CAP  2008-09                                                                                                     NUCLEO II

	NÚCLEO  II: PLANIFICACIÓN DEL APRENDIZAJE Y LA ENSEÑANZA



	OBJETIVOS

1. Definir el modelo curricular de la L.O.G.S.E y la L.O.E
2. Conocer las fuentes del currículo y analizar su influencia sobre el mismo.

3. Conocer los niveles de concreción del currículum y sus elementos básicos y de acceso.

4. Analizar la estructura de los Diseños Curriculares Base.

5. Conocer los componentes y el proceso de elaboración de las programaciones de aula.
6. Analizar el papel del profesor como dinamizador y mediador ,
CONTENIDOS

1. Modelo curricular de la L.O.G.S.E. y la L.O.E.

2. Fuentes del currículo

3. Niveles de concreción curricular. Elementos del currículo: básicos y de acceso.

4. Estructura de los Diseños Curriculares Base.

5. La programación de aula.
6. El papel del profesor como dinamizador y mediador
PRÁCTICAS

Práctica 2: 

 A partir de la lectura del articulo “El profesorado y el desarrollo curricular. Tres estilos de hacer escuela”: Adoptar un estilo de profesor y simular un debate, sobre un tema elegido entre todos.

Práctica 3: 
Analizar los contenidos de un bloque seleccionado de entre los del área clasificándolos en conceptuales, procedimentales  y actitudinales. 
Entre todos elaborar el marco conceptual del área.



1. MODELOS CURRICULARES

Actualmente existe una tendencia globalizadora que intenta integrar los  diversos modelos en dos grandes modelos curriculares: modelo curricular abierto y modelo curricular cerrado. Desde esta perspectiva se busca más la complementariedad que la contraposición de modelos siempre que estos sean compatibles. En este caso los autores entienden que existen dos propuestas globales curriculares: una de corte conductista y positivista, que se enmarcaría en un currículum cerrado y otra de corte humanista que se enmarcaría en un currículum abierto, flexible en el que tienen espacio los modelos curriculares interpretativos y también los modelos socio-críticos.

Por su parte Vidal y Manjón (1993) en su obra “Cómo enseñar en la Educación Secundaria”, clasifican estos modelos curriculares en tres grandes grupos: 

Modelo curricular abierto: Se desarrollan especialmente en el ámbito anglosajón, puesto que la organización y gestión de los centros educativos es responsabilidad de las autoridades locales, que poseen amplia competencias incluso en lo relativo a la definición de sus currícula. Son las responsables de definir con casi absoluta libertad sus finalidades y objetivos educativos, sus contenidos, la evaluación de los aprendizajes y de las prácticas docentes. Se le denomina currículum abierto para expresar que la responsabilidad no solo de su puesta en práctica, sino de su elaboración, recae en la comunidad escolar en su conjunto, y en particular, en los profesores.

Es un modelo que posee indudables ventajas respecto a la profesionalización docente, el respeto a las peculiaridades culturales y la adaptación a las necesidades educativas concretas de cada entorno; no obstante, son igualmente notables, según los autores, sus inconvenientes..Estos inconvenientes están relacionados con la dificultad objetiva para la movilidad de los alumnos de un contexto a otro, que terminan por dificultar la equiparación de certificaciones, abriendo la puerta a un sistema de exámenes externos que, indirectamente, acaban por imponer un currículum cerrado: las escuelas preparan a sus alumnos para superar esos exámenes, y ello tanto más cuanto mayor sea la competencia entre los centros por “ganar clientes”.

Modelo curricular cerrado: Ha sido tradición en los países latinos hasta sus recientes reformas, y se han caracterizado por tratarse de currícula cuya definición y planificación general corre a cargo de una autoridad educativa externa a los centros escolares, quedando estos relegados a la planificación operativa, inmediata, que antecede a su puesta en práctica. El currículum así entendido pasa como ya hemos podido considerar anteriormente a confundirse con las programaciones escolares.

La ventaja que presenta este modelo es la de garantizar un núcleo común de experiencias educativas para toda la población, la exigencia de un menor nivel de formación del profesorado o el rigor interno de una planificación realizada por expertos. Las dificultades en cambio se relacionan con la inevitable distancia entre el currículum establecido y las peculiaridades de los diferentes entornos socioculturales, la reducción del papel docente a mera ejecución de decisiones ajenas, la rigidez que dificulta estas últimas, que ha suscitado como hemos podido comprobar en lo anteriormente expuesto una fuerte crítica desde la década de los 70.

Modelo curricular básico: Este tercer modelo como puede intuirse desde lo expuesto, aparece en las propuestas educativas como la consecuencia natural de los graves inconvenientes de los currícula completamente abiertos o cerrados, al tiempo de cómo un intento de conjugar la necesidad de asegurar el tronco común de experiencias educativas propuesto por la escuela comprensiva y la necesaria adaptación de la escuela a las peculiares circunstancias, valores y necesidades de cada población concreta.

Uno de los máximos exponentes en la defensa de este planteamiento (Kirk,1989) indica las siguientes razones en su favor:

· Garantiza que todo alumno o alumna, sin ninguna distinción, acceda a un abanico amplio y equilibrado de experiencias educativas.

· Un currículum básico trata de establecer objetivos accesibles a todos los alumnos, con independencia de sus capacidades, motivaciones e interese.

· Asegura un currículum mínimo común para todos los usuarios del sistema educativo, al tiempo que permite que cada sub-conjunto del mismo pueda definir otros aspectos de manera autónoma, según su realidad.

· Introduce, respetando las diferencias, un instrumento capaz de limitar la subjetividad que, inevitablemente, todos poseemos, tanto en la consideración de qué es fundamental en educación como en el momento de evaluar.

· Establece los elementos comunes suficientes para permitir la movilidad de los ciudadanos sin que sus hijos sufran grandes desajustes al pasar de un centro a otro.

En definitiva, el modelo de currículum básico trata de introducir la flexibilidad y la comprensividad como criterios complementarios, no excluyentes, en los sistemas educativos, mostrándose como la desembocadura natural de los modelos tanto cerrados como abiertos. Y, en este sentido, las actuales reformas de nuestro propio sistema se inclina por él, definiendo un proceso de elaboración del currículum que comienza con las prescripciones generales de las administraciones educativas y se concreta progresivamente, primero para el conjunto de la comunidad escolar de un centro dado, más tarde para cada equipo docente y para su grupo de alumnos, llegando en el caso que se requiera a un alumno considerado individualmente.

2. EL MODELO CURRICULAR DE LA LOGSE Y LA LOE

2.1. CONCEPTO Y CARACTERÍSTICAS DEL  CURRÍCULUM


El concepto de currículum no tiene un significado unisémico y depende en gran medida del modelo curricular que lo sustente. Corresponde ahora definir el currículo tal y como lo hace la propia LOGSE en el artículo 4, lo define como “ el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educativo que regulan la práctica docente”.Dicha definición aparece parafraseada al inicio del preámbulo del R.D.1007/1991, que establece algunas precisiones acerca del significado del término “La noción de currículo no debe circunscribirse a un mero programa o plan de estudios, limitado exclusivamente a contenidos intelectuales, sino que engloba todas las posibilidades de aprendizaje que ofrece la escuela referidos a conocimientos conceptuales, procedimientos, destrezas, actitudes y valores. Incluye, además, el establecimiento de los medios adecuados para lograr esos objetivos, los métodos de evaluación de los procesos de enseñanza/aprendizaje, así como la capacidad de desarrollar experiencias educativas en el ámbito escolar.” 

Esta concepción del currículum lleva implícita la idea de sucesivos niveles de concreción curricular. La propuesta curricular planteada actualmente en nuestro país trata de integrar la troncalidad común de las materias con una progresiva optatividad. Trata además de adaptarse a las características individuales de los alumnos, en un contexto social determinado. 

Este proceso  de progresiva adaptación se desarrolla  a través de distintos niveles de concreción del currículum que establecen una secuencia vertical desde las prescripciones recogidas en las Leyes Orgánicas LOGSE y LOCE, los Reales Decretos donde se establecen las Enseñanzas Mínimas correspondientes de las correspondientes etapas tanto a nivel estatal como autonómico, hasta el desarrollo de las mismas por los equipos docentes en los Proyectos Curriculares de Etapa de los centros educativos y las programaciones de aula diseñadas por  el profesorado adaptadas a  las características del alumnado de un nivel y un aula concreta.


Asimismo el Diseño Curricular Base  de Educación Secundaria Obligatoria ( MEC: 1989,20-21), indica: “La educación escolar responde al hecho de que ciertas facetas del desarrollo de la persona, relativas fundamentalmente a aspectos ligados a la cultura en la que está inmerso, solo están aseguradas si se lleva a cabo una intervención planificada desde la escuela. El avance cultural que se ha ido produciendo a lo largo de la evolución de los grupos sociales no viene incorporado en las capacidades que toda persona tiene por el hecho de serlo, ni se asegura por la mera  interacción del sujeto con su entorno físico. Es necesaria la mediación de los agentes sociales, y entre ellos de la educación escolar, para promover el desarrollo integral del alumnado”


Del mismo modo en el Real Decreto 831/2003 por el que se establece la ordenación general y las enseñanzas comunes de la Educación Secundaria Obligatoria, establece como finalidades de esta etapa educativa la transmisión a los alumnos de los elementos básicos de la cultura, especialmente de sus aspectos científico, tecnológico y humanístico. Establece además como finalidad de la educación afianzar hábitos de estudio y trabajo que favorezcan el aprendizaje autónomo y el desarrollo de capacidades, así como ofrecer una formación que permita al alumnado asumir sus deberes y ejercer sus derechos como ciudadanos responsables preparándolos de este modo  para su incorporación a estudios posteriores y para su inserción laboral con las debidas garantías.


Es, en este sentido más preciso, como Román y Diez definen el currículum. Los autores consideran el currículum como” la cultura social convertida en cultura escolar por medio de las instituciones escolares y los profesores” y además consideran que éste actúa como un modelo de aprendizaje-enseñanza. Del mismo modo critican definiciones como las que propone la LOGSE/LOCE por imprecisas y porque en su opinión confunde currículum con una simple programación. 


En cuanto al modelo curricular que orienta al propuesto por la LOGSE/LOE, los anteriores autores en “Aprendizaje y currículum” (1999), exponen que las Reformas pretenden introducir modelos cognitivos, pero en la práctica escolar los modelos conductuales siguen estando vigentes adosados a modelos de programación de base conductual y terminología cognitiva. Afirman además que la Escuela clásica y los modelos tecnológicos de diseño curricular siguen en pie y que a pesar de sus buenas intenciones lo importante y lo que se sigue enseñando son contenidos (en su mayoría conceptuales como siempre). Para un mejor conocimiento de su perspectiva crítica y la propuesta curricular que realizan los autores, en un intento de superar las contradicciones conceptuales de la actual reforma, deberéis consultar su bibliografía.( Currículum y enseñanza” ( 1994) , Aprendizaje y currículum (1999). En concreto recogen un resumen de esta crítica en “ siete razones para desprogramarse” en Currículo y programación”(1994).


Con todo lo expuesto anteriormente, el currículum ha de entenderse como el proyecto que determina los objetivos de la educación escolar, es decir, los aspectos del desarrollo y de la incorporación a la cultura que la escuela trata de promover, y que propone un plan de acción adecuado para la consecución de estos objetivos. Estas son en consecuencia las dos funciones del currículum tal y como se define actualmente en España.

De manera muy sintética las características fundamentales de este currículum, que toma como punto de partida el modelo curricular básico descrito anteriormente, son las siguientes:

· Se basa en  una mezcla de diferentes paradigmas: conductual, cognitivo y ecológico contextual. Existen además diferencias importantes entre las distintas Comunidades Autónomas con competencias en educación en cuanto a la asunción de los distintos enfoques teóricos que adoptan. 

· Es flexible pero no abierto, establece los elementos comunes  a desarrollar en la enseñanza y que afectan a todo el estado. Son prescriptivos los objetivos, los contenidos y los criterios de evaluación, sin embargo la tarea de desarrollar el currículum deja de ser competencia exclusiva de la Administración o de los profesores para pasar a ser una labor conjunta y coordinada en los distintos niveles de concreción. La organización en bloques de contenido, la secuencia de los mismos, la metodología, los instrumentos de evaluación y la concreción al entorno y al grupo son responsabilidad de los centros y los profesores. De este modo se adapta a los intereses de los alumnos y los profesores de un contexto determinado. 

