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Introduccion

La elaboraciéon de una Unidad Didactica debe afrontar, a través de su diseno flexible, los pro-
blemas practicos del aula que unas veces estan referidos a situaciones individuales de aprendiza-
je y otras a formas de comportamiento de pequefos grupos o de la clase en su conjunto, y que,
por lo general, requieren un tratamiento singular dada la naturaleza de los problemas, fuertemente
condicionados por las caracteristicas situacionales del contexto escolar y por la propia historia del
aula como grupo social.

A lo largo del desarrollo de una Unidad Did4ctica el profesor o profesora, bajo la presion de las
multiples y variadas demandas de la vida del grupo-clase, activa sus recursos intelectuales en el
mas amplio sentido (teorias, conceptos aprendidos, creencias pedagogicas, datos, procedimientos
profesionales, habilidades, técnicas, etc.) para ir construyendo un diagnéstico rapido y una toma
de decisiones ajustadas.



En un buen proceso de disefio de la Unidad Didéactica se debe producir una continua conversa-
cion reflexiva entre los miembros de cada equipo de trabajo, a través de la cual se va produciendo
la clarificacion de los problemas y una continua reestructuracion de los puntos de vista iniciales de
los miembros del grupo. En muchas ocasiones el disefio significa, para el grupo que lo realiza, la
comprension de que su éxito depende en gran medida de sus habilidades para actuar y manejar la
complejidad de sucesos que tienen lugar en la clase y en consecuencia tener planes de actuacion
(secuencias de actividades, intervenciones, materiales, etc.) para resolver problemas practicos.

La reflexion tiene una serie de caracteristicas basicas que hay que tener en cuenta a la hora de
utilizarla como fuente de anélisis de lo que ha ocurrido tanto en el conjunto del proceso de elabo-
racion de la Unidad Didactica como en su fase de aplicacion en el aula:

* La reflexion no es solamente pensamiento, sino que expresa una clara orientacién hacia la
accion y se refiere a las relaciones existentes entre pensamiento y accion.

* La reflexion no es una forma de trabajo mental (mecanico o especulativo), sino que implica
su desarrollo a través de relaciones sociales.

* Lareflexion no es neutra, se apoya en valores, expresa y sirve a diferentes intereses (huma-
nos, culturales, politicos, sociales, particulares, etc.).

* La reflexion es una préactica que manifiesta nuestro poder para reconstruir la vida social, al
participar en la comunicacion, en la toma de decisiones y en la accion.

El disefio de la Unidad Didactica supone también la construccién de una teoria del caso unico,
basada en la busqueda en los rasgos especificos de la situacion que se vive en el aula y en la ela-
boracién de un plan estratégico de intervencion que funciona como hipétesis interpretativa del
contexto concreto de cada clase.

El desarrollo de una Unidad Diddctica, que se realiza a lo largo de la tercera fase de los cursos
de ACD-A, permite comprobar la concordancia entre lo que se pretendia hacer, anticipado en el
disefio, y lo que en realidad se hace, lo cual supone enriquecer el conocimiento que se posee
sobre el contexto de trabajo y las relaciones con companeros y alumnos. En este sentido el desa-
rrollo de la Unidad Didactica no se puede separar del disefio, sino que constituye su complemento,
de tal manera que disefio y desarrollo estan estrechamente interrelacionados y los ajustes y cam-
bios que se introduzcan en uno de ellos implica necesariamente reajustes en el otro.

Como espacio de innovacién, el disefio de Unidades, su aplicacion y el andlisis del proceso glo-
balmente considerado puede suponer un avance en el desarrollo de nuevas capacidades profesio-
nales basadas en la construccién de una cultura de la participacion y la colaboracion.
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Introduccion W

PERSPECTIVA DEL PROFESOR/A

SINTESIS DIDACTICA NEGOCIADA

PERSPECTIVA DE LOS ALUMNOS

|

UNIDAD DIDACTICA

v

SIGNIFICATIVIDAD SIGNIFICATIVIDAD
LOGICA * PROBLEMAS A PSICOLOGICA
\ INVESTIGAR
CONOCIMIENTO « ACTIVIDADES CONOCIMIENTO
ESCOLAR Q:_D <\:|> E INTERESES DE
* PROYECTOS A
DESEABLE e D ALUMNOS
CONTEXTO DEL AULA
DIRECCION CONSTRUCCION
DEL DE
APRENDIZAJE SIGNIFICADOS
CONSTRUCCION PROGRESIVA
DE SIGNIFICADOS MAS
— -

POTENTES, COMPLEJOS
Y ADECUADOS

Cuadro 1: La Unidad Diddctica como reflexion y conocimiento practico. (Adaptado de R. Porlan).




A través del diseno, desarrollo y evaluacion de Unidades Didacticas un grupo de profesoras
tiene la oportunidad de:

* Diagnosticar la situacion del contexto del aula.
* Movilizar una variedad importante de estrategias y actividades de ensefianza-aprendizaje.

* Controlar y autoevaluar su implementacion y resultados (aprendizaje de los alumnos y alum-
nas, habilidades y actitudes del profesor o profesora, etc.).

Este libro pretende apoyar el proceso de elaboracion de Unidades Didacticas y estéd organizado
en siete capitulos.

A modo de introduccion, el capitulo primero trata de la Unidad Didactica como tercer nivel de
concrecion. En él, partiendo del concepto de programacion, se explicita el concepto de Unidad
Didactica y la importancia que tiene para el profesor como herramienta de planificacion de las
tareas escolares. Se termina el capitulo con la presentacion de los ejes organizadores, que sirven
para articular los diversos elementos del curriculo.

El capitulo segundo describe los distintos ambitos de planificacion que inciden en la elabora-
cion de las Unidades Didacticas: contextualizacion, concrecion de objetivos y contenidos, decision
metodolégica y evaluacion.

Los capitulos sucesivos tratan de profundizar en los elementos de una Unidad Didactica. Asi, el
capitulo tercero desarrolla el proceso de elaboracion de los objetivos didacticos y su conexion con
los generales de etapa y area. El capitulo cuarto presenta los tipos de contenidos, su organizacion
y secuenciacion a fin de poder concretarlos en el trabajo del manual. El quinto capitulo se ocupa
de las actividades de ensefanza-aprendizaje: criterios de elaboracion, tipo de actividades, finali-
dad de cada una de ellas, y se presentan algunos ejemplos. En el capitulo sexto se describe de
una forma sintética, pero precisa, el proceso de evaluacion en la Unidad Didactica, ofreciendo los
instrumentos necesarios para seguir el proceso completo. Por dltimo, en el capitulo séptimo, se
encontrara una sintesis bibliografica con una seccion de obras comentadas.



