones de aula, a partir de la concrecion de esos obje-
tivos que hacen los criterios de evaluacion.

d) En cuarto lugar, seleccionando los contenidos de acuerdo con aquellos que aparecen
asociados a los objetivos en los criterios de evaluacion, pero sin dejar de considerar otros
contenidos que pueden llegar a ser importantes.

e) En quinto lugar, seleccionando las actividades para que puedan actuar como situaciones
evaluables, en el mismo sentido que lo decia Tyler.

3. LA EVALUACION EN LAS UNIDADES DIDACTICAS: EJEMPLIFICACION

La evaluacién de los aprendizajes debe ser continua y formativa y debe ser planificada
con detenimiento sin que ello suponga establecer actividades propias para la evaluacion.
Evaluacién continua no significa, ni debe significar, serie sucesiva y continuada de exame-
nes, sino que debe suponer una actitud, una forma de situarse ante los acontecimientos del
aula, de forma que pueda proporcionar informacién sobre la realidad de lo que esta pasando.

Una evaluacion continua se inscribe perfectamente en el acontecer cotidiano del aula,
dado que en cualquier momento se producen acontecimientos que permiten apreciar modi-
ficaciones o variaciones sobre lo previsto, y que en ese mismo momento, en ocasiones, hay
que rectificar. No en vano la evaluacién continua se concibe esencialmente como una eva-
luacién formativa, ya que de lo contrario no tendria sentido.

Ahora bien, una evaluacién es continua y formativa cuando se desarrolla en el interior de
un aula y se inscribe dentro de un proceso de ensefanza-aprendizaje. Este tipo de evaluacion
tiene caracteristicas singulares, algunas de las cuales han sido puestas de manifiesto por el
profesor Gimeno Sacristan.

El propésito mismo de la evaluacién formativa aplicada a contextos naturales de aula nos lleva
a asociatla con una evaluacion de caricter continuo, realizada a través de procedimientos infor-
males o no muy elaborados, dependiendo mas de las capacidades diagnésticas de los profeso-
res que de pruebas o instrumentos técnicos complicados. No porque no los admita, sino por-
que la dindmica normal de una clase hace inviable una aplicacién constante de instrumentos o
pruebas formales. (Gimeno, 1992: 372)

En el cuadro 2 aparece un ejemplo de evaluacion continua definida para una determina-
da unidad didactica. En él puede apreciarse, entre otras cosas, que las actividades estableci-
das se inscriben perfectamente en el proceso de ensefianza.
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Cuadro 2. Ejemplificacion de la evaluacion de los aprendizajes
en una unidad didactica (DCB, 1989)

EVALUACION DE LOS ALUMNOS.

A) Evaluacién inicial. Adaptacién a la escuela:
Se pretende recoger informacién sobre el momen- - Aceptacion de las normas de convivencia.
to en que se encuentra cada nifio, en cuanto a algunos - Grado de satisfaccién personal,

aspectos evolutivos y de aprendizaje que van a ser objeto
de trabajo en esta unidad diddctica. Por medio de las
actividades introductorias, se observardn y registraran los
diferentes aspectos que se han descrito en el apartado
*principios psicopedagdgicos”, sobre todo los referidos a:

Dentro de la evaluacidn continua que se realiza alo
largo de toda la unidad diddctica, se planificaran unos
momentos, hacia el final de las tres semanas, en los que se
evaluard la adquisicion de hechos, conceptos, procedi-
mientos y actitudes relacionadas con la unidad didactica,
para poder programar la siguiente unidad a partir de las

- Conocimiento del esquema corporal. S -
. adquisiciones efectuadas por cada nifo.

- Actitudes de cuidado y limpieza corporal.
ya 7o Para ayudar asistematizar y registrar lainformacidn

= Autonomia en la resolucion de tareas diarias. obtenida mediante la observacion, hemos disefiando algu-

Coordinacién de su accién con los otros. nas actividades especificas, que llamamos Actividades
- Comprension de mensajes orales. para la Evaluacidn. El educador buscard el momento idé-
- Representacion de la figura humana. neo (como en cualquier actividad) para desarrollarlas de

forma natural, enmarcadas en el ritmo cotidiano, que le
permita una mayor dedicacién a la tarea de observacidn y
registro.
Actividades:
6. 1. Observacién de la habilidad de cada nifio al lavarse
las manos en el lavabo de la escuela.

B) Evaluacion continua.