· Es orientador porque es una guía que ayuda al profesorado a resolver sus problemas docentes. Hace explícitas tanto las razones que llevan a establecer estas intenciones educativas como la forma de llevarlas a la práctica, sirviendo de guía para la acción educativa.

· Es equilibrado porque ofrece una formación común para todos que se combina con una progresiva optatividad en los últimos ciclos, incorporando contenidos que tradicionalmente se ofrecen fuera del sistema educativo y que son reclamados por el interés de la sociedad.. Además intenta recoger todos los aspectos de la educación integral, proponiendo como objetivos tanto el desarrollo de las capacidades cognitivas como de valores o capacidades afectivas. 

· Es integrador porque organiza los contenidos de las diversas asignaturas clásicas en ámbitos y áreas de conocimiento y experiencia partiendo de núcleos conceptuales desde una perspectiva globalizadora ( E.Infantil) unas veces  e interdisciplinar (E. Secundaria) otras.

· El aprendizaje es entendido como construcción social y personal y no como simple memorización de conocimientos. Favorece el aprendizaje significativo dando importancia a los conceptos y experiencia previa del alumnado para así posibilitar el que éstos encuentren sentido a lo que aprenden. Favorece además el aprendizaje constructivo considerando al alumno como principal constructor de su aprendizaje en interacción con sus compañeros potenciando el aprendizaje cooperativo entre iguales. Potencia el aprendizaje funcional y preparatorio para la vida, en relación con la experiencia vital del alumnado.

· El profesorado actúa como mediador social de los aprendizajes y no como mero transmisor de conocimientos. 

· La evaluación es entendida tanto de manera cualitativa como cuantitativa, intentando la superación de dicha dicotomía.
2.2. LA EDUDAC1ÓN INTEGRAL COMO DESARROLLO ARMÓNICO DE LA PERSONALIDAD

La Declaración Universal de los Derechos Humanos (ONU. 1948) afirma: "La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos ya las libertades fundamentales; favorecerá la comprensión, la tolerancia y la amistad entre las naciones y todos los grupos étnicos y religiosos; y promoverá el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz".

La LGE (1970) afirma en el título preliminar, como el fin principal de la educación, entre otros,: "La formación humana integral, el desarrollo armónico de la personalidad y la preparación para el ejercicio responsable de la libertad". Posteriormente opta por un modelo de educación personalizada.

El Art. 27.2 de la Constitución española de 1978, como una relectura de la Declaración universal de los Derechos Humanos, afirma: "La educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana, en el respeto a los principios democráticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales".

La LODE (1985) afirma: "Todos los españoles tienen derecho a una educación básica que les permita el desarrollo de su personalidad y la realización de una actividad útil a la sociedad" y añade que la actividad educativa tendrá, entre otros los siguientes fines

a) El pleno desarrollo de la personalidad.
  b) La formación en el respeto de los derechos y libertades fundamentales.

LOGSE (1990) afirma y repite como en la LODE los mismos fines de la educación, afirmando que ésta consiste en el desarrollo armónico de la personalidad (Art. 1) pero matiza esta afirmación al hablar de los principios en que se basará la acción educativa y entre ellos cita "La formación personalizada que propicie una educación integral en conocimientos, destrezas y valores morales de los alumnos en todos los ámbitos de la vida, personal, familiar, social y profesional. (Art. 2).
La LOE (2006) por su parte asume este principio y concreta entre los fines de la educación el pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades afectivas del alumnado. En la definición y organización del currículum reviste especial interés la inclusión de las competencias básicas entre los elementos del currículum, las cuales caracterizan de manera precisa la formación integral que deben recibir los estudiantes en el contexto de la sociedad del conocimiento y la información.

El profesor en este contexto, deja de ser "neutro" y su función es la de "mediador de la cultura social", para favorecer el desarrollo armónico de la personalidad, entendida ésta desde un punto de vista individual y desde un punto de vista social.
2.3. FUNDAMENTACIÓN DEL CURRÍCULUM: SUS FUENTES


Por fuente entiende la Real Academia de la Lengua (1976), en su acepción octava: “Principio, fundamento u origen de una cosa”.


La propuesta de la LOGSE responde al siguiente esquema:




                                                                                                      



Estas cuatro fuentes desempeñan un papel en todas las fases de elaboración y realización del Vitae: a) en los distintos momentos del diseño de cada uno de los niveles de concreción y b) en el desarrollo del currículum a través de los procesos y actividades de enseñanza-aprendizaje.  


El Diseño Curricular Base de Educación Secundaria Obligatoria, MEC,1989, señala que : 

La Fuente Sociológica se refiere a las demandas sociales y culturales acerca del Sistema Educativo, a los contenidos de conocimientos, procedimientos, actitudes que contribuyen al proceso de socialización de los alumnos y alumnas, a la asimilación de los saberes sociales y del patrimonio cultural de la sociedad. El currículum ha de recoger la finalidad y las funciones sociales de la educación, intentando asegurar que los alumnos lleguen a ser miembros activos y responsables de la sociedad a que pertenecen.


La Fuente Epistemológica incorpora los conocimientos científicos que integran las correspondientes áreas o materias curriculares. La metodología , estructura interna y estado actual de conocimientos en las disciplinas científicas, así como las relaciones interdisciplinares entre éstas, realizan también una aportación decisiva a la configuración y contenidos del currículum.


La Fuente Pedagógica recoge tanto la fundamentación teórica existente como la experiencia educativa adquirida en la práctica docente. En concreto el desarrollo curricular en el aula, en la docencia real de los profesores y profesoras, proporciona elementos indispensables a la elaboración del currículum en sus fases de diseño y ulterior desarrollo.


La Fuente Psicológica se relaciona con los procesos de desarrollo y de aprendizaje del alumnado. El conocimiento de las regularidades del desarrollo evolutivo en las distintas edades y de las leyes que rigen el aprendizaje y los procesos cognitivos en los seres humanos ofrece al currículum un marco indispensable acerca de las oportunidades y modos de enseñanza: cuándo aprender, qué es posible aprender en cada momento y cómo aprenderlo.
Vidal  y Manjón (1993) resumen de este modo las aportaciones efectivas de cada una de las fuentes al currículum:

	          PRINCIPIOS BÁSICOS DEL CURRÍCULUM 

	SOCIOLÓGICOS

1. Las diferentes ópticas educativas deben respetar la pluralidad cultural y lingüística.

2. La Educación debe capacitar a los individuos para la discusión y actualización política en la defensa de los valores democráticos.

3. La educación debe convertirse en impulsora del cambio social.

4. La educación debe apostar por el futuro, preparando a los individuos para una sociedad tecnológica y cambiante.
	EPISTEMOLÓGICOS

1. Los hechos no son diferentes de los conocimientos.

2. El conocimiento, como el aprendizaje, tiene un carácter básicamente social.

3. La educación debe suponer estudio y descubrimiento de la realidad.

4. El conocimiento es algo que se construye, no que se transmite.

5. El conocimiento es verificable y objetibable en función de contrastar puntos de vista diferentes.

	PEDAGÓGICOS

1. La diversidad humana hace necesario que el punto de partida de la educación sean las necesidades educativas de los sujetos.

2. La finalidad de la educación formal ha de ser el desarrollo de las capacidades y valores que son válidos para todos los alumnos.

3. La educación debe ayudar a conseguir ciudadanos libres, justos y solidarios.

4. El currículum no puede entenderse como fin de la educación, sino como un instrumento de trabajo que debe perfeccionarse permanentemente para promover el óptimo desarrollo de las capacidades humanas.
	PSICOLÓGICOS

1. El desarrollo humano tiene un carácter global e integrado.

2. El desarrollo infantil tiene sus principales mecanismos en la construcción personal a través de la interacción social.

3.El aprendizaje funcional es sólo el aprendizaje significativo y con sentido para el que aprende.

4. La memorización comprensiva es un proceso necesario para la realización de aprendizajes significativos.

5. Una de las bases esenciales del aprendizaje autónomo es la adquisición de estrategias de aprendizaje.




2.4. ESTRUCTURA Y ELEMENTOS DEL CURRÍCULUM

LOE.TÍTULO PRELIMINAR. CAPÍTULO III
Artículo 6. Currículo.

1. A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se entiende por currículo el conjunto de objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación de cada una de las enseñanzas reguladas en la presente Ley.

2. Con el fin de asegurar una formación común y garantizar la validez de los títulos correspondientes, el Gobierno fijará, en relación con los objetivos, competencias básicas, contenidos y criterios de evaluación, los aspectos básicos del currículo que constituyen las enseñanzas mínimas a las que se refiere la disposición adicional primera, apartado 2, letra c) de la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la Educación.

3. Los contenidos básicos de las enseñanzas mínimas requerirán el 55 por ciento de los horarios escolares para las Comunidades Autónomas que tengan lengua cooficial y el 65 por ciento para aquéllas que no la tengan.

4. Las Administraciones educativas establecerán el currículo de las distintas enseñanzas reguladas en la presente Ley, del que formarán parte los aspectos básicos señalados en apartados anteriores. Los centros docentes desarrollarán y completarán, en su caso, el currículo de las diferentes etapas y ciclos en uso de su autonomía y tal como se recoge en el capítulo II del título V de la presente

Ley.

5. Los títulos correspondientes a las enseñanzas reguladas por esta Ley serán homologados por el Estado y expedidos por las Administraciones educativas en las condiciones previstas en la legislación vigente y en las normas básicas y específicas que al efecto se dicten.

6. En el marco de la cooperación internacional en materia de educación, el Gobierno, de acuerdo con lo establecido en el apartado 4 de este artículo, podrá establecer currículos mixtos de enseñanzas del sistema educativo español y de otros sistemas educativos, conducentes a los títulos respectivos.

En primer lugar realizando un análisis lineal que alude a los diversos niveles y etapas: 

LOE. TÍTILO PRELIMINAR. CAPÍTULO II

2. Las enseñanzas que ofrece el sistema educativo  son las siguientes:

a) Educación infantil.

b) Educación primaria.

c) Educación secundaria obligatoria.

d) Bachillerato.

e) Formación profesional.

f) Enseñanzas de idiomas.

g) Enseñanzas artísticas.

h) Enseñanzas deportivas.

i) Educación de personas adultas.

j) Enseñanza universitaria.

3. La educación primaria y la educación secundaria obligatoria constituyen la educación básica.

4. La educación secundaria se divide en educación secundaria obligatoria y educación secundaria postobligatoria. Constituyen la educación secundaria postobligatoria el bachillerato, la formación profesional de grado medio, las enseñanzas profesionales de artes plásticas y diseño de grado medio y las enseñanzas deportivas de grado medio.

5. La enseñanza universitaria, las enseñanzas artísticas superiores, la formación profesional de grado superior, las enseñanzas profesionales de artes plásticas y diseño de grado superior y las enseñanzas deportivas de grado superior constituyen la educación superior.

6. Las enseñanzas de idiomas, las enseñanzas artísticas y las deportivas tendrán la consideración de enseñanzas de régimen especial.

7. La enseñanza universitaria se regula por sus normas específicas.

8. Las enseñanzas a las que se refiere el apartado 2 se adaptarán al alumnado con necesidad específica de apoyo educativo. Dicha adaptación garantizará el acceso, la permanencia y la progresión de este alumnado en el sistema educativo.

9. Para garantizar el derecho a la educación de quienes no puedan asistir de modo regular a los centros docentes, se desarrollará una oferta adecuada de educación a distancia o, en su caso, de apoyo y atención educativa específica.
En segundo lugar a un análisis transversal del currículum que considera el modo de articularse sus diferentes elementos en cada uno de estos niveles y etapas. Estos elementos básicos son en principio los referidos en la definición de currículum que la LOGSE propone: Objetivos, contenidos, metodología y evaluación, o lo que es lo mismo y siguiendo a Coll: qué enseñar, cuándo enseñar, cómo enseñar y qué, cómo y cuándo evaluar. El siguiente esquema considera la relación entre todos ellos:















El sistema educativo ha de plantearse cuales son sus ámbitos de actuación y en qué va ha consistir su intervención educativa. Por todo ello el currículum, tal y cómo se ha indicado anteriormente,  ha de entenderse como el proyecto que determina los objetivos de la educación escolar, haciendo explícitas las intenciones del sistema educativo y que propone un plan de acción que guíe y oriente los procesos y actividades de enseñanza/aprendizaje al objeto de conseguir los objetivos propuestos.