Las Unidades Didacticas: tercer nivel de concrecion curricular

La Programacicn de aula (tercer nivel de concrecion) estéa constituida por el conjunto de Unidades
Didacticas ordenadas y secuenciadas de acuerdo con los criterios de los profesores y profesoras sobre
cual es la respuesta educativa mas adecuada a las peculiares necesidades de cada grupo de alumnos.

La Unidad Didactica se constituye como una unidad de trabajo articulada y completa, que con-
tiene la planificacion de un proceso de ensefanza-aprendizaje y, por tanto, todos los elementos
curriculares: objetivos, contenidos, actividades de aprendizaje y actividades de evaluaciéon. Todos
estos componentes conviene articularlos en torno a un “eje organizador” que servira de anclaje a
las informaciones sucesivas que se ofrecen a los alumnos y que también les transmite los elemen-
tos fundamentales del contenido de la Unidad.

La Unidad Didactica se configura como un espacio de concrecién y sintesis de decisiones
sobre los objetivos y contenidos, las estrategias metodoldgicas y la evaluacion, el disefio y/o
seleccion de materiales, la gestion del aula (concrecion del uso de espacios y tiempos, modelos
de agrupamiento en funcion de éstos, etc.) en relacion con el contexto del entorno/centro y con las
caracteristicas de los propios alumnos.



PROCESO DE SECUENCIACION
DE LOS CONTENIDOS DE ENSENANZA

LOS OBJETIVOS GENERALES DE ETAPA DEBEN INCIDIR
EN LOS CONTENIDOS DE ENSENANZA Y EN LOS OBJETIVOS

—®_> GENERALES DE CADA AREA CURRICULAR.

— Identificacion de capacidades implicadas.
— Contextualizacion, priorizacién y secuenciacion.

PROYECTO CURRICULAR

DE ETAPA
SECUENCIA POR CICLOS DE LOS CONTENIDOS LOS OBJETIVOS GENERALES DE LAS AREAS CURRICULARES DEBEN
DE LAS AREAS CURRICULARES. ORIENTARSE HACIA LA FORMACION INTEGRAL DEL ALUMNADO:

— SECUENCIAS DE CONCEPTOS. 4—@‘ - Identificacion de capacidades implicadas.

— SECUENCIAS DE PRINCIPIOS. — Contextualizacion, priorizacion.

— SECUENCIAS DE LOS PROCEDIMIENTOS. — Secuenciacion por ciclos.

UNIDAD DIDACTICA

ELABORACION A DISTINTO
NIVEL DE PROFUNDIDAD DE
LOS CONTENIDOS (U. D. DISCIPLINAR).

ELABORACION POR REAGRUPAMIENTO
@ ORIENTACION Y SECUENCIACION DE @ DE CONTENIDOS SOBRE UN TEMA
LOS CONTENIDOS EN EL NIVEL. (U. D. GLOBALIZADA).

Cuadro 2: El proceso de secuenciacion de contenidos.

PROGRAMACIONES DE NIVEL

Respecto al término Unidad Didactica existe un amplio abanico de significados y acepciones.
Asi, hemos oido expresiones muy distintas como: “unidad tematica”, “unidad de trabajo”, “progra-
ma quincenal de actividades y tareas”, “tareas didacticas”, etc.

En nuestro caso optamos por utilizar el término Unidad Didactica con un significado amplio, como
un instrumento de planificacion de las tareas diddcticas que permite al profesor o profesora organizar
su practica educativa para articular unos procesos de ensefianza-aprendizaje de calidad y con el
ajuste adecuado (ayuda pedagdgica) al grupo-clase y a cada alumno o alumna que lo compone.

Como tal instrumento de planificacion o programacion, la Unidad Didactica cumple algunas de
las siguientes funciones:

* Ayuda a eliminar la dependencia excesiva del azar y la improvisacion (tomada en sentido
negativo).
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Las Unidades Didacticas: tercer nivel de concrecion curricular W

Satisface, en consecuencia, las necesidades psicoldgicas inmediatas de la persona que pla-
nifica: sentimientos de control sobre los procesos, seguridad en lo que se hace o propone,
confianza en si mismo y en la propuesta, disminucion de la incertidumbre, etc.

Favorece la eliminacion de programas incompletos, ya que implica una reflexién sobre la
secuenciacion y la temporalizacion realizadas en el Proyecto Curricular.

Ayuda al profesor o profesora a prepararse cognitiva e instrumentalmente para el proceso de
ensenanza-aprendizaje a través de la construccion de mapas conceptuales, actividades de
diverso tipo (incluyendo sus correspondientes recursos), maneras de organizacion del aula
(espacios, tiempos, argumentos...), etc.

Evita la pérdida de tiempo y rentabiliza al maximo los esfuerzos.

Cuando se disena en grupo, pueden propiciarse procesos creativos e imaginativos, al tiem-
po que se refuerzan los vinculos del equipo.

Guia los procesos interactivos de ensefanza-aprendizaje que tienen lugar durante la puesta
en practica.

Permite adaptar el trabajo didactico de los profesores y profesoras a las caracteristicas
socioculturales del contexto del centro.

Produce desarrollo y crecimiento profesional cuando se procede a disefar a través de la
reflexion y autorrevision de lo que sucede en el aula.

Bajo estas consideraciones la Unidad Didactica se configura como un potente instrumento de
planificacion y de organizacion (incluida la puesta en practica), que permite estructurar los proce-
sos de ensefanza-aprendizaje con su multiplicidad de factores (protagonistas, contenidos de
ensenanza, interactividad, etc.), al tiempo que su diseno evita la improvisacion descontrolada, per-
mitiendo al profesor o profesora tomar decisiones conscientes sobre los ejes de ensefianza-apren-
dizaje mas acordes con las capacidades que se quieren desarrollar en los alumnos.