En cada una de las actividades que realizan los
alumnos, observaremos el grado de comprension de la
actividad, el esfuerzo, interés y actitudes en su realizacion,
y cémo concluyen el proceso. La observacién directa es el

método més adecuado para evaluar en esta etapa educa- 6. 2. Conocer la destreza de cada nifio al abrocharse y
tiva. Observaremos y registraremos, de forma continua y desabrocharse la ropa.
sistematica, los siguientes aspectos de cada nifio: 6. 3. Dibujo de una figura humana para compararlo con
el que se realizé al inicio de la unidad.
Aspectos relacionales: 6. 4. Dibujo y descripcion verbal de personas que traba-
- Con los companeros. jen usando las manos y las herramientas.
- Con el profesor. 6. 5. Mediante una conversacién en grupo, evaluar el
. Con la familia. grado de comprensién de los gestos que hace el
educador.
Aspectos personales: 6. 6. Por medio de conversaciones con los nifios, cono-
- Autonomia personal (higiene, orden...). cer el nivel de colaboracién de la familia en las

actividades disefiadas para hacer en casa. Ver

Habitos de trabajo. actividades 3. 3.y 3. 4.

Evaluar la ensefianza, sobre todo cuando ésta se desarrolla en el marco de un conjunto
de unidades didacticas, supone evaluar todos los procesos que se han puesto en funciona-
miento en su elaboracion, asi como todos los recursos, instrumentos y creencias que se han
manifestado (cuadro 3). Entre esos procesos y esos recursos es necesario incluir la propia
evaluacion, dado que es muy posible que los criterios, los instrumentos, o las creencias a par-
tir de las cuales se ha realizado la evaluacion resulten inadecuadas. De hecho, una perspec-
tiva cada vez mas generalizada sobre el fracaso escolar admite que tal fracaso puede ser una

consecuencia de los modos de evaluaciéon empleados en su estudio, ya que los instrumentos
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empleados en el analisis del fenémeno resultarian ser inapropiados y sélo dejarfan ver una
parte de la realidad.

Junto a la necesidad de tener en cuenta todos los procesos y dimensiones de la ensefian-
za ala hora de obtener informacioén y de analizarla, es igualmente necesario a la hora de esta-
blecer patrones comparativos y, por tanto, criterios de evaluacion, no hacerla en nombre de
modelos ideales ni de la proximidad de una determinada practica de ensefianza a uno u otro
modelo.

La inconveniencia de proceder de este modo ya ha quedado puesta de manifiesto cuan-
do al evaluar los aprendizajes se ha evitado la comparacién de! alumno con un alumno ideal,
o con una norma externa descontextualizada. El valor de una determinada ensefianza sélo
puede ser establecido en su contexto y en relacion con otras formas alternativas e igualmen-
te posibles. En este sentido es conveniente advertir que en la practica educativa cotidiana lo
habitual es que se produzcan “mezclas” de diferentes modelos, y que el educador sea eclép-
tico respecto a uno u otro modelo. En definitiva, poco valor tiene una evaluacion si se rea-
lizan grandes esfuerzos informativos para luego comparar los resultados obtenidos con mode-
los ideales, y no con otros modelos desarrollados en ese mismo contexto e igualmente posibles.

El reconocimiento de la ensefianza como un elemento positivo dentro del proceso edu-
cativo y no s6lo como el causante del aprendizaje, no significa en modo alguno que los
aprendizajes de los alumnos no sean tenidos en cuenta a la hora de valorar la ensefianza. Es
necesario reconocer que los aprendizajes realizados son importantes para valorar una detet-
minada ensefnanza. Pero una vez expresado ese reconocimiento y a renglon seguido, es nece-
sario afiadir que ese reconocimiento incluye a todos los aprendizajes, es decir, no sélo a los
aprendizajes que reflejan que se logrd lo que se esperaba, sino también otros aprendizajes
no previstos y los aprendizajes no deseados.

Con frecuencia al analizar los aprendizajes obtenidos se utiliza una estrategia confirma-
toria: se busca comprobar que se ha producido lo que se esperaba. Sin embargo, normal-
mente, lo que se esperaba es sélo una parte de lo que ha resultado ser, y esa otra parte, los
aprendizajes imprevistos, son ignorados de forma sistematica, sencillamente porque ni la
concepcion de la evaluacion ni los instrumentos empleados en la recogida de informacion
estan preparados para facilitar su aparicion.
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Cuadro 3. Ejemplificacion de la evaluacion de una unidad didactica (DCB, 1989)

para lo cual se valorara:

1. Actividades de Enseinanza y Aprendizaje.

® ; Son adecuadas a los objetivos que se preten-
den?

® ; Estan adaptadas a la realidad e intereses de los
alumnos?

® ;los contenidos estan relacionados con los ya
adquiridos anteriormente?

® ;Tienen todas ellas un caracter ludico y activo?

® ; Se pueden trabajar Is distintas areas de manera
globalizada?

® ; Se han desarrollado en un clima afectivo positi-
vo?