Esta doble función del currículum se concreta como hemos visto en los elementos básicos que lo constituyen, y que pueden agruparse en torno a cuatro preguntas- la primera de las cuales da respuesta a la primera función, y las tres restantes a la segunda:

Qué enseñar: se refiere a los objetivos y a los contenidos ( conceptuales, procedimentales y actitudinales).

Cuándo enseñar: Se refiere tanto al momento idóneo de desarrollar ciertas capacidades y enseñar ciertos contenidos teniendo en cuenta la edad, el desarrollo y evolución de los escolares, como a la propia estructuración científica y epistemológica de cada una de las disciplinas o áreas de conocimiento. Será preciso enseñar de un modo rigurosamente  secuenciado y en el momento en que su adquisición sea más rentable.

Cómo enseñar: se refiere a hacerlo de acuerdo con los principios que aconsejan las últimas investigaciones en el campo de la psicología y la pedagogía. Se trata pues de la metodología.

Qué, cómo y cuándo evaluar: Se refiere a los distintos modos y momentos de la evaluación. Evaluaremos la consecución de los objetivos/contenidos aplicando instrumentos adecuados a la psicología del alumnado y al tipo de contenido, y lo haremos en el momento que nos interese; al principio del aprendizaje para averiguar lo que ya conoce, durante el proceso para ayudarle a progresar, y al final de los periodos que supongan un paso determinado en su promoción académica.

La LOE introduce en su propia definición de currúculum un nuevo elemento que integra al resto de los elementos anteriormente definidos, las competencias básicas.

LOE: ANEXO I

COMPETENCIAS BÁSICAS
La incorporación de competencias básicas al currículo permite poner el acento en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, desde un planteamiento integrador y orientado a la aplicación de los saberes adquiridos. De ahí su carácter básico. Son aquellas competencias que debe haber desarrollado un joven o una joven al finalizar la enseñanza obligatoria para poder lograr su realización personal, ejercer la ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de la vida.

La inclusión de las competencias básicas en el currículo tiene varias finalidades. En primer lugar, integrar los diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las diferentes áreas o materias, como los informales y no formales. En segundo lugar, permitir a los estudiantes integrar sus aprendizajes, ponerlos en relación con distintos tipos de contenidos y utilizarlos de manera efectiva cuando les resulten necesarios en diferentes situaciones y contextos. Y, por último, orientar la enseñanza, al permitir identificar los contenidos y los criterios de evaluación que tienen carácter imprescindible y, en general, inspirar las distintas decisiones relativas al proceso de enseñanza y de aprendizaje.

Con las áreas y materias del currículo se pretende que los alumnos y las alumnas alcancen los objetivos educativos y, consecuentemente, también que adquieran las competencias básicas. Sin embargo, no existe una relación unívoca entre la enseñanza de determinadas áreas o materias y el desarrollo de ciertas competencias.

Cada una de las áreas contribuye al desarrollo de diferentes competencias y, a su vez, cada una de las competencias básicas se alcanzará como consecuencia del trabajo en varias áreas o materias.

El trabajo en las áreas y materias del currículo para contribuir al desarrollo de las competencias básicas debe complementarse con diversas medidas organizativas y funcionales, imprescindibles para su desarrollo. Así, la organización y el funcionamiento de los centros y las aulas, la participación del alumnado, las normas de régimen interno, el uso de determinadas metodologías y recursos didácticos, o la concepción, organización y funcionamiento de la biblioteca escolar, entre otros aspectos, pueden favorecer o dificultar el desarrollo de competencias asociadas a la comunicación, el análisis del entorno físico, la creación, la convivencia y la ciudadanía, o la alfabetización digital. Igualmente, la acción tutorial permanente puede contribuir de modo determinante a la adquisición de competencias relacionadas con la regulación de los aprendizajes, el desarrollo emocional o las habilidades sociales. Por último, la planificación de las actividades complementarias y extraescolares puede reforzar el desarrollo del conjunto de las competencias básicas.

En el marco de la propuesta realizada por la Unión Europea, y de acuerdo con las consideraciones que se acaban de exponer, se han identificado ocho competencias básicas:

1. Competencia en comunicación lingüística

2. Competencia matemática

3. Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico

4. Tratamiento de la información y competencia digital

5. Competencia social y ciudadana

6. Competencia cultural y artística

7. Competencia para aprender a aprender

8. Autonomía e iniciativa personal

Para terminar este apartado y aunque la definición de currículum no los explicite, tenemos que aludir a los elementos de acceso al mismo. Su importancia resulta de, que si no son considerados de un modo explícito en cada uno de los niveles de concreción, las tareas para el desarrollo de los distintos diseños, proyectos y programaciones pueden verse seriamente afectadas y por lo tanto la consecución de los elementos básicos, quedándose éstos como meras intenciones educativas y nunca como efectivas realidades.  Constituyen la parte organizativa. Muy sintéticamente se exponen en el siguiente cuadro:

	                            ELEMENTOS DE ACCESO AL CURRÍCULUM

	
	
	

	ELEMENTOS PERSONALES


	
	ELEMENTOS MATERIALES

	
	
	

	AGRUPAMIENTOS ALUMNADO ÓRGANOS UNIPERSONALES Y COLEGIADOS

EQUIPOS DOCENTES

PROFESIONALES DE APOYO
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	INFRAESTRUCTURA Y MOVILIARIO

MATERIALES DIDÁCTICOS
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	Flexible y dinámica

Sencilla y clara

Real y coherente

Facilitadora del trabajo

Responde a las necesidades del alumnado
	


2.5. NIVELES DE CONCRECIÓN CURRICULAR

La LOGSE y la LOE- y las disposiciones que desarrollan estas Leyes Orgánicas- configuran un sistema educativo caracterizado por la participación y por dotar a los centros docentes de autonomía pedagógica, organizativa y de gestión económica. Por ello el modelo curricular que promueve exige sucesivos niveles de concreción para facilitar  la adaptación del mismo a las características individuales del alumnado en un contexto social determinado. 

Este proceso  de progresiva adaptación se desarrolla  a través de distintos niveles de concreción del currículum que establecen una secuencia vertical desde las prescripciones recogidas en las Leyes Orgánicas, los Reales Decretos donde se establecen las Enseñanzas Mínimas correspondientes de las correspondientes etapas, los textos legales del MEC y las diferentes Comunidades Autónomas con competencias en Educación que establecen los currícula básicos de las distintas etapas educativas, hasta el desarrollo de las mismas por los equipos docentes en los Proyectos Educativos Etapa de los centros educativos y las programaciones didácticas diseñadas por  el profesorado adaptadas a  las características del alumnado de un nivel y un aula concreta.

LOE: TÍTULO V: CAPÍTULO I

Artículo 121. Proyecto educativo.

1. El proyecto educativo del centro recogerá los valores, los objetivos y las prioridades de actuación. Asimismo, incorporará la concreción de los currículos establecidos por la Administración educativa que corresponde fijar y aprobar al Claustro, así como el tratamiento transversal en las áreas, materias o módulos de la educación en valores y otras enseñanzas.

2. Dicho proyecto, que deberá tener en cuenta las características del entorno social y cultural del centro, recogerá la forma de atención a la diversidad del alumnado y la acción tutorial, así como el plan de convivencia, y deberá respetar el principio de no discriminación y de inclusión educativa como valores fundamentales, así como los principios y objetivos recogidos en esta Ley y en la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la Educación.

3. Corresponde a las Administraciones educativas establecer el marco general que permita a los centros públicos y privados concertados elaborar sus proyectos educativos, que deberán hacerse públicos con objeto de facilitar su conocimiento por el conjunto de la comunidad educativa. Asimismo, corresponde a las Administraciones educativas contribuir al desarrollo del currículo favoreciendo la elaboración de modelos abiertos de programación docente y de materiales didácticos que atiendan a las distintas necesidades de los alumnos y del profesorado.

4. Corresponde a las Administraciones educativas favorecer la coordinación entre los proyectos educativos de los centros de educación primaria y los de educación secundaria obligatoria con objeto de que la incorporación de los alumnos a la educación secundaria sea gradual y positiva.

5. Los centros promoverán compromisos educativos entre las familias o tutores legales y el propio centro en los que se consignen las actividades que padres, profesores y alumnos se comprometen a desarrollar para mejorar el rendimiento académico del alumnado.

6. El proyecto educativo de los centros privados concertados, que en todo caso deberá hacerse público, será dispuesto por su respectivo titular e incorporará el carácter propio al que se refiere el artículo 115 de esta Ley.
2.6. ESTRUCTURA DE LOS DISEÑOS CURRICULARES BASE


En general los de los DCB de las etapas educativas de la Enseñanza Obligatoria en España tienen los siguientes componentes:

Objetivos generales de etapa: están expresados en términos de capacidades que el alumno habrá de alcanzar al finalizar la misma. En ellos se concretan las intenciones educativas y quedan luego desarrollados y contextualizados en cada una de las áreas.


Se refieren a cinco grandes tipos de capacidades humanas. Entendiendo por capacidades las dimensiones del desarrollo personal del alumno que son objeto de educación escolar. Se trata de cinco capacidades básicas interrelacionadas entre sí, Diferenciarlas es útil tanto para la realización de proyectos curriculares y programaciones didácticas como para reflexionar sobre la práctica diaria y efectiva de su desarrollo.

Capacidades cognitivas: se refieren a todos los procesos que tienen lugar en el ámbito cognitivo o intelectual ( esquemas de conocimiento que recogen una información más o menos organizada y en mayor o menor grado acorde con la realidad)

Capacidades motrices: se refieren al desarrollo integral y coordinado de los aspectos sensoriales y motores del alumnado.

Capacidades afectivas o de equilibrio personal: Se refieren a todos los procesos que tienen lugar en el ámbito de la afectividad, tanto con uno mismo como con otros.

Capacidades de relación interpersonal o comunicativas: Se refieren a las capacidades de relacionarse con otros, de expresión y comunicación de las propias experiencias, valores y conocimientos.

Capacidades de inserción social: Se refieren a las posibilidades de integración del alumnado en su medio social de forma activa, participativa y crítica.

 
En cada uno de los objetivos estas capacidades se presentan de forma interrelacionada, tal y como ocurre en el comportamiento habitual de las personas. Estas capacidades no son directamente evaluables, pero es en función de la madurez alcanzada en el desarrollo de las mismas como se define la promoción del alumnado a otros ciclos y etapas educativas. Expresan los resultados esperados pero no son conductas observables. Es el profesorado quien debe concretar qué aprendizajes espera como manifestación de estas capacidades tanto en los proyectos curriculares de etapa como en las programaciones didácticas. Se refieren pues a capacidades globales que se trabajan desde todas las áreas del currículum. No existe un correlato exclusivo entre un objetivo y un área. 

Asignaturas  en que se organiza cada etapa: Se definen además los ámbitos, áreas o disciplinas en los que se organizan los conocimientos, destrezas y actitudes que el alumnado de cada etapa debe aprender para desarrollar las capacidades contenidas en los objetivos generales de la etapa. 

El ámbito, el área o  la asignatura, frente a la disciplina escolar, constituye un marco que facilita la interrelación de contenidos de carácter teórico y funcional, un aprendizaje más integrador y sobre todo más cercano a la experiencia real del alumnado. Al mismo tiempo constituyen instrumentos flexibles para el desarrollo de los DCB, puesto que deja a los centros y a los profesores un mayor margen de autonomía para la concreción del currículum y permite incorporar mejor los planteamientos de opcionalidad necesarios para atender a la diversidad de capacidades, intereses y motivaciones del alumnado. Tiene además una justificación psicológica. Es en torno a los 12 años cuando el alumnado presenta una capacidad creciente para la abstracción. No podemos olvidar que  el tránsito del pensamiento concreto al formal abarca un largo periodo de tiempo.