Las Unidades Didacticas se pueden considerar como vehiculos de indagacién de
la realidad cotidiana del aula. Y como tales ayudan a mejorar el conocimiento y compren-
sién de lo que sucede en ella, posibilitando una ayuda pedagdgica mas ajustada a los
alumnos.
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La Unidad Didéactica constituye, pues, la herramienta didéctica que contiene las decisiones mas
enraizadas en la préactica del aula. En cierto sentido lo que la caracteriza es el continuo de accion
que muestra la secuencia de tareas en la que se operativizan los contenidos y adquieren sentido
real los objetivos (como capacidades que se desarrollan). En estas caracteristicas reside su
potencialidad como instrumento para aprender de la practica.

Puede entenderse también la Unidad Didactica como un nucleo de contenido y accion con
sentido en si mismo, que marca o traza una secuencia de aprendizaje durante un tiempo, en un
espacio y con un grupo concreto. Esta dependencia estrecha de las caracteristicas “ambientales”
que tiene cada aula hace que se contemple como hipétesis de trabajo, abierta y adaptable al
contexto para el cual se ha disenado.

Las decisiones que se toman en la planificacion de la Unidad Didactica forman parte del proce-
so de desarrollo curricular, debiendo guardar una estrecha concordancia con las decisiones toma-
das en los niveles de concrecion previos (Proyecto Curricular de Etapa particularmente) y con el
resto de Unidades que configuran la programacion, buscando con ello una légica relacional que
ofrezca la necesaria continuidad del proceso de planificacion.

La planificacion de las Unidades Didécticas debe relacionarse con la elaboracion de ejes orga-
nizadores del nivel educativo para el que se elaboran las Unidades.

Los ejes organizadores son el nucleo alrededor del cual se articulan los distintos
elementos del curriculo: objetivos, contenidos, actividades... a fin de organizarlos cohe-
rentemente para el proceso de ensefanza-aprendizaje.

En consecuencia, al organizar los elementos de la Unidad, es bueno disponer del eje organizador
del nivel a fin de que cada Unidad tenga una relacion con las restantes y responda a un hilo conductor.
Asi se evita el peligro de programar Unidades aisladas sin conexion con las anteriores o posteriores.

La contextualizacion de la Unidad Didactica en el marco de un eje mas amplio dotara de senti-
do y continuidad a todas y cada una de las Unidades Didacticas que se programen.

Los ejes organizadores de los contenidos pueden clasificarse en: ejes tematicos, procedimenta-
les, transversales, etc.

12



Las Unidades Didacticas: tercer nivel de concrecion curricular W

Ejes tematicos

Son aquellos cuyo nucleo estructurante es un tema en torno al cual se organizan las Unidades
Didacticas de un nivel educativo y/o los contenidos de una determinada Unidad. Algunos de estos
ejes tematicos pueden ser, por ejemplo, los viajes, la familia, los problemas sociales, las necesida-
des basicas de los alumnos y alumnas, etc.

Los ejes tematicos pueden responder a criterios globalizadores o disciplinares. En el primer
caso, se trata de articular los contenidos de las distintas areas que componen el curriculo en torno
al eje tematico elegido. En el segundo caso —es decir, si se ha optado por una organizacion disci-
plinar— seran los contenidos del area que se van a trabajar los que se estructuren alrededor del
tema-eje. La eleccién de un eje tematico globalizador o disciplinar se supeditara generalmente al
nivel educativo de los alumnos y alumnas.

Ejes procedimentales

Son aquellos cuyo nucleo organizador es un conjunto de procedimientos relacionados con la
adquisicion de determinadas habilidades que, en un momento del proceso educativo, conviene
reforzar y sistematizar. Asi, por ejemplo, todos los procedimientos referidos a la investigacion en el
area de conocimiento del medio.

Ejes transversales

Son aquellos que tienen una amplitud mayor, puesto que abarcan contenidos de las distintas
areas del curriculo. Asi, por ejemplo, los problemas sociales o ambientales podrian ser ejes trans-
versales en la medida en que abarcan contenidos de varias areas para toda una etapa.

Estos ejes que se han descrito pueden enfocarse de forma globalizada o no.

Presentamos, a modo de ejemplo, un eje globalizador para primer curso de Educacion Primaria.
En él se puede apreciar cémo alrededor del eje tematico “las necesidades basicas del nifo y la
nifa” se relacionan tres categorias de necesidades, que a su vez forman tres subejes, yo y mis
compafieros, lo que hago y mis necesidades basicas y la relacion con..., que interrelacionan las
distintas Unidades Didéacticas y los contenidos que desde todas las areas del curriculo permiten tra-
bajar el conjunto de los temas. '
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EJE GLOBALIZADOR
LOS ALUMNOS Y SUS NECESIDADES BASICAS

¢ Quién soy?
Yoy mis compafieros La clase de aventureros

La casa en que vivo

¢ Qué comemos?

Los juguetes

) ) e Una caja loca, loca, loca...

Lo que hago y mis necesidades basicas o
Historias que me cuentan

Qué me pongo hoy

Vamos de tiendas

Voy al médico

Otras personas

Los animales

i Las cosas que me rodean
Me relaciono con... ) o )
Mis actividades: ;Qué hago?

¢,Cuando? ¢Con quién?

Pienso y siento

Cuadro 3: Eje globalizador
(Tomado de materiales curriculares, primer ciclo. Editorial Brufio)




Las Unidades Didacticas: tercer nivel de concrecion curricular H

— Actividad niumero 1

de medidas institucionalizadas que sigan un

<

« Seguln M. Fernandez Pérez', la calidad educativa y su mejora esta estrechamente ligada a
un proceso de profesionalizacion de los profesores, el cual debe instrumentalizarse a través

esquema de renovacion educativa sistematica.

PERFECCIONAMIENTO

A

P> |INVESTIGACION EN EL AULA

B ANALISIS DE LA PRACTICA

. f

\

/

PROFESIONALIZACION PEDAGOGICA DE LOS DOCENTES

CALIDAD DE

EDUCACION

servir de indicadores de alto nivel de profesio

Elaborar un listado de actuaciones que realizan los profesores normalmente y que puedan

nalizacion y otro listado igual, pero inverso, es

decir, que sea demostrativo de sintomas de desprofesionalizacion. Analizar las posibles solu-
ciones a este Ultimo caso y apuntarlas, aunque sea a grandes rasgos.