® ; Se tienen en cuenta las actividades, las diferen-
cias individuales?

2. Recursos.
Personales:
Educadores.
® Como nos hemos implicado en las actividades.

® Como hemos orientado y desarrollado las activi-
dades.

Si hemos organizado correctamente los recursos.

® Como ha sido nuestra intervencion en la participa-
ciéon de padres.

Equipo de Atencién Temprana y de la O.N.C.E.

® Elmaterial adaptado para el nifio ambliope ha sido
el adecuado.

® La participacion en la salida ha sido positiva para
el nifio.
Padres.
Participacién en la salida a la panaderia.
Se analizara con los padres su participacion en la
actividad.
Qué ventajas e inconvenientes ha representado
su participacion.
Problemas que han surgido.
Actitud hacia los nifios.
Actitud de los nifios hacia ellos.

Participacion en las actividades de autonomia per-
sonal que han desarrollado en casa los nifos.

e 000

EVALUACION DEL FUNCIONAMIENTO DE LA UNIDAD DIDACTICA
Es conveniente evaluar todas las variables que puedan influir en el proceso de ensefianza y aprendizaje,

Materiales:
® ; Qué tipo de material se ha utilizado?
- Los que teniamos ya.
- Se ha tenido que elaborar nuevo material.
- El material previsto era el adecuado.
- Permite su utilizacion auténoma.
- Facilita la socializacion.
Espacio:
® |a planificacién del espacio es adecuada.
® E| ambiente ha resultado motivador, funcional y
calido.
® El espacio externo (patio) es adecuado para las
actividades realizadas en él.

® ,las posibilidades de actuacién de los nifios
sobre el espacio eran buenas?

Tiempo:

® ; L aduracién de la unidad didactica (3 semanas)
ha sido correcta?

® ; Se dio suficiente tiempo para la realizacién de
cada una de las actividades?

® ; Ha habido tiempo para lo espontaneo?

® ; Ha habido tiempo para lo individual? ;¥ paralo
afectivo?

® El profesor jha tenido tiempo suficiente para
observar, para atender individualmente a los
nifios en sus necesidades, para contrastar con
otros profesores...?

Modificaciones surgidas en el desarrollo de la uni-
dad didactica y aspectos a tener en cuenta en
posteriores unidades.

® Estrategias de ensenanza y aprendizaje.
® Recursos.

® Tiempo.

® Organizacion.
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ACTIVIDADES

1. Ejemplificar en una evaluacién de aprendizajes la presencia de datos y criterios de eva-

luacién.

2. Definir distintas formas de obtener datos que puedan resultar utiles en un proceso de
evaluacion de los aprendizajes y poner ejemplos de cada una de ellas.

3. Buscar y seleccionar criterios de evaluacion que podrian ser utilizados para evaluar una
unidad didactica para alumnos de la Etapa Primaria.

4. Elaborar un modelo de evaluaciéon de los aprendizajes y de evaluacion de la ensefianza

en una unidad didactica.
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EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1. Toda evaluacion requiere un conjunto de datos validos y:
a) Un conjunto de criterios.
b) Una unidad didactica.

c) Un profesor.

2. Las funciones que, habitualmente, cumple la evaluaciéon son: de regulacion, de control,
de supervision y...
a) De calificacion.
b) De certificacion.

¢) De aprobacion.

3. La evaluacion de los aprendizajes en una unidad didactica debe estar referida a:
a) Las capacidades.
b) Las competencias.

c) Tanto a) como b) son ciertas.

4. Los criterios de evaluacién que aparecen en los disefios curriculares son:
a) Orientativos.
b) Prescriptivos.

¢) Tanto a) como b) son ciertos.

5. La evaluaciéon que se realiza con una metodologia bien definida y con criterios de eva-
luacién claros se denomina:

a) Evaluacién sumativa.
b) Evaluacion informal.

¢) Evaluaciéon formal.
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SOLUCIONES A LOS EJERCICIOS DE AUTOEVALUACION

1.a
2.b
3.c
4.b
5.¢
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GLOSARIO DE TERMINOS

Criterios de evaluacion: indicadores validos del nivel de consecuciéon de un determinado apren-
dizaje.
Evalnacion formal: una evaluacion que se realice con una metodologia y unos criterios claros

y bien definidos.

Evaluacion formativa: evaluacion orientada a los procesos y cuya finalidad es la mejora de la
ensefnanza.

Evalnacion informal: una evaluacion que se realiza sin criterios claros ni una metodologia de
obtencién de datos bien definida.

Evaluacion sumativa: evaluacion orientada hacia los resultados y cuya finalidad es la certifica-
ci6n de los aprendizajes adquiridos.
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