La Educación Infantil presenta una organización de contenidos globalizadora en ámbitos de experiencia próximos a los niños y niñas de la etapa.


La Educación Primaria y la Educación Secundaria Obligatoria presentan una organización interdisciplinar enasignaturas, que progresivamente se irán diferenciando en etapas posteriores. En la E. Primaria el área tiene aún un fuerte carácter globalizador, vivencial y particularizador. En la ESO la fuente disciplinar gana importancia. La mayor parte de las asignaturas corresponden a una disciplina, e incluso en aquellos casos en los que se agrupan varias disciplinas en la misma asignatura, ésta respeta la estructura conceptual de aquellas y los rasgos clave de su metodología. En esta etapa la asignatura tiene un carácter sistemático, analítico y generalizador.


La Educación Secundaria postobligatoria presenta una organización de contenidos disciplinar que coincide con las antiguas asignaturas en el Bachillerato y se organiza en módulos de contenido muy específico en la Formación Profesional.

2.6.1. COMPONENTES DE UN ÁREA.

Los Diseños Curriculares Base contienen además cada uno de los ámbitos, áreas o asignaturas/módulos asignadas a cada etapa educativa. A continuación analizaremos los componentes de un área ( por utilizar el término genérico más apropiado a la organización de contenidos de las actuales reformas educativas) de los DCB.

Objetivos generales del área: Se derivan de los objetivos generales de etapa y suponen la aportación específica del área. Se expresan también en términos de capacidades. Contienen además una referencia genérica a los contenidos ( conceptuales, procedimentales y actitudinales) con los que están íntimamente relacionadas las capacidades que quieren desarrollar.

Bloques de contenido: criterios de selección y tipos de contenidos: Se explican las relaciones de los diferentes bloques entre sí y los diferentes tipos de contenidos: Algunas informaciones orientan sobre el nivel de profundidad con que se ha de trabajar. 

La relación de bloques de contenido no supone una secuenciación obligada. Hay criterios de secuenciación diferentes que el profesorado que elabora proyectos curriculares puede utilizar según su criterio y responsabilidad. No constituyen un temario. Su estructura responde a lo que se pretende que el profesorado tenga en cuenta  a la hora de elaborar los proyectos curriculares y las programaciones de aula. El equipo docente decide cómo distribuirlos en los ciclos y niveles de la etapa secuenciándolos en el proyecto curricular, y cada profesor seleccionará posteriormente los contenidos de los bloques que considere necesarios y más adecuados a su programación de aula. * Este apartado se desarrolla en profundidad en el tema B-5, que describe los niveles de centro/etapa y aula.


Como criterios de selección y organización de los contenidos en cada área se utilizan:

a) Ejes temáticos: proporcionan marcos de referencia para la relación, selección, delimitación y agrupación de los contenidos del área. Relacionan los referentes disciplinarios con las intenciones formativas del área y las motivaciones e intereses del alumnado. Cada eje temático señala un núcleo básico de contenidos y permite delimitar, seleccionar, agrupar y vertebrar los bloques de contenido del área.
b) Ejes conceptuales, procedimentales y actitudinales: Para cada bloque de contenido se incluyen unos determinados conceptos, procedimientos y actitudes. La distinción entre ellos es de naturaleza pedagógica. El orden de presentación de los mismos no supone ningún tipo de prioridad.

Antes de describir cómo estos contenidos se organizan en bloques, sería conveniente definirlos sucintamente. 

Los contenidos conceptuales .Pueden ser de varios tipos: los conceptos que expresan la relación entre hechos y datos, se clasifican en estructurantes referidos a principios muy generales y específicos propios de cada disciplina. Se aprenden de modo significativo relacionándolos con otros conceptos previos. Se enseñan teniendo en cuenta estos conceptos previos del alumnado y asociados a contenidos procedimentales mediante actividades de exposición, descubrimiento y reconstrucción propia. Se evalúan utilizando técnicas adecuadas como hacer o reconocer definiciones, aplicar el concepto, hacer categorizaciones que los utilicen, etc. De ellos se deducen principios que describen cómo los cambios que se producen en un objeto, suceso, situación o símbolo se relaciona con los cambios que se producen en otro objeto, suceso, situación o símbolo. Estos principios se organizan asimismo en teorías explicativas de la relación entre principios. Los hechos-datos son informaciones acerca de nombres, fechas, símbolos de objetos, acontecimientos. Se aprenden de modo memorístico mediante la repetición. Se enseñan organizándolos y relacionándolos en un contexto significativo. Se evalúan mediante evocación o reconocimiento.

Los contenidos procedimentales. Engloban técnicas, estrategias, métodos, habilidades y destrezas. Son conjuntos de acciones dirigidas a la consecución de un fin, son el saber hacer. Se aprenden de modo significativo al insertarse en la estructura cognoscitiva respetando el orden de aplicación, aplicándose a diversas situaciones para llegar a automatizar su ejecución dominando el grado de organización de las acciones y la información  para saber cómo y cuándo aplicarlos. Se enseñan por pasos- exposición, práctica guiada, práctica independiente y generalización-mediante técnicas como la imitación de modelos, la enseñanza dirigida, la inducción o la trasferencia a situaciones nuevas. Se evalúan comprobando su aplicación a diversas situaciones mediante la observación sistemática.

Los contenidos actitudinales. Se derivan de los valores que son principios normativos que presiden y regulan el comportamiento de una persona en cualquier situación o momento. Pueden ser de dos tipos:  actitudes ( tendencia a comportarse de una forma consistente y persistente ante determinadas situaciones, objetos o personas) y normas ( reglas de conducta que deben respetar las personas en cualquier momento o situación). Tienen componentes de tipo cognitivo, afectivo, evaluativo y conductual. Se aprenden en contextos interactivos. Se enseñan a partir de contrastar actitudes propias con otras nuevas informaciones y/o actitudes de otros, mediante técnicas participativas como diálogos, debates, actividades cooperativas, dilemas y procesos de toma de decisiones. Se evalúan por observación de conductas verbales o comportamientos del alumnado ( guías o registros) o aplicando escalas y cuestionarios.

Para su agrupación se utiliza esta categorización dentro de un mismo bloque en muchas ocasiones, y en otras, bloques en los que sólo se relacionan uno de los tres tipos de contenidos. Proporcionan al área un núcleo central de contenidos básicos cohesionados, permiten subrayar las principales intenciones educativas, indican la contribución particular de las disciplinas, facilitan un marco orientador y flexible para seleccionar y articular los contenidos del área en los otros niveles de concreción.

El profesorado considerará todos o algunos de los bloques eligiendo de cada uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere más adecuados para la Unidad Didáctica que vaya a desarrollar en ese momento. Los tres tipos de contenidos no deben trabajarse por separado, no tiene sentido programar actividades distintas para cada uno de ellos, ya que será  el trabajo sobre los tres lo que permitirá desarrollar las capacidades de los objetivos generales.

c) Ejes o contenidos transversales: lo constituyen un conjunto de contenidos de especial relevancia para el desarrollo de la sociedad durante los últimos años. Los seleccionados en la Comunidad Valenciana como los más importantes son :Educación moral y cívica, educación para la paz, para la salud, para la igualdad entre los sexos, educación medioambiental, educación sexual, educación del consumidor y educación vial. No parece conveniente incluir estos aspectos en el currículum asociados en forma aislada a una sola área o bloque de contenido dentro de un área. Podría dar lugar a abordarlos de forma segmentada y durante un periodo limitado de tiempo. Parece mejor impregnar la actividad educativa en su conjunto con estos contenidos, por ello se introducen en diversos bloques de las distintas áreas relacionados con otros contenidos del área o bloque con los que tienen una gran afinidad o una aplicación significativa. Es por ello por lo que se llaman ejes transversales.
Criterios de evaluación


Los criterios de evaluación precisan el tipo y grado de aprendizaje que debe realizar el alumnado a propósito de los contenidos seleccionados para adquirir al finalizar la misma, las capacidades estipuladas por los objetivos generales de etapa y del área. Son los proyectos curriculares y las programaciones didácticas las que deben establecer la relación entre los ya mencionados elementos. Los objetivos generales no son directa ni unívocamente evaluables, por lo que es necesario diseñar los instrumentos y procedimientos en otros niveles de concreción para comprobar que las capacidades y los contenidos se han alcanzado en el grado esperado.


Los criterios de evaluación son un referente más preciso de evaluación. Indican lo que el alumno debe conseguir en un aspecto básico del área, para un periodo previamente determinado. Tienen las siguientes funciones:

· De orientación, ya que ayudan en la elaboración de proyectos y programaciones.

· De evaluación formativa, porque son siempre punto de referencia para el trabajo diario y, si es el caso, para reorientarlo.

· De evaluación sumativa, al facilitar la comprobación de los resultados conseguidos y la valoración de su grado de adquisición.

· Como una referencia de homologación, al garantizar al conjunto de los alumnos unas mismas experiencias educativas esenciales.

Estos criterios de evaluación, actualmente son propuestos para los diferentes niveles de cada una de las etapas por la administración educativa y deben adaptarse alas características de los centros y el alumnado en los proyectos curriculares de etapa y las programaciones de aula. 

En cuanto al primer aspecto, no hay que olvidar que los criterios propuestos por el DCB deben considerarse como pautas de evaluación de tipo general que es necesario adecuar a las características del alumnado con el que se trabaja. Es importante resaltar que dichos criterios de evaluación responden a qué evaluar y no a qué enseñar. No pretenden por tanto evaluar todo lo que el alumno aprende; seleccionan aquellos aprendizajes básicos sin los que el alumno difícilmente puede proseguir de manera satisfactoria su proceso de aprendizaje. Por consiguiente pueden ser ampliados para incluir otros que tienen su origen en el contexto educativo particular.


En las programaciones de aula el profesorado establecerá los objetivos didácticos de cada unidad y por medio de las actividades diseñadas para alcanzarlos, se recogerá la información adecuada para el seguimiento y evaluación continua de los contenidos que se seleccionan. Los criterios de evaluación en este nivel de concreción actuaran como indicadores del grado de progreso de los objetivos didácticos y serán el referente más concreto y preciso de evaluación, sin confundirlos con la tarea o situación en la que se ponen a prueba. Es por tanto preciso no confundir criterios de evaluación con procedimientos e instrumentos de evaluación y mucho menos con las tareas o actividades diseñadas para aplicarlos en el aula. 


En este sentido también es importante la distinción entre criterios de evaluación y criterios de promoción. Las decisiones de promoción se toman al finalizar cada una de las etapas, ciclos y niveles siguiendo las prescripciones de la normativa específica de evaluación que la Administración Educativa para cada una de las etapas. Los centros y los equipos docentes concretarán de modo contextualizado estos criterios en los proyectos curriculares, y establecerán los procedimientos para realizar este proceso de toma de decisión. La LOGSE consideraba la madurez en el desarrollo de las capacidades de la etapa como criterio fundamental, además de las posibilidades de progreso en estudios posteriores. La LOCE rompe con este criterio integrador y considera el progreso diferenciado en cada una de las asignaturas,  priorizándolo sobre el desarrollo global de las capacidades de la etapa. Los criterios de promoción se aplicarán de forma particularizada a cada alumno y alumna, a partir de una decisión colegiada, que implica a todo el equipo docente. En aquellos casos en los que la promoción entre dos tramos educativos no sea aconsejable y se decida la permanencia, se arbitrarán las medidas oportunas que permitan al alumnado conseguir este progreso y superar sus dificultades de aprendizaje. Asimismo se determinaran las medidas de refuerzo para el alumnado que promocione a otros tramos educativos con áreas evaluadas negativamente.

Orientaciones metodológicas o didácticas 


Se dan orientaciones y criterios sobre principios metodológicos generales, procedimientos de enseñanza y utilización de estrategias didácticas aplicadas a los contenidos del área. Asimismo se dan además orientaciones tanto para secuenciar, agrupar y relacionar los contenidos como para diseñar las actividades de enseñanza-aprendizaje organizando tiempos, espacios y utilizando diferentes agrupamientos. También para la selección y diseño de materiales y recursos didácticos y para la atención a la diversidad del alumnado.