TAREAS QUE DESARROLLAN LOS PROFESORES Y PROFESORAS

A) IMPLICAN ALTO NIVEL DE PROFESIONALIZACION

B) IMPLICAN SINTOMAS DE DESPROFESIONALIZACION

1.—
2.—
3.—

1.—
i
3.—

POSIBLES SOLUCIONES DE B.

' FERNANDEZ PEREZ, M.: La profesionalizacion docente. Madrid, 1988.
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Actividad numero 2

1
2.

Elegir un curso de la Etapa de Educacion Primaria.
Disenar un eje organizador tematico para el nivel educativo elegido.

Elegir un tema del eje anterior, que servira de base para estructurar los contenidos
de la Unidad a elaborar.

EN PEQUENO GRUPO

. Confrontacion de los distintos ejes y temas-ejes disefiados por los grupos.

Explicitar los criterios que han decidido al grupo la eleccién de dicho eje.

EN GRAN GRUPO




Ambitos de la planificacion

Podemos acercarnos al estudio de las Unidades Didacticas y su planificacion enumerando y
describiendo distintos ambitos de planificacién: el de contextualizacion, el de concrecion de los
objetivos-contenidos, el de decisién metodoldgica y finalmente el evaluativo. Este orden no prefi-
gura una sucesion lineal directa.

Ambito de contextualizacion

Las decisiones que se toman en una Unidad Didactica son de caracter eminentemente practico
y, por tanto, adquieren sentido si se ajustan al contexto para el que se disefan. El analisis porme-
norizado del entorno-aula es un factor imprescindible para fundamentar el disefio de la actuacion.
Este andlisis parte del contexto-aula y se completa con otros datos relevantes sobre el contexto
extraescolar (fisico-natural y socio-cultural), que pueden mediatizar explicita e implicitamente los
procesos de aprendizaje, como, por ejemplo, las expectativas de las familias sobre la institucion
escolar, los modos culturales de comunicarse y actuar socialmente, etc.
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Es importante analizar las caracteristicas organizativas mas relevantes en relacién con las per-
sonas implicadas (alumnado, profesorado y padres-madres) y los posibles recursos materiales e
infraestructuras.

El elemento central de la contextualizacion es la caracterizacién del alumnado. Hay que estu-
diar sus rasgos cognitivos, afectivo-sociales y psicomotores: también hay que considerar la predis-
posicion a tratar ciertos temas, los conocimientos previos que poseen, las experiencias que ya han
realizado, las necesidades, el comportamiento, etc.

El profesor o la profesora (o el equipo del ciclo) como elemento fundamental del contexto-aula
también puede ser objeto de informacion relevante (autoanalisis, observacién entre iguales, etc.)
para la acomodacion de la Unidad.

Ambito de concrecién de los objetivos y contenidos

Los objetivos constituyen una guia fundamental del profesor o profesora. Como ha sefalado
Gimeno Sacristan’, los objetivos pueden considerarse explicitaciones de los procesos de aprendi-
zaje en los que se pretende implicar al alumnado, sujetos a ciertos niveles de imprevisién, es
decir, lo no anticipado y lo dificilmente observable. Los procesos humanos son mas ricos de lo que
cualquier planificaciéon puede prever y se relacionan con las operaciones cognoscitivas superiores
y la afectividad.

También actian como orientacién de la dinamica del aprendizaje. En este sentido, Zabalza? se-
hala que se refieren al mismo tiempo a los procesos finalizados como no finalizados; por tanto, a
procesos complejos de aprendizaje que no siempre se alcanzan en el plazo de tiempo que marca
una Unidad Didactica.

Los objetivos de la Unidad Didactica son similares a los objetivos que se secuencian por ciclos
en el Proyecto Curricular, aunque se refieren a bloques de contenidos mas concretos. El trata-
miento y formulacién de los objetivos han de estar ligados estrechamente a los contenidos, a las
actividades y a la evaluacion.

' GIMENO SACRISTAN, J.: Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculum. Madrid, 1981.
? ZaBAzA, M. A.: Diseno y desarrollo del curriculum. Madrid, 1987.
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Ambitos de la planificacion W

En los modelos tradicionales de ensefanza-aprendizaje los contenidos constituyen el eje del
proceso y los alumnos estan marcados por su reproduccién. En la “pedagogia por objetivos” se les
caracteriz6 como medios para alcanzar los objetivos. En el momento actual, desde un enfoque
constructivista, adquieren un nuevo sentido como elementos que sustentan el proceso de cons-
truccion del conocimiento por parte de los alumnos.

La eleccion de determinados contenidos puede efectuarla directamente el profesor/a o bien los
alumnos y las alumnas en el caso de que la Unidad Didactica se desarrolle a través de un proyec-
to de trabajo. Sea un caso u otro, la eleccion del tema no debe responder nunca a un capricho o
arbitrariedad, sino guiarse por criterios relacionados con la trayectoria del aprendizaje del grupo de
alumnos y alumnas.

El criterio de eleccion de un tema, como dicen Hernandez y Ventura®, no debe basarse en un
“porque nos gusta”, sino en su relaciéon con los trabajos y temas precedentes, porque permiten
establecer nuevas formas de conexion con la informacion y elaborar hipétesis de trabajo que
guien la organizacion de la accion.

Algunas cuestiones como las siguientes pueden servir de orientacion en la eleccion de un tema
u otro:

e ;Qué aprendizajes se pretende que los alumnos y alumnas lleven a cabo?

e ;Qué relacion tiene este tema con los que se trabajaran a lo largo del curso?
* ;Responde a los intereses de los alumnos y alumnas de esta edad?

¢ ;Responde a las capacidades del grupo de alumnos y alumnas?

» ;Es valido para plantear y resolver preocupaciones y problemas reales de los alumnos y
alumnas?

Concluyendo, la eleccion del tema de la Unidad Didactica es importante como elemento de una
planificacion, ya que:

* HERNANDEZ, F., y VENTURA, M.: La organizacion del curriculum por proyectos de trabajo. Editorial Grad. Barcelona,
1992.
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— Es el referente para organizar los contenidos a través de un nucleo tematico y no dis-
ciplinar.

— Es el primer mensaje que llega al alumno y alumna y que, consciente o inconsciente-
mente, condiciona sus intereses y estimulos.