Ya que este elemento tiene carácter orientativo los DCB, inspirados en las fuentes pedagógica y psicológica del currículum, asumen orientaciones metodológicas para el desarrollo y la contextualización en cada una de las áreas de la concepción constructivista del proceso de enseñanza-aprendizaje. Para ello tienen en cuenta tanto la situación y edad del alumnado como la estructura lógica de la materia.


De manera muy resumida, siguiendo a Vidal y Manjón 1993, podemos concretar que los principios metodológicos que la LOGSE propone, que no impone, se pueden agrupar en dos grandes apartados:

Principios referidos al aprendizaje: 

Constructividad. Hace referencia a la necesidad de que el alumnado sea partícipe de sus propios aprendizajes, reflexionando sobre los mismos y sobre los procesos que conllevan. Se logra fundamentalmente mediante la participación del alumnado en el diseño y realización de los aprendizajes y propiciando aprendizajes significativos. La constructividad implica necesariamente que los aprendizajes sean funcionales y significativos.

Interactividad. Se refiere a la necesaria interacción que se debe propiciar durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. Parte de la idea de que el aprendizaje es, antes, una construcción social que individual. Se produce en la escuela a dos niveles, entre iguales y entre el profesorado y el alumnado. Este principio aconseja que para el diseño de actividades se considere la interacción como un principio fundamental proponiendo actividades de grupo y cooperativas.

Principios referidos a la enseñanza

Enseñando a aprender. Hace referencia a la necesidad de que la enseñanza tenga como objetivo básico la autonomía personal del alumnado, mediante la adopción por parte del profesor de una metodología que priorice el aprendizaje de estrategias y haga participar reflexivamente a los alumnos en su propio proceso de aprendizaje.

Globalidad o interdisciplinariedad. Indica la necesidad de realizar planteamientos didácticos relacionados lo más directamente posible con la experiencia y los intereses de los alumnos y alumnas y su entorno inmediato, haciendo girar los contenidos disciplinares alrededor de núcleos temáticos con significado, al menos potencial, para el alumnado.

Mediación. Este principio plantea la necesidad de que el profesorado sea ante todo un facilitador de aprendizajes, actuando de puente entre la estructura cognitiva del alumno y los contenidos de la enseñanza. Esta mediación se realiza fundamentalmente diseñando situaciones de aprendizaje significativas dentro de la zona de desarrollo potencial del alumnado.

Orientaciones para la evaluación 


Aparecen orientaciones para realizar una evaluación cualitativa, descriptiva, continua y formativa, no sólo de los procesos de aprendizaje del alumnado sino también de los procesos de enseñanza. Presenta la evaluación como una actividad sistemática que no se puede separar del proceso educativo en su totalidad. La acción educativa es una actividad con propósito, con carácter finalista. Y es mediante la evaluación como se comprueba la distancia o diferencia que existe entre una situación alcanzada y los objetivos y criterios predeterminados. 

Se consideran como  fines de la evaluación: 

Adecuar la intervención educativa a la situación personal del alumnado. 

Expresar si las intenciones educativas se han alcanzado satisfactoriamente, reorientando el proceso de enseñanza e informando a los propios alumnos y a sus padres o tutores legales.

Predecir el progreso del alumnado en su actividad educativa futura. 

Se distinguen tres momentos concretos en la evaluación como parte integrante del proceso de enseñanza-aprendizaje:

Evaluación inicial: se lleva a cabo al comienzo del proceso, y consiste en la recogida de información sobre la situación de partida. Es imprescindible para determinar, de forma realista, los objetivos que se pretenden conseguir y para seleccionar los restantes elementos curriculares de acuerdo con ellos. También resulta necesaria para valorar comparando, si los resultados han sido o no satisfactorios al final del proceso.

Evaluación formativa o procesual: supone la valoración, gracias a la recogida continua y sistemática de información, del progreso del alumnado a lo largo de un periodo previamente fijado. Permite tomar decisiones adecuadas en relación con la mejora del proceso en función de la información recogida.

Evaluación sumativa o final: Permite estimar el  grado de consolidación de las capacidades y contenidos al finalizar el periodo previsto. Puede tomar datos de la evaluación formativa y añadir otros obtenidos de forma más puntual.

Se dan asimismo orientaciones sobre procedimientos generales para la recogida de información, pautas para evaluar los diferentes tipos de contenidos y orientaciones sobre que tipo de instrumentos de evaluación se deben utilizar en cada caso.
3. LA PROGRAMACIÓN DIDÁCTICA: PRINCIPIOS PSICOPEDAGÓGICOS; SU VINCULACIÓN CON EL CURRÍCULUM

3.1. PROGRAMACIÓN DIDÁCTICA: SU VINCULACIÓN CON EL CURRÍCULUM.

La programación como técnica de planifi​cación de la enseñanza se introduce en nuestro país con la Ley de 1970, y con la LOGSE se plantean en la misma una serie de cambios que podemos sintetizar, de acuerdo con VIDAL y MANJÓN (1992) en:

· Abandono de la concepción eficientista presente en la Ley de 1970, como consecuencia de entender la educa​ción como un proceso encaminado al de​sarrollo de capacidades y no como la asi​milación de un conjunto de contenidos previamente establecidos.

· Como consecuencia de lo anterior, abandono de los objetivos de tipo operati​vo, por considerarse que no tienen carác​ter orientador y por su valor uniformizante.

· Los contenidos son reformulados, entendiéndose como instrumentos al ser​vicio del desarrollo de capacidades y valo​res.

· Respecto a la evaluación, pierde su carácter reduccionista, de mero control de los logros de los alumnos, para convertirse en un elemento de reordenación de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

· La programación deja de conside​rarse un proceso más o menos tecnológico para definirse más como una hipótesis de trabajo que ha de constrastarse en la prác​tica.

La LOCE por su parte en su artículo octavo, apartado segundo, determina que corresponde al Gobierno fijar las enseñanzas comunes en la Educación Secundaria, que son los elementos básicos del currículo, en cuanto a los contenidos, objetivos y criterios de evaluación.

La fijación de estas enseñanzas es, en todo caso y por su propia naturaleza, competencia exclusiva del Estado, de acuerdo con lo previsto por la Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación, en su disposición adicional primera, dos, letra c) y a tenor de la disposición final tercera, dos, de la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación.

Para asegurar el logro de esta finalidad, garantizar una formación común a todos los alumnos dentro del sistema educativo español y la igual validez de los títulos correspondientes, las enseñanzas comunes han de quedar incluidas, en sus propios términos, en el currículo que cada una de las Administraciones educativas establezca para su respectivo territorio. A los contenidos de las enseñanzas comunes les corresponde en todo caso el 55 por 100 de los horarios escolares en las comunidades autónomas que tengan, junto con la Castellana otra lengua propia cooficial y el 65 por 100 en el caso de aquellas que no lo tengan.

A estas exigencias, impuestas por la propia finalidad de las enseñanzas comunes, obedece la fijación que de los contenidos, objetivos, criterios de evaluación y horarios, de las correspondientes a la etapa de Educación Secundaria Obligatoria se lleva a cabo en el presente Real Decreto. Por otra parte, los términos en que se establecen estas enseñanzas permiten atender a las innovaciones de sus contenidos con los medios e instrumentos pedagógicos y didácticos de que ya disponen los centros y los propios alumnos, con independencia de los ajustes o adaptaciones que los profesores consideren oportuno realizar y sin perjuicio, en todo caso, de la facultad que corresponde a las Administraciones educativas de acuerdo con lo previsto en el último inciso del apartado 4 de la disposición adicional tercera de la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación.


Además en el título V, capítulo I, Artículo 68 ( Autonomía Pedagógica) se establece que los centros docentes desarrollarán los currículos establecidos por las Administraciones educativas mediante programaciones didácticas y las definen como los instrumentos de planificación curricular específicos para cada una de las áreas, asignaturas o módulos.


Sin embargo y a falta de normativa posterior a la publicación de la LOCE que regule la elaboración de las programaciones didácticas, en la Comunidad Valenciana la realización de las mismas se rige todavía por la Resolución de ... sobre programaciones didácticas en la ESO.

Teniendo en cuenta lo anterior podemos definir la Programación Didáctica para cualquier etapa educativa, considerándola tal y como plantea la LOGSE la concreción del proyecto curricular de la etapa al grupo clase:

Concepto: Concreción del currículo establecido para un grupo determinado de alumnos de un ciclo/nivel y con unas características bien diferenciadas.

Funciones: Adecuar a un grupo de alumnos los objetivos educativos de un centro y orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Estructura. Conjunto de unidades didácticas secuenciadas y teniendo en cuenta dife​rentes modelos existentes, podemos es​tructurar cada unidad didáctica en los si​guientes elementos:

a.- Objetivos. Los objetivos de una unidad didácti​ca deberían estar intensamente relaciona​dos con las capacidades que se persiguen desarrollaren las áreas correspondientes, al tiempo que deberían explicitar los conte​nidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) con los que se pretende lo​grar el desarrollo de dicha capacidad.

b.- Contenidos. El segundo elemento, y no el primero, son los contenidos que se consideran necesarios para el desa​rrollo de las capacidades establecidas en los objetivos, debiéndose explicitar: La selección de los contenidos( conceptuales, procedimentales y actitudinales) de una unidad didáctica debería venir deter​minada por los objetivos didácticos plan​teados con anterioridad, debiendo cumplir como requisitos básicos: validez, significatividad y adecuación.

c.- Metodología. Los elementos que pue​den, y deben, explicitarse en la meto​dología son:

- Estrategias y técnicas metodológi​cas 

- Actividades de aprendizaje

- Organización:

- Del tiempo.

- Del espacio.

- De los grupos.

- Recursos y materiales.

d.- Evaluación. En la evaluación de cada unidad didáctica es conveniente explicitar, al menos, los siguientes elemen​tos:

- Criterios.

- Procedimientos e Instrumentos de evaluación.

e- Atención a la diversidad. Previsión de actividades para los diferentes niveles de adquisición del alumnado del grupo clase, incluidos aquellos alumnos-as con una adaptación significativa de la programación.

f- Contenidos transversales: Inclusión en la programación de la unidad didáctica y por lo tanto en todos sus elementos de los contenidos transversales afines a los demás contenidos de la unidad.

Competencia. Es obvio que la competencia de este nivel de concreción corresponde al os Departamentos didácticos  profesorado de área, en las unidades didácticas disciplinares; y al equipo docen​te, en el caso de unidades interdisciplinares.)

Los materiales di​dácticos (libros, diccionarios, etc.) consti​tuyen un elemento central de cualquier programa educativo y, por ello, también de la Programación didáctica. La LOCE en el Capítulo V, título I, artículo 68 determina que los equipos de profesores de los centros públicos tendrán autonomía para elegir, de entre los que se adapten al currículo normativamente establecido, los libros de texto y demás materiales curriculares que hayan de usarse en cada ciclo o curso y en cada área, asignatura o módulo.

3.2. PRINCIPIOS PSICOPEDAGÓGICOS
3.2.1. PRECISIONES TERMINOLÓGICAS

El diseño de actividades, la organi​zación de los grupos y el papel del profesor constituyen los ejes referenciales (junto con los recursos y materiales) de la meto​dología docente.

Antes de entrar de lleno en el conte​nido de este apartado creemos necesario realizar algunos planteamientos que sirvan de mar​co al desarrollo del mismo:

En primer lugar, es necesario inten​tar aclarar el complicado entramado terminológico existente en lo metodológi​co-didáctico, de manera que podamos de​limitar con claridad, al menos los siguien​tes conceptos:

Metodología, cuando utilizamos este término nos estamos refiriendo al con​junto de métodos, estrategias y técni​cas didácticas, actividades, recursos y organización del proceso de enseñan​za, que tienen elementos comunes y se utiliza en un determinado nivel, en un determinado modelo de enseñanza/aprendizaje. Lo que identifica, teóri​camente, a una metodología son los principios en que se basa. De esta manera podemos afirmar que la LOG​SE propone una metodología que tie​ne como principios básicos del construc​tivismo y la interactividad.

Estrategia didáctica, con éste nos refe​rimos al procedimiento general (se​cuencia de técnicas y actividades de enseñanza) que un profesor, o equipo de profesores, utiliza en el desarrollo de un proceso de enseñanza-aprendi​zaje. Lo que define a una estrategia didáctica es el conjunto y la secuencia de actividades de enseñanza. De esta manera podemos afirmar que todo profesor tiene una estrategia didáctica pre​ferida, que no es otra que la secuencia de actividades de enseñanza que sue​le emplear a la hora de enseñar.

Técnica didáctica, con él hacemos men​ción a los procedimientos específicos que un profesor, o equipo de profeso​res, utiliza en un momento de su estra​tegia docente. Lo que identifica a cada  técnica son los recursos materiales utilizados durante su aplicación y las activi​dades de aprendizaje derivadas de la misma. De esta manera, un profesor utilizará una técnica didáctica cuando explica a sus alumnos una determina​da cuestión, cuando dialoga con ellos, cuando proyecta una película, etc.

Actividad de aprendizaje, este término hace referencia a la secuencia de ac​ciones que el alumno debe realizar en su proceso de aprendizaje, casi siem​pre como consecuencia de una deter​minada técnica didáctica.

Y finalmente, es importante señalar que esta parte del currículum (cómo enseñar o metodología), se plantea en el nuevo Sistema Educativo como un elemento de carácter orientativo no conteniendo nin​gún aspecto prescriptivo, y subrayándose por ello la necesidad de que sean los centros educativos, en general, y los pro​fesores, en particular los que concreten los principios establecidos en cada una de las Etapas para cada grupo de alumnos. 

Sería conveniente considerar la relación que debe existir entre  la metodología aplicada en el aula por el profesorado y el planteamiento metodológico asumido de una manera explícita por el equipo educativo de un centro para cada una de sus etapas y de las áreas curriculares que en ellas se imparten. Dicha metodología orientaría el diseño de actividades en el aula como parte de la programación a este nivel de concreción y debiera respetar los acuerdos metodológicos explicitados en las programaciones didácticas de los Departamentos o/y Equipos de Ciclo. 

El diseño de actividades educativas es una cuestión que corresponde de lleno  a la Programación didáctica, y más exactamen​te corresponde a una parte de ella, a la que responde a la pregunta ¿ Cómo enseñar?,  lo que es lo mismo, a la metodología.

Las actividades educativas pueden analizarse desde dos perspectivas clara​mente diferentes; bien desde la perspecti​va docente y entonces estaremos hablan​do de técnicas didácticas o metodológicas  y su correspondiente articulación en secuencias o estrategias metodológicas, o bien desde la perspectiva del alumno y entonces estaremos hablando de las acti​vidades de aprendizaje. Analicemos por separado cada una de estas cuestiones, y es que aunque desde un punto de vista práctico no tenga mucho sentido realizar dicha disección, desde la claridad de la  exposición, si lo tiene:

3.2.2.LAS ACTIVIDADES DE ENSE​ÑANZA. 

        En relación con las actividades de enseñanza es necesario plantear dos cuestiones: la conceptualización y diferen​ciación de estrategias y técnicas didácticas, y los requisitos que las mismas deben tener. En la práctica educativa, la mayoría de los profesores no poseen métodos ni estrategias puras, como los descritos en los modelos de enseñanza-aprendizaje propuestos por Vidal y Manjón (1993), sino que en general cada uno posee un combinado de procedimientos y métodos que normalmente se ha ido generando a partir de la propia experiencia o la de otros.

 Las estrategias y técnicas di​dácticas. Cuando de hablamos de estra​tegias y técnicas didácticas nos estamos refiriendo a los procedimientos, generales o específicos, que se utilizan en el queha​cer docente. Estos procedimientos cuando tienen un carácter general, o lo que es lo mismo, cuando nos indica, de manera general, el camino que sigue un docente a lo largo de su proceso de enseñanza es lo que se denomina estrategia metodológica, es lo que comúnmente se denomina metodo​logía del profesor, que podemos definir como " la secuencia ordenada de todas aquellas actividades y recursos que utiliza el profe​sor en la práctica educativa, que partiendo de unos antecedentes tienen un fin ( Ibernon, 1992)

En el diseño de la estrategia meto​dológica que usa un profesor, o un equipo de profesores, inciden una serie de facto​res como son:

-La formación psicopedagógica del pro​fesorado.

-Las capacidades y valores que  pre​tenden desarrollar.

-Los medios materiales y humanos con los que se cuenta para el desarrollo didáctico.

-La estructura interna de la disciplina científica.

-Los conocimientos previos y edad de los alumnos o alumnas.

-El grado de consenso y compromiso profesional dentro el propio departamento didáctico y el acuerdo con la línea pedagógica del centro y los proyectos curriculares de las etapas.

    Un profesor a la hora de enseñar, lleva a cabo determinadas actividades o técnicas con el fin de que sus alumnos adquieran determinados aprendizajes, así, explica oralmente, interroga a los alum​nos, propone comentarios de textos, pro​blemas, realiza proyecciones. Se suele hablar de técnicas de enseñanza cuando nos referimos a estos procedimientos es​pecíficos que el profesor usa; de esta manera serían Técnicas Metodológicas:

-La exposición oral.

-La interrogación.

-La proyección. 

-Simulaciones. 

-Resolución de problemas

-Comentarios de textos.

-El debate. 

Sin embargo, estos procedimientos espe​cíficos de enseñanza no pueden usarse para identificar a un profesor o estilo de enseñanza, ya que es posible usar mu​chas de estas técnicas de formas muy distintas: un profesor puede usar la expo​sición oral como centro y referencia del trabajo en clase (1o que se denomina Lec​ción Magistral) mientras que otro puede usar la misma técnica para aclarar las dudas generales surgidas a lo largo de un proyecto de investigación llevado a cabo, en equipo, por los propios alumnos. Y es que la definición e identificación del estilo de enseñanza de un profesor no puede hacerse a través de la enumeración de las técnicas que emplea, para ello es necesario indicar las secuencia en la que se articulan, para de esta forma saber que importancia y papel se asigna al alumno, a los recursos, al profesor, a las propias técnicas didácticas, etc.

Por tanto, la secuencia de técnicas de enseñanza que un profesor utiliza en su docencia es lo que se denomina estrategia metodológica. Si entendemos las estrategias metodológicas como el procedimien​to general de intervención docente, algu​nas de ellas serán:

-La clase magistral

-Los centros de interés.

-La solución de problemas.

-El trabajo de campo.

-El comentario de texto.

-La enseñanza programada. 

-El proyecto de investigación.

        Como puede observarse, algunas estrategias reciben el mismo nombre  que otras técnicas, lo que vienen a indicarnos el papel relevante y referencial que dicha técnica tiene en el conjunto estratégico que un determinado profesor posee.

        Como señalan Vidal y Manjón (1993), desde el modelo general del aprendizaje significativo y constructivo, las estrategias seleccionadas para el desarrollo de la enseñanza deberían poseer los siguientes requisitos:

· Facilitar la coherencia y significatividad del aprendizaje, posibilitando que los alumnos enlacen los nuevos contenidos con los conocimientos previos.

· Tener flexibilidad para adaptarse a diferentes necesidades, grupales e individuales.

· Favorecer la actividad participativa, constructiva y reflexiva del alumnado, así como su   participación activa en el desarrollo de las actividades y experiencias de enseñanza-aprendizaje.

· Ser motivadoras, es decir, favorecedo​ras del interés de los alumnos

· Potenciar la interacción profesor-alum​nos y alumnos entre sí.

· Impulsar la integración de los niveles factual, representacional y conceptual del conocimiento.

· Promover la integración del conoci​miento conceptual y procedimental, huyendo de planteamientos sesgados respecto a los contenidos.

Siguiendo a los mismos autores po​demos señalar la necesidad de no creer que todas las estrategias metodológicas consiguen el mismo tipo de aprendizaje, ya que difícilmente podremos conseguir aprendizajes constructivos e interactivos o aprender procedimientos y actitudes si​guiendo una estrategia metodológica ba​sada en la Lección Magistral, por poner un ejemplo, por lo tanto, podemos afirmar que la formación de procedimientos y actitudes y la consecución de aprendizajes Constructivos (significativos y funcionales) sólo es posible a partir de estrategias que pro​muevan las condiciones que son necesa​rias para que esos aprendizajes se puedan conseguir. Se precisa un cambio metodológico en el profesorado para adecuarse a los objetivos actuales de nuestro Sistema Educativo.

En este sentido, la estrategia que un profesor lleva a cabo durante su trabajo, conlleva una secuencia de actividades de enseñanza-aprendizaje que refleja su concepción de estos procesos. Esta es una de las razones por la que los profesores suelen mantener bastante inalterable su bagaje de estrategias metodológicas.

Teniendo en cuenta los principios metodológicos básicos mencionados an​tes, podemos defender la nece​sidad de que cualquier desarrollo didáctico contenga, al menos, las siguientes fases :

1.Fase de presentación de los contenidos: En esta fase del desarrollo didáctico deberían estar integradas tres acciones docentes esenciales, como son:

· Motivación de los alumnos respecto al tema.

· Evaluación de los conocimientos pre​vios de los alumnos respecto al tema o unidad.

· Presentación de los contenidos del tema.

2.Fase de análisis de los conteni​dos: El segundo momento obligado está  referido al desarrollo de los contenidos de la unidad correspondiente. Con ser esta la parte esencial de la acción didáctica no debe ser considerada la única, ya que sin la fase anterior y posterior es poco proba​bles la conquista de aprendizajes significa​tivos y funcionales. Durante esta fase se desarrollan las siguientes actividades:

· Desarrollo de los contenidos.

· Refuerzo de los contenidos básicos.

· Ampliación de los contenidos.

3.Fase de síntesis y transferencia: Al igual que ocurre con la 1ª  Fase, ésta suele ser olvidada en la práctica de mu​chos profesores. Durante la misma se debe​rían desarrollar, al menos, las siguien​tes actividades:

· Síntesis de los contenidos de la unidad.

· Generalización o transferencia de los aprendizajes a otros ámbitos y situa​ciones.

3.2.3.LAS ACTIVIDADES DE APREN​DIZAJE.

La actividad educativa, además de la perspectiva docente, puede, y debe, ser analizada desde la perspectiva de los alumnos, con lo que nos estaremos situan​do en el ámbito de los procedimientos y experiencias de aprendizaje.

Estas actividades no siempre han sido vistas de la misma manera, sino que a los principios tradicionales de la ense​ñanza ( de lo cercano a lo lejano, de lo fácil a 10 difícil, de lo conocido a lo desconocido y de lo concreto a lo abstracto) es preciso añadir hoy los principios que se despren​den de la teoría del aprendizaje significati​vo de Ausubel ( Significatividad lógica y psicológica de los conocimientos, activi​dad mental y actitud positiva del sujeto, y memorización comprensiva) y las deriva​das de las teorías Vigostkyanas de la Zona de Desarrollo Próximo y la doble aparición de las funciones superiores (interactividad).

El diseño de las actividades de apren​dizaje viene determinado en gran parte por la estrategia metodológica que se va a utilizar, basada o no en un modelo explícito de enseñanza-aprendizaje; de tal manera que a diferentes estrategias le van a corresponder, casi con toda seguridad, diferentes actividades.

Los criterios generales a tener en cuenta para la selección de actividades desde una perspectiva contructivista e interactiva son:

· Validez, o grado en que realmente desarrollan los objetivos y contenidos previstos en la unidad didáctica.

· Adecuación al nivel de partida de los alumnos

· Significatividad, sus contenidos serán potencialmente significativos para los alumnos y alum​nas.

1.Condiciones de las activida​des. En el diseño de actividades ha de ser guiado por una serie de condiciones, como son:

· Es conveniente que cada objetivo ter​minal tenga sus experiencias específi​cas. Se debe rechazar la generaliza​ción y omnipotencia de un tipo de acti​vidades.

· Las actividades han de tener un orden y una estructuración de las experien​cias provocadas para conseguir equilibrio cognitivo y la continuidad de la labor educativa.

· Las experiencias de aprendizaje se deben seleccionar en virtud de su aplicabilidad a la vida y de la importan​cia que tienen las funciones implícitas para el desarrollo del alumnado en el medio social.

· Las actividades han de posibilitar la participación previa del alumno en su planificación; éste siempre hará una selección de experiencias en función de sus conveniencias y utilidad. La planificación conjunta de actividades permite analizar los objetivos de mane​ra que queden al descubierto, se clarifiquen o se modifiquen. La planifica​ción conjunta puede evitar condiciona​mientos inútiles que dificulten el apren​dizaje y que sean debidos a la falta de claridad ya la ausencia de colabora​ción.