La forma de organizar los contenidos al elaborar la Unidad Didactica es una de las decisiones
que tiene que tomar el profesor o equipo de profesores. La organizacion de los contenidos puede
responder a diversos enfoques o modelos: interdisciplinar y globalizado.

La globalizacion es el enfoque mas adecuado en la etapa de la Educaciéon Primaria.

Sea una opcion u otra la que se elija como organizadora de los contenidos, lo importante es
que cumpla una serie de requisitos:

* Que los contenidos se inserten en un eje 0 marco mas amplio que los limites de un area.

* Que los contenidos que se articulan en torno a un eje globalizador respondan a preguntas y
problemas que sobre el tema se puedan plantear los alumnos.

* Que la contestacion a las preguntas o la busqueda de soluciones a los problemas plantea-
dos sea la que genere la indagacion de la informacion.

* Que potencie en el alumno y alumna la posibilidad de establecer relaciones entre los conoci-
mientos que ya poseen y los que le proporcionan la informacion.

El tratamiento de los contenidos en una Unidad Didactica debe incluir necesariamente las ope-
raciones de seleccion y secuenciacion.

En la seleccion se tratara de elegir, entre todos los posibles contenidos que tengan relacion con
el tema, aquellos que se consideren fundamentales para el desarrollo de las capacidades que se
proponen en los objetivos de la Unidad.

Por medio de la secuenciacion se establecera una ordenacién de los contenidos elegidos: de lo
general a lo mas detallado, de lo mas simple a lo mas complicado..., asegurando siempre el enla-
ce entre los contenidos y los objetivos.
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Ambitos de la planificacion W

ORGANIZ!\CI(')N DE LOS CONTENIDOS
DE ENSENANZA EN LA ELABORACION
DE UNIDADES DIDACTICAS

Y

PERSPECTIVA GLOBALIZADORA

— Establecimiento de relaciones entre
contenidos de una o mas disciplinas
para favorecer la significatividad
y la funcionalidad del aprendizaje.

B FRATAM'ENTO GLOBALIZADO J* — Presentacion de contenidos muy

generales que permiten una
interpretacion global y unitaria de
la realidad.

— Propuesta metodoldgica de articulacion
de los contenidos de ensenanza
segun los intereses inmediatos
de los alumnos y alumnas.

— A través de metodologias variadas:
proyectos, centros de interés, investigacion
en el medio, etc.

- | TRATAMIENTO INTERDISPLINAR }—— — Estructuracion de los contenidos en
torno a cuestiones complejas relacionadas

con diversas aplicaciones.

— Propuesta metodoldgica de articulacién.
de contenidos especificos de mas de
una disciplina.

Lpe | INTEGRACION DE CONTENIDOS — Estructuracion de los contenidos
en torno a ejes organizadores o
integradores.

— Propuesta metodolégica de articulacion
de los contenidos de ensefnanza
(no muy especializada) de varias
disciplinas.

Cuadro 4: Organizacion de los contenidos en la elaboracion de Unidades Diddcticas.

Ambito de decision metodolégica

La Unidad Didactica supone también una concrecion de los criterios metodolégicos de caracter
general (etapa, areas y ciclos) referido al como ensenar.
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— Estrategias didacticas.

— Tareas.

— Gestion del aula como escenario.
— Seleccidén de recursos y materiales.

En primer lugar, segun el tipo de enfoque por el que se opte en el seno del ciclo para organizar
los contenidos (de manera disciplinar, interdisciplinar, globalizada...), nos encontraremos con
determinadas posibilidades metodoldgicas para orientar el proceso de la Unidad Didactica. Asi, si
se ha optado por una organizacion globalizada de los contenidos a través de ejes vertebradores u
organizadores, el abanico metodoldgico de opciones podria ser: centro de interés, proyecto, inves-
tigacion-proyecto, topico, etc.

Ahora bien, sea cual sea el enfoque metodoldgico escogido, el soporte basico de la actividad
de los alumnos y alumnas gira en torno al uso de las estrategias diddcticas que son los elementos
que sustentan la accion de ensefar y le confieren un sentido unitario, favoreciendo el desarrollo
de esquemas de actuacion. Para J. I. Pozo, que las denomina “estrategias de aprendizaje”, son:

“... secuencias integradas de procedimientos o actividades que se eligen con el propésito de
facilitar la adquisicion, almacenamiento y/o utilizacién de la informacion™.

Las estrategias se pueden operativizar a través de las “tareas” que regulan la préctica en el
aula, desarrollando procesos de interaccién especificos y que segin Gimeno Sacristan® promue-
ven determinadas acciones en los alumnos y en el profesor, sobre la base de unos contenidos y
objetivos seleccionados y a partir del uso de unos recursos concretos. En una tarea confluyen
simultaneamente la accion de los alumnos y la accién del profesor o profesora, los procesos cog-
nitivos y la interaccion social.

También en una Unidad Didéactica se concretan aspectos ligados a la organizacién y gestion del
aula en cuanto a espacios, tiempos y las denominadas “estrategias de apoyo” (estrategias para
aumentar la atencion, la motivacion, la concentracion y en general el aprovechamiento de los pro-
pios recursos cognitivos), elementos que configuran y determinan el desarrollo de la Unidad. Asi,

“ leNAcio Pozo, J.: “Estrategias de aprendizaje”, en Desarrollo psicoldgico y Educacion. Psicologia de la Educacion.
Vol. Il. Compilacion de César Coll, Jesus Palacios y Alvaro Marchesi. Madrid, 1992, pag. 201.
° GIMENO SACRISTAN, J.: El curriculum: una reflexion sobre la prdctica. Madrid, 1988.
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Ambitos de la planificacion B

por ejemplo, la forma en que se agrupan los alumnos y alumnas durante el desarrollo de la Unidad
Didactica constituye una variable importante que influye en la actividad. Unos criterios organizado-
res basados en la heterogeneidad y flexibilidad, que respeten las caracteristicas de las tareas a
realizar, la situacion del grupo (clima de relaciones, maduracion, etc.), los objetivos que se han
planteado, las posibilidades materiales con que se cuenta, etc., posibilitan la existencia de un
“medio ambiente” que favorece la implicacion y el desarrollo de todo tipo de interacciones.