Según RA THS a condiciones igua​les una actividad es preferible a otra si:

· Permite al alumno tomar decisiones sobre su desarrollo.

· Atribuye al alumno un papel activo en su realización.

· Exige una investigación de ideas.

· Obliga a interactuar al alumno con su realidad

· Puede ser realizada desde diversos niveles de capacidad e intereses.

· Obliga al alumno a examinar en un contexto nuevo una idea que ya cono​ce.

· Obliga al alumno a examinar ideas que son aceptadas sin más.

· Coloca al alumno y profesor en una posición de éxito, fracaso o crítica.

· Obliga a considerar y revisar sus es​fuerzos iniciales.

· Obliga a aplicar y dominar reglas signi​ficativas.

· Ofrece la posibilidad de planificarla con otros .

· Relevante para los propósitos e intere​ses de los alumnos.

2.Tipos de actividades. 

         Aunque es posible clasificar las actividades desde diferentes puntos de vista, como el de TABA (1962) que tiene en cuenta la se​cuencia de la enseñanza: de introducción, de desarrollo de la tarea y de conclusión); el de Johnson (1980) que tiene en cuenta la interacción entre los alumnos: individualistas, competitivas y cooperati​vas o la de Imbernón (1992): de introducción​, de motivación, de conocimientos previos, de desarrollo, de consolidación, de refuerzo, de recuperación y de ampliación.

En definitiva, podremos clasificar las actividades de aprendizaje atendiendo a dos criterios o principios: podemos aten​der a su función dentro del desarrollo didáctico, o atendiendo a su naturaleza.


Con respecto a la clasificación se​gún la función la propuesta por Vidal y Manjón (1993),  tiene como soporte fundamental la secuencia que se ha de seguir en el aprendizaje, siendo por tanto una actualización de la clasificación pro​puesta por Taba, matizada con presu​puestos derivados de la Teoría de la Ela​boración.

a) Actividades de presentación-mo​tivación. Que son las dirigidas a introducir al alumno en el tema que se aborda en la unidad didáctica, caracterizándose porque:

· Son las primeras en la secuencia de enseñanza.

· Suelen realizarse en grupo-medio.

· Son comunes a todos los alumnos.

· El papel determinante suele ser el del profesor.

b) Actividades de evaluación de los conocimientos previos. Son las que po​seen como objetivo, proporcionar al profe​sor la información necesaria para conocer qué saben los alumnos sobre un tema concreto. Se caracterizan por:

· Son imprescindibles para adecuar las siguientes actividades.

· Suelen realizarse en grupo-medio.

· Son comunes para todos los alumnos.

· Pueden llevarse a cabo al mismo tiem​po que las mencionadas con anterioridad.

c) Actividades de desarrollo de los contenidos. Son aquellas actividades que permiten a los alumnos la adquisición de los nuevos aprendizajes que componen la unidad didáctica correspondiente. Se ca​racterizan por:

Son imprescindibles para lograr los aprendizajes perseguidos.

Admiten diversas situaciones de traba​jo en grupo: en equipo, individual.

Son comunes para la mayoría de los alumnos.

El papel determinante corresponde al alumno.

d) Actividades de refuerzo. Son las que permiten a los alumnos con dificulta​des de aprendizajes alcanzar los mismos objetivos que el resto del grupo. Se carac​terizan por:

· Son imprescindibles para la atención a la diversidad .

· Hacen referencia a los contenidos ex​presados en la unidad didáctica.

· Tienen un menor "nivel de exigencia".

· Tiene en cuenta los "prerrequisitos" de la unidad didáctica.

· Suelen trabajarse en pequeños grupos o individualmente

e) Actividades de ampliación. Son aquellas que permiten a los alumnos que superan fácilmente los objetivos plantea​dos profundizar en los conocimientos plan​teados en la unidad didáctica. Se caracter​izan por:

· Son imprescindibles para la atención a la diversidad.

· Hacen referencia a los contenidos de la unidad didáctica.

· Platean a los alumnos un mayor "nivel” de exigencia

· Toman los contenidos "ordinarios" como punto de partida.

· Suelen tener carácter individual o de pequeño grupo.

f) Actividades de síntesis y transfe​rencia. Son aquellas actividades que per​miten a los alumnos recapitular, aplicar y generalizar los aprendizajes así como  contrastarlos con los realizados anterior​mente. Se caracterizan por:

· Suelen realizarse en grupo medio y/o en equipos de trabajo.

· Ayudan a generalizar los aprendizajes a otras situaciones y contextos.

En nuestra opinión, toda unidad di​dáctica debería considerar todos y cada uno de los diferentes tipos de actividad en proporciones variables en función de la perspectiva de atención a la diversidad que se adopte y de los contenidos de que se trate.

Atendiendo a la naturaleza propia de cada actividad, en la clásica propuesta de Bloom, se diferencian:

a)Actividades de conocimiento. Son las destinadas, fundamentalmente, a la adquisición de los conocimientos de tipo factual que se consideran relevantes en el desarrollo de. una unidad didáctica.

b)Actividades de comprensión. Son las destinadas a adquisición significativa de nuevos conocimientos de carácter con​ceptual (concepto, teorías o principios) incluyendo aquellos relativos a la naturale​za, finalidad y condiciones de aplicación de los procedimientos abordados en una unidad didáctica.

c) Actividades de aplicación. Son las destinadas a la adquisición de un procedi​miento determinado o a la "procedimentali​zación" de un conocimiento conceptual { es decir a la transformación de un "saber"" en un "saber hacer", como ocurre cuando a partir de la comprensión de qué es un comentario de textos y cuales son sus fines, el alumno debe elaborar un procedi​miento para comentar textos).

d) Actividades de análisis. Son las encaminadas al conocimiento en detalle de un hecho, evento o fenómeno dado.

e) Actividades de síntesis. Son las que pretenden integrar aspectos parciales previamente estudiados mediante proce​sos de análisis.

Como en el caso anterior es nece​sario que en cualquier unidad didáctica se dé un equilibrio entre los diferentes tipos de actividad, con independencia de que en una unidad determinada queramos priorizar un determinado tipo de actividad.

3.Guía para seleccionar activida​des: Refundiendo y simplificando los plan​teamientos que al respecto han realizado TYLER (1,973); WHELE;R (1976), e IMBERNON (1992) podemos establecer una guía para que pueda utilizarse en el momento del diseño de las actividades de aprendizaje, siempre desde la ya mencionada concepción del aprendizaje como un proceso constructivo e interactivo:

1 ) Las actividades han de ser coherentes y han de desarrollar la capacidad que aparece en el objetivo de aprendizaje.

2) Han de ser significativas y agradables para el alumnado.

3) Han de ser adecuadas al desarrollo y posibilidades del grupo y de los alum​nos.

4) Para conseguir un objetivo, existen muchas actividades diferentes, la misma actividad puede dar diver​sos resultados y tener consecuencias impre​visibles.

5) Las actividades donde predominan los medios simbólicos {textos, números, etc. ) nos sirven, sobre todo, para desa​rrollar conocimientos complejos ( siste​mas conceptuales) , y aquellas en las que predomina la enseñanza directa (experiencia) y la icónica (observación) nos sirven, sobre todo, para concep​tos, procedimientos y actitudes.

Resumiendo, podemos decir, que según el modelo de aprendizaje y ense​ñanza dominante, actualmente en nuestro Sistema Educativo, podemos concluir que las actividades de aprendizaje deberían tener como condiciones:

· Validez: relación con los objetivos y contenidos previstos.

· Adecuaci6n: al nivel de partida de los alumnos.

· Significatividad: respecto a los conteni​dos.

· Estar organizadas en una secuencia didáctica.

· Poseer un carácter motivador y grati​ficante para el alumno.

· Ser variadas para el desarrollo de un mismo objetivo.

· Ser divergentes: generadoras de resul​tados diferentes. 

· Ser variadas en cuanto a los lenguajes : (tácticos, figurativos y simbólicos.

4. EL PROFESOR COMO DINAMIZADOR.

4.1. EL PROFESOR EN LOS PARADIGMAS EDUCATIVOS.


La actividad del profesor es necesario  analizarla desde diferentes perspectivas para comprender de manera adecuada el papel que hoy se le asigna en el actual sistema educativo.


En primer lugar y de una forma esquemática analizaremos el papel que se le asigna desde los modelos de enseñanza-aprendizaje y por lo tanto en los diferentes paradigmas educativos que les sirven de base.


El modelo conductual define el aprendizaje como un esfuerzo organizado para conseguir aquellas conductas que se toman como indicio de que el estudiante posee un determinado conocimiento. Por tanto la enseñanza es entendida como un proceso desde fuera a dentro. El profesor en un modelo conductual actúa como un organizador de las condiciones de aprendizaje que debe:

· Establecer una secuencia ordenada de los aprendizajes, de manera que no se produzcan lagunas que impidan el progreso del alumnado.

· Preparar las condiciones en función de los objetivos planteados y de las características individuales del alumnado.

· Partir de objetivos claramente definidos, operativos, que permitan delimitar con claridad las conductas que se persiguen.

· Establecer el tipo de práctica que es necesaria en cada caso, distribuida o masiva.

· Utilizar la enseñanza programada, como metodología, para que cada alumno y alumna pueda avanzar de manera acorde con sus propios ritmos.

· Asegurar un refuerzo continuado de los aprendizajes, reduciendo el tiempo entre la emisión de la respuesta y el refuerzo correspondiente.

El profesor en un modelo cog​nitivo-piagetiano. Frente a la idea conductista de que el aprendizaje es un proceso que se inicia y se sostiene, básica​mente, desde fuera, los modelos piagetianos destacan lo contrario: que el sujeto que aprende es el verdadero agente de ese aprendizaje, con cierta indepen​dencia de quienes le rodean y con una actividad de carácter autoestruc-turante.En este marco general de enseñan​za, el profesor es concebido, antes que otra cosa, como un facilitador del aprendi​zaje que debe:

· Promover la interacción global con el medio.

· Favorecer la construcción personal del conocimiento, ya que el verdadero aprendizaje sólo es aquel que se reali​za por descubrimiento.

· Favorecer el crecimiento intelectual, afectivo y social del niño, teniendo en cuenta los procesos evolutivos natura​les, partiendo para ello de las necesi​dades e intereses de los propios niños.

· Las interacciones entre iguales para desarrollar el conflicto socio-cognitivo, como una de las vías de desequilibrio
El profesor en los modelos in​teractivos. Si los modelos conductistas sólo admitían el aprendizaje por asociación y los modelos piagetianos por medio de reestructuración cognitiva, los modelos in​teractivos se caracterizan porque suelen apoyarse en dos supuestos: los aprendi​zajes más simples se realizan por asocia​ción y los aprendizajes complejos se reali​zan por reestructuración cognitiva. Es de​cir que la enseñanza es entendida como un doble proceso que fluye desde fuera hacia dentro y desde dentro hacia fuera. En este contexto el profesor es concebido ante todo como un mediador entre la estructura cognitiva del alumno y los con​tenidos de la enseñanza, y debe por tanto:

· Diseñar  situaciones de aprendizaje sig​nificativo y favorecedoras de la partici​pación activa del alumno.

· Favorecer la construcción social de los aprendizaje, el fomento de las interacciones (entre alumnos y con el propio profesor) 

· Debe dotar de significatividad de los contenidos, favoreciendo la conexión de los nuevos aprendizajes con los conocimientos previos, que el alumno tiene. 

· Combinar de la actividad cooperativa y la individual 'para de esta forma favore​cer la adquisición e interiorización de los nuevos aprendizajes.

4.2. ANÁLISIS DE LA ACTIVIDAD DEL PROFE​SOR. 

A pesar del gran esfuerzo de inves​tigación realizado en torno a la eficacia docente, los resultados son bastantes desalentadores y es que como afirma García Ramos (1989:325) "En el problema de la eficacia docente se observa que va decre​ciendo en interés debido a la improducti​vidad y poca claridad de los resultados de la investigación realizada​ y creciendo el énfasis en estudio de la eficacia de los Centros, de la eficacia institucional. Por tanto, los resultados de los estu​dios e investigaciones respecto a la activi​dad del profesor, parecen encaminarse a subrayar la necesidad de considerar al hablar de eficacia docente, conjuntos de variables amplios que van más allá de la actividad del profesor (institucionales, ex​traescolares, curriculares) apuntalando una visión sistémica de la realidad educativa.