En este sentido el “espacio del aula” no sélo se considera en su dimension fisica o material,
sino también en su dimensién socio-afectiva a través de las interacciones que se producen en
dicho medio; por tanto, en la Unidad Didactica se deben abordar aspectos tales como: organiza-
ciéon y disposicion espacial, las relaciones que se deben establecer entre los elementos de su
estructura (dimensiones y proporciones, forma, ubicacion, calidades del material, etc.), asi como
también las pautas de conducta que en él se deben desarrollar, el tipo de relaciones que se van a
establecer entre las personas y los objetos, las interacciones que se quieren desarrollar entre las
personas, los roles que se pueden adoptar, etc. Como ha senalado J. S. Bruner:

“... una teoria de la instruccion, que debe estar en el centro de la psicologia educativa, se interesa
principalmente en la mejor forma de disponer el medio ambiente para lograr una ensefanza optima...”.

Esta cita sintetiza la importancia que la gestion del aula o, mas pomposamente, del escenario
didactico tiene para lograr construir el “medio acogedor” que promueva la interaccion constructiva
de los alumnos y alumnas a lo largo de la Unidad Didactica de manera que se facilite un clima
ambiental que posibilite la comunicacion, el tratamiento de los materiales, la resolucion de proce-
sos de trabajo (personales, colectivos, en pequefo grupo...), el estimulo hacia la curiosidad y la
investigacion, la capacidad creadora, la expresion a través del uso de distintos codigos, etc.

Ambito evaluativo

La Unidad Didéactica constituye el punto de concrecion de los criterios de evaluacion expresa-
dos con caréacter general en el Proyecto Curricular de Etapa dentro del ciclo.

¢ BRUNER, J. S.: Hacia una teoria de la Instruccion. México, 1972.
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La evaluacion se configura como un medio privilegiado para la orientacion y reajuste perma-
nente, tanto del aprendizaje del alumnado como de la practica docente. El profesorado y el alum-
nado utilizan la informacion que ofrece la evaluacion para orientar el trabajo en el aula y adaptarlo
con la finalidad de lograr una practica pedagogica cada vez mas ajustada.

La evaluacion que preconiza la Unidad Didactica es un proceso ininterrumpido esencial para
mejorar los procesos de ensefanza-aprendizaje, en el que hay que detenerse a reflexionar sobre
lo que se esta haciendo, a dialogar con los alumnos, a pensar en los conflictos, etc. Por tanto, no
puede ser una actividad aislada de recogida de datos y de calificacion final de resultados.

La Unidad Didactica es un espacio evaluativo puesto que permite efectuar sistematicamen-
te la toma de datos (recurriendo a los instrumentos adecuados a cada situacion), la valoracion
de la informacion obtenida, el didlogo con el alumnado para la correccién o refuerzo..., ayu-
dando, de esta manera, a comprender mejor el proceso que se esta desarrollando (caracter
orientador).

Por ultimo, como ha senalado Pérez Gémez’, el proceso evaluativo que se desarrolla en la
Unidad Didéactica constituye un recurso valioso para el aprendizaje del profesor o profesora sobre
su propia practica; por tanto, en este caso, la evaluacion se enfoca hacia la mejora general del
proceso de ensenanza-aprendizaje en cuanto a planificacion.

Es importante poner de manifiesto que no existe prescripcion alguna sobre el proceso en el que
hay que desarrollar los distintos elementos de la Unidad Didactica a la hora de la planificacion.

Asi pues, al abordar la planificacion de una Unidad Didactica, unas veces elaboraremos los
objetivos didacticos antes de la seleccién de los contenidos, y otras, por el contrario, redactaremos
los objetivos didacticos a partir de los contenidos seleccionados.

Lo importante en la realizacion de las Unidades Didacticas no es, pues, el seguir una determi-
nada secuencia en la elaboracion de sus elementos, sino que todos ellos estén presentes y per-
fectamente relacionados formando un todo coherente.

7 PEREZ GOMEZ, A.: “Modelos contemplados de evaluacion”, en J. GIMENO y A. PEREZ: La ensefianza: su teoria y su préc-
tica. Madrid, 1983.
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Ambitos de la planificacion M

ANALISIS DEL CONTEXTO DEL P. E. C. Y DELP.C. E.
FUENTE: OBJETIVOS DE ETAPA, OBJETIVOS DE AREAS
CONTEXTUALIZADOS EN EL P. C. E.

FUENTE: CRITERIOS DE EVALUACION DEL CURRICULO
BASICO Y LOS EXPRESADOS ENEL P. C. E.

SOCIOCENTRICA
EMPIROCENTRICA

PAIDOCENTRICA SOGI0CULTURAL

FiSICO-NATURAL ACTUALIDAD
NECESIDADES

ENTORNO

ACTUALIDADES ||

CAPACIDADES

Andlisis T Andlisis /
ESPACIO DE
CONTEXTUALIZACION

SOCIOCENTRICA
PAIDOCENTRICA

NORMATIVA
SECRETARIAL

[ FoRmATIVA | ['sumaTiva |

INDIVIDUO

_GRUPO

CONTINUA

Referente
SUFICIENTE
Tipo Criterio
SATISFACTORIA

ESPACIO INSTRUMENTOS
EVALUATIVO

UNIDAD
DIDACTICA

L
v

ESPACIO DE CONCRECION
DE LOS
OBJETIVOS-CONTENIDOS
[
Que e e S Que
CONCEPTOS
PROCEDIMIENTOS
DESARROLLA PERSIGUE
CONTENIDOS ACTITUDES OBJETIVOS
VALORES DIDACTICOS
DetiPo | \iApA CONCEPTUAL | 989082
LOGOCENTRICA
PSICOCENTRICA

ESPACIO DE
DECISION > CRITERIOS
METODOLOGICA METODOLOGICOS

SIMBOLICO | [ _ICONICO | [ ANALOGICO
[ |

Combinacion Cadigos
P | ESTRATEGIAS o

implicados

[ 1 1
[MAGISTRALES] [ INDIVIDUALES | [SOCIALIZADOS |

Disefio

/

MATERIALES

ESPACIOS [ =
CONTEXTO PEQUENO
ETiPGE [ AT J I INDIVIDUALIZADAS | | " Gaiieo

[PROFESORIA | [PERSONALIZADAS| [GRAN GRUPO]

METODOCENTRICA

A ACTIVIDADES
PSICOCENTRICA

FUENTE: OBJETIVOS DE AREAS DE ETAPA.
SECUENCIACION DE CONTENIDOS Y EJES
GLOBALIZADORES EN P. C. E.