         El análisis de la actividad del profe​sor ha sido analizado desde perspectivas muy diferentes, veamos algunas de ellas, muchas de la cuales aparecen en el mag​nífico trabajo de Montero, M. L. (1990).

1.​ El"profesor eficaz". Medley (1979) habla de los siguientes conceptos del profesor eficaz como:

· Poseedor de ciertos rasgos o caracte​rísticas de personalidad deseables.

· Usuario dé métodos eficaces

· Dominador de un conjunto de compe​tencias y creador de un buen "clima de aula".

· Alguien capaz de tomar decisiones adaptadas a la situación concreta.

         Las sucesivas investigaciones reali​zadas respecto a los anteriores conceptos no demostraron en ningún caso que di​chas variables fueran una fuente impor​tante de diferenciación y, por tanto, de explicación del rendimiento de los alum​nos, aunque nadie pueda negar que un profesor deba poseer ciertos rasgos, use determinados métodos, sea competente, cree buenos ambientes en clase y sea un buen tomador de decisiones.

2.​ Eficacia docente y estrategias instructivas (Brophi y Good, 1989), en un segundo trabajo de investigación encon​traron cierta correlación con el rendimiento de los alumnos en relación con los siguien​tes comportamientos instructivos:

· La cantidad y ritmo de la instrucción, tiene relaciones positivas con la prepa​ración física de la clase, la adaptación de la dificultades los temas a los alum​nos, la diversidad de tareas, el segui​miento del trabajo independiente,

· Agrupamientos de alumnos, esta varia​ble no demostró relación positiva res​pecto al rendimiento académico.

· Dar información, los resultados apun​tan en la dirección de que ellos logros académicos se incrementan cuando se reunen las características del apren​dizaje significativo.

· Preguntar a los alumnos, parece que existe relación entre un conjunto de comportamientos del profesor y los lo​gros académicos, como son: pregun​tas de bajo nivel de dificultad, claridad de formulación, tiempo de espera,

· Reaccionar a las respuestas de los alumnos, las reacciones docentes que tienen una mejor relación con los lo​gros son: ante las respuestas correc​tas, confirmarlas; ante las parcialmen​te incorrectas, confirmar la parte co​rrecta; ante las incorrectas, proporcio​nar feedback que den pistas sobre la respuesta correcta; y cuando el alum​no no emite respuesta, continuar pre​guntando para posibilitar la indagación del alumno, poco a poco, hasta alcan​zar la respuesta correcta.

· Trabajo independiente y tareas para casa, en general los profesores efica​ces utilizan las tareas para casa como ejercitaciones de los aprendizajes rea​lizados en el aula.

· Hallazgos relativos al contexto, los pro​fesores eficaces modifican su compor​tamiento en función del nivel escolar y edad de sus alumnos.

3.​ Estilos de enseñanza y eficacia docente  (Rosenshine y Steven, 1989), en un trabajo de investigación parecido al anterior, los autores llegan a conclusiones que se asemejan a las condiciones del mediador que señala Feuerstein en su teoría del aprendizaje mediado y que podemos resumir diciendo que los profesores eficaces suelen ejercer las siguientes funciones instructivas:

· Revisión y comprobación del trabajo asignado.

Control de las tareas asignadas para casa Reenseñanza en caso necesario

Revisión del aprendizaje anterior 

Revisión de habilidades pre-requisito

· Presentación de los contenidos.

Informar de los objetivos

Proporcionar una visión y estructuración global

Proceder por pequeños pasos ya ritmo rápido

Intercalar preguntas durante la demostración para controlar comprensión 

Señalar los puntos principales

Proporcionar aclaraciones y ejemplos concretos

Proporcionar demostraciones y modelos

Dar instrucciones y ejemplos detallados y redundantes si es preciso

· Práctica guiada

La práctica inicial del alumno es orientada por el profesor

Frecuencia alta de preguntas y práctica abierta del alumno

Preguntas relevantes para el nuevo contenido o habilidad

Comprobación de la comprensión al evaluar las respuestas 

Explicaciones adicionales; feed-back o repetición durante la comprobación

     Asegurarse de que todos los alumnos participan y pueden preguntar
.

Proporcionar pistas durante la práctica guiada

Práctica inicial suficiente para asegurar el posterior trabajo independiente 

Práctica guiada hasta que los alumnos estén seguros (80% de éxito)

· Correcciones y retroacción. 

Las respuestas rápidas y correctas seguidas de: otra pregunta o reconocimiento de su corrección 

La vacilación en las respuestas se sigue de retroacción

Ante los errores de los alumnos, se propone mayor práctica

Controlar los errores sistemáticos de los alumnos

Intentar obtener una respuesta sustantiva para cada pregunta

Las correcciones incluyen: sostenimiento del feed-back, explicarlo revisar pasos, o reenseñanza de los últimos pasos

Ante una respuesta incorrecta, se trata de elicitar una mejor

Práctica guiada y retroacciones continuas hasta sentir que el grupo puede conseguir objetivos

· Práctica independiente

Práctica suficiente

Práctica relevante directamente para el contenido o habilidad enseñado

Práctica hasta el sobre aprendizaje

Práctica hasta lograr respuestas seguras, rápidas y automáticas

  Práctica independiente hasta obtener un 95% de aciertos

Advertencia a los alumnos de que el trabajo independiente será controlado

Los alumnos serán responsables del trabajo independiente

Supervisión activa de los alumnos cuando sea posible

· Revisiones semanales y mensuales.

Revisión sistemática de contenidos enseñados previamente.

Incluir revisión de los "deberes"

Frecuentes 'tests"

Reenseñanza de los aspectos del contenido que a través de las pruebas aparecen como insuficientemente alcanzados.

4.​ La actividad docente como in​teractividad (Coll, 1990). Frente al para​digma proceso-producto como referente de las investigaciones sobre la calidad de la enseñanza, en los últimos años se ha desplazado el interés desde la "eficacia del profesor" hasta el análisis de las interac​ciones profesor-alumno, 0 lo que es lo mismo hacia la interactividad.

Este cambio conceptual afecta a la importancia progresiva que se concede a la actividad constructiva del alumno, al papel del profesor en la instrucción y a la estructura comunicativa y del discurso edu​cativo.

Para el análisis de la interactividad es necesario hacerlo desde las siguientes dimensiones o variables (Coll. 1990):

· Finalidad educativa que se pretende con la tarea.

Potenciar la apropiación de un saber (conocimiento, destreza, hábitos, normas).

Potenciar la actividad del alumno {con el fin de favorecer la autonomía, la independencia, la creatividad, el desarrollo integral, la iniciativa, la apropiación de un saber, etc.).

· Existencia o no de un saber alrededor del cual se organiza la tarea.

Hay un saber elegido por el enseñante previamente al inicio de la tarea.

No lo hay, pero el enseñante lo introduce durante la realización de la tarea a partir de la observación de lo que hacen los niños o de sus propuestas

No lo hay en absoluto.

· Planificación de la tarea que tiene que realizar el alumno.

Ausencia de planificación.

Propuesta de materiales diversos sin directrices precisas sobre las tareas a realizar

Propuesta de una tarea concreta sin directrices precisas sobre cómo llevarlas a términos.

Propuesta de una tarea detalladamente planificada con instrucciones precisas para ejecutarla

· Intervención del enseñante durante la realización de la tarea.

No intervención.

Intervenciones de disciplina y control.

Intervenciones de dirección y supervisión.

Intervenciones de valoración de la tarea.

Intervenciones de reflejo

Intervenciones de propuesta

Intervenciones de ayuda.

· Grado de iniciativa del alumno en la elección y de su contenido.

Iniciativa total para elegir la tarea, el contenido y el material sin otras limitaciones que las que impone la situación (espacio, tiempo, normas escolares, objetos disponibles).

Iniciativa para elegir la tarea y su contenido a partir de un material propuesto por el

enseñante.

Iniciativa para elegir un contenido a partir de una actividad propuesta por el enseñante.

Falta total de iniciativa en la elección de la tarea, que aparece fijada de antemano.

· Grado de iniciativa del alumno en la realización de la tarea.

Iniciativa total: no hay instrucción alguna sobre la manera de llevarla a término.

Iniciativa para realizar la tarea al interior de unas propuestas globales de realización.

Falta total de iniciativa; .la tarea está totalmente pautada de antemano.

· Naturaleza de la actuación requerida al alumno en el caso de tareas fijadas
Receptiva: cumplimiento de directrices de recepción y atención.

Ejecutiva: cumplimiento de directrices de ejecución.

Reproductiva: cumplimiento de directrices de imitación.

4.3. MODELO DE PROFESOR PRO​PUESTO EN EL ACTUAL SISTEMA EDUCA TIVO. 

El profesorado constituye uno de los protagonistas esenciales en cual​quier cambio educativo, ya que la mayoría de las innovaciones que se han de desa​rrollar en la institución escolar pasan a través él, como mediador básico en la acción educativa formalizada.

El nuevo sistema educativo exige un determinado perfil de profesor que difiere sustancialmente del que poseen los profe​sores tradicionales, y ello, porque de ejer​cer un papel, básicamente, transmisivo de la cultura acumulada en la sociedad, ha de pasar a ejercer unos roles más ligados a favorecer: procesos de interacción entre los alumnos y los objetos de conocimiento, y procesos de mediación que faciliten la significatividad de las actividades educati​vas.

Lo anterior no obvia el que el profe​sor debe ser capaz de reproducir la tradi​ción cultural de la sociedad, pero al mismo tiempo, debe ser capaz de generar contradicciones y promover alternativas que res​petando la tradición cultural favorezca la interiorización y recreación de la misma

Como señala el MEC (1989):

"El perfil docente deseable es el de un profe​sional capaz de analizar el contexto en que se desarrolla su actividad y de planificarla, de dar respuesta a una sociedad cambian​te, y de combinar la comprensividad de una enseñanza para todos, en la educa​ción obligatoria, con las diferencias indivi​duales, de modo que se superen las des​igualdades pero se fomente, al mismo tiempo, la diversidad latente en los suje​tos."

No podemos dejar de señalar, que objetivos tan ambiciosos como los señala​dos en el Libro Blanco no han tenido su correlato en la necesaria e imprescindible financiación de la formación inicial y per​manente de dichos profesionales.

De una manera breve y teniendo en cuenta lo dicho en las diferentes investigaciones y lo planteado por el MEC, pode​mos resumir que el modelo de profesor que se plantea desde los presupuestos metodológicos de la reforma es la de un profesor acorde con los supuestos bási​cos, planteados antes, de los modelos interactivos y que podemos resumir en las siguientes características:

· El profesor como mediador de los apren​dizajes, que tiene como función básica la de posibilitar que las actividades educativas resulten significativas para los alumnos para que de esta forma se generen procesos de construcción per​sonal. de los conocimientos

· El profesor como diseñador de situacio​nes didácticas que favorezcan la inte​racción con los objetos de aprendizaje: favoreciendo situaciones de interac​ción social (entre alumnos y con el propio profesor) que sirvan de impulso al desarrollo de los alumnos, y organi​zando las condiciones materiales más adecuadas para cada proceso de enseñanza/aprendizaje.
· El profesor como experto en su disciplina y organizador de su enseñanza, aunque este conocimiento pedagógico es hoy en día en su mayor parte esencialmente colegiado.
En la actual sociedad de la información y del conocimiento, cuando se aborda la formación del docente, tanto inicial como permanente, se habla de competencia profesional. Esta competencia profesional se desarrollará en último término en la interacción de la práctica docente con el contexto en la que ésta se desarrolla. Para ampliar información sobre el tema:
Perrenaud, P (2004), Diez nuevas competencias para enseñar. Barcelona. Graó.

Marchesi, Alvaro (2007), Sobre el bienestar de los docentes: competencias, emociones y valores. Alianza Editorial S.A.

Cano, Elena, (2005), Com millorar les competències dels docents. Barcelona. Graó
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