FUENTE: ORIENTACIONES METODOLOGICAS DEL
CURRICULO BASICO Y P. C.E.

Cuadro 5: La Unidad Diddctica como concrecidn y sintesis de decisiones ®.

¢ Adaptacion de PonT, 1992.
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Actividades

26

— Actividad nimero 1

* Joaquin Gairin® ha trazado algunos de los posibles rasgos positivos del papel necesario del pro-
fesor o profesora actual. Para ello ha utilizado las siguientes categorias clasificatorias:

A) Elementos estrictamente personales
A.1) Aptitudes y capacidades

A.2) Actitudes e intereses

B) Elementos cientifico-culturales

C) Elementos psicopedagdgicos

D) Elementos estrictamente profesionales

Completar y concretar las categorias con los rasgos que en la actualidad, y segun vuestra opi-
nion, debiera reunir un profesor o profesora que trata de planificar su actuacion.

Metodo de trabajo:

— Durante algunos minutos (de 6 a 10) cada asistente elabora su propio cuadro.

— Una vez transcurrido ese tiempo se forman pequefos grupos (4 a 6 miembros). Trabajo sobre 10-15'.
— En el pequefio grupo se procedera a:

* Explicitar las opiniones personales (sin discusion ni interpelacion).

* Debatir en funcién del esquema.

* Elaborar un esquema unitario y consensuado, que recoge los puntos de acuerdo y las diver-
gencias mas notorias. Expresién del acuerdo en un mural alusivo que se puede colocar en la
pared de la clase.

* Puesta en comun de los distintos esquemas sobre el posible perfil del profesor o profesora
que planifica. Se trata de elaborar un mapa del “curso“ en base a las coincidencias de las
aportaciones de los distintos grupos. El resultado se coloca en forma de mural en un punto
destacado del aula (tiempo aproximado: 10" a 15).

Nota: Esta actividad seria conveniente realizarla al finalizar cada fase del curso, trabajando en base a los
esquemas anteriores elaborados por el grupo. De esta manera se irfa construyendo un continuo sobre la
evolucion de las ideas de los profesores y profesoras acerca del perfil y los rasgos que lo constituyen.

° GAIRIN SALLAN, J.: “La formacién del profesorado de Ensefanzas Basicas. Apuntes para la configuracién de un papel del
profesor”, en Actas del Il Congreso Nacional de Pedagogia Comparada. Servicio de Publicaciones. Universidad de Malaga.
Malaga, 1987, pags. 603-617.




Los objetivos en la Unidad Didactica

Contextualizacion de objetivos

Los objetivos de etapa expresan las capacidades basicas que los alumnos y alumnas de
Educacién Primaria deben desarrollar a lo largo de la etapa. Capacidades relacionadas fundamen-
talmente con:

a) La autonomia de accion en el medio: basicamente capacidades motrices y de dominio espa-
cio-temporal.

b) La socializacion: capacidades relativas a la identificacion de grupos, relacion entre ellos y
sentimiento de pertenencia.

¢) La adquisicion de instrumentos basicos: capacidad de interpretar distintos codigos y capaci-
dades relacionados con la interpretacion del medio en el que viven.

Los objetivos de area son una traduccion de los objetivos de etapa a cada una de las distintas
areas. Al igual que éstas, aparecen formulados en términos de capacidades referidas a los ambi-
tos senalados anteriormente.
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Los objetivos generales, sean de etapa o area, debido a su amplitud, no son validos para la pla-
nificacion de actividades, ni para dirigir el proceso de ensenanza-aprendizaje. Sera necesario su
concrecion y adecuacion a un contexto determinado: centro, tipo de alumnos y alumnas, desarro-
llo evolutivo de los mismos... hasta lograr un tipo de objetivo que nos exprese de una forma
concreta lo que esperamos que los alumnos y alumnas consigan de un determinado contenido.
A estos objetivos los denominamos “didacticos”.

El andlisis detallado de los objetivos generales tiene por objetivo poner de relieve las capacida-
des que contienen, asi como sus interrelaciones, a fin de poder seleccionar las mas adecuadas
para un grupo determinado de alumnos y alumnas.

La relacion de capacidades de un objetivo servira de referente para:

* Elegir las capacidades que se van a trabajar.

» Seleccionar los contenidos mas apropiados.

e Elaborar criterios de evaluacion.

El andlisis del siguiente objetivo pone de relieve las capacidades, que incluye las interrelacio-
nes entre ellas.

Obijetivo:

Comunicarse a través de medios de expresion verbal, corporal, visual, plastica, musi-
cal y matematica desarrollando el razonamiento l6gico, verbal y matematico, asi como la
sensibilidad estética, la creatividad y la capacidad para disfrutar de las obras y manifesta-
ciones artisticas.

Capacidades que incluye Tipos de capacidad
Comunicarse De relacion social
Razonamiento l6gico Cognitiva
Razonamiento verbal Cognitiva
Razonamiento matematico Cognitiva
Sensibilidad estética Afectiva

Creatividad Cognitiva

Disfrutar Afectiva
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Los objetivos en la Unidad Didactica M

Un aspecto a tener en cuenta al abordar la adecuacion de los objetivos es el de las caracteristi-
cas relacionadas con la evolucién psicoldgica de los alumnos y alumnas. Caracteristicas que
deberan valorarse a la hora de adaptar qué aspecto de una determinada capacidad pueden adqui-
rir. Por ejemplo, la capacidad de comprension lectora sera muy distinta para un alumno y alumna
de primer ciclo, que para el mismo alumno y alumna en el tercer ciclo.

— Adecuacion del objetivo n.° 6 del area de Conocimiento del Medio para alumnos de segundo
curso del primer ciclo y segundo curso del segundo ciclo.

Objetivo n.° 6

“/dentificar los principales elementos del entorno natural, analizando sus caracteristi-
cas mas relevantes, su organizacion e interacciones y progresando en el dominio de
ambitos espaciales cada vez mas complejos”.

Para alumnos de segundo curso del primer ciclo.

Reconocer algunos elementos del entorno natural (calle, barrio, &rboles y animales) y
urbano (edificios, calles, vehiculos...) y enumerar algunas de sus caracteristicas mas
relevantes (respecto a calles: anchas, estrechas, largas, cortas; vivienda: bloques de
pisos, casas individuales...; vehiculos: muchos, pocos...).

Para alumnos de segundo curso del segundo ciclo.

Identificar los principales elementos del entorno natural, campos y/o huertos de la
localidad o ciudad (plantas, arboles, animales, rios, montes, llanuras...) y urbano de una
ciudad (trafico, comercios, jardines, zonas peatonales...), analizando sus caracteristicas
mas relevantes (del tréfico: fluido, denso..., jardines: cantidad, condiciones de recreo y
juego...), su organizacion (tiempos abiertos al publico, servicios que prestan, limitaciones
en cuanto a la edad...).
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La adecuacion es la adaptacién de las capacidades elegidas de los objetivos genera-
les a las caracteristicas psico-evolutivas y personales de un determinado grupo de alum-
nos y alumnas.

En la medida en que se acomoden las capacidades expresadas en los objetivos generales al
contexto inmediato de un grupo de alumnos y alumnas se hablara de objetivos contextualizados.

El tipo de barrio y/o pueblo, con sus caracteristicas socio-econémicas y culturales, determinan
y caracterizan un tipo de alumnos y alumnas que a su vez condicionan hasta la misma estructura
de un centro.

La contextualizacion es el ajuste de las capacidades expresadas en los objetivos
generales de etapa y de érea a las caracteristicas concretas del contexto: lugar fisico y
social donde se desenvuelve el alumno.

Los criterios de contextualizacion son aquellos aspectos relevantes que caracterizan cada
medio educativo. Aspectos que se obtienen a partir de la reflexién sobre:

a) Centro:

 Situacién geografica.

* Recursos del medio cultural.

* Recursos y medios del centro.

* Tipo de centro.

* Valores del centro, recogidos en el P. E. C.
b) Alumnado:

* Medio socio-econémico.

* Situacion familiar.

* Necesidades educativas especiales.

30



Los objetivos en la Unidad Didactica M

c) Profesorado:
e Estabilidad en el centro.
e Apoyos.
* Habilidades especificas.
» Opciones pedagogicas.
A veces es conveniente, debido a las caracteristicas del contexto, concederle la primacia a
algun objetivo con la finalidad de trabajarlo de una forma especial.

Por ejemplo, en ambientes donde exista la falta de higiene y la alimentacion esté muy descui-
dada seria recomendable priorizar el siguiente objetivo sobre otros:

“Conocer y apreciar el propio cuerpo y contribuir a su desarrollo, adoptando habitos de salud y
bienestar, valorando las repercusiones de determinadas conductas sobre la salud y la calidad de vida.”

Otras veces se deberia matizar algun aspecto de un objetivo. Por ejemplo, en un entorno
donde abunde la contaminacion, derivada de ciertas industrias insalubres, el objetivo general
siguiente habria que matizarlo, aclarando algunos de sus aspectos.

Objetivo general:

Comprender y establecer relaciones entre hechos y fenémenos del entorno natural y social,
y contribuir activamente, en lo posible, a la defensa, conservacion y mejora del medio ambiente.

El objetivo una vez matizado quedaria asi:

Comprender y establecer entre los hechos y fenémenos del entorno natural (contamina-
cién y sus consecuencias: enfermedades respiratorias, deterioro de los edificios...), anali-
zando y valorando las actuaciones humanas que atentan contra el medio ambiente y esta-
bleciendo relaciones de causa-efecto entre el deterioro de los edificios y enfermedades
bronquiales y la actividad industrial, asi como planteéndose la participacion en actividades
de grupos, a fin de contribuir a la defensa, mejora y conservacién del medio ambiente.
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También se puede contextualizar un objetivo realizando algunos comentarios anexos a fin de
concretar y clarificar los objetivos.

EJEMPLO:

Objetivo general:

Conocer y apreciar el propio cuerpo y contribuir a su desarrollo, adoptando habitos de
salud y bienestar, valorando las repercusiones de determinadas conductas sobre la salud
y la calidad de vida.

Comentarios anexos:

1. Necesidad de implicar a las familias en diversos aspectos del desarrollo del alum-
no y alumna. '

2. Insistir en el desarrollo de actitudes positivas hacia el cuidado de si mismo, ya que,

en algunos casos, pueden surgir actitudes de temeridad en los nifios, que pueden
poner en peligro su integridad fisica.

3. Consolidacion de habitos basicos de higiene, salud y bienestar, debido a que las
caracteristicas socio-econoémicas y culturales de las familias hacen especialmente
importante la generacion de habitos alimenticios, de descanso y de higiene.

A veces, debido a las peculiaridades del contexto inmediato del alumno y alumna y de alguno
de sus comportamientos, es conveniente realizar una nueva redaccion del objetivo a fin de explici-
tar, de una forma destacada, aquellos aspectos mas relevantes de dicha situacion.

EJEmPLO:

Objetivo general:

Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las personas en situaciones
sociales conocidas, comportarse de manera solidaria, reconociendo y valorando critica-
mente las diferencias de tipo social y rechazando cualquier discriminacién basada en dife-
rencias de sexo, clase social, creencias, raza y otras caracteristicas individuales y sociales.
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Los objetivos en la Unidad Didactica W

Antes de proceder a la nueva redaccion del objetivo es necesario observar las caracteristicas
del siguiente grupo de alumnos y alumnas y su situacion familiar.

1. Nifios desarraigados.

Trato dificil con el adulto.

Dificultad para expresar sus sentimientos.
Conductas de relacion agresiva.

No asimilaciéon de normas.

e o & @ N

Relaciones afectivas fluctuantes.

Redaccion del nuevo objetivo

Relacionarse con otros nifios y adultos de forma equilibrada, constructiva y satisfacto-
ria, experimentando sentimientos de pertenencia y arraigo a un grupo social y cultural,
necesario para el desarrollo de su participacion.

En definitiva, el proceso de contextualizacion de los objetivos permite adaptar las capaci-
dades de los objetivos generales, sean de etapa o de area, a las caracteristicas de unos
alumnos determinados. Con ello conseguimos que los objetivos reelaborados se situen
mucho més cerca de la realidad de los alumnos y alumnas al relacionar sus capacidades con
su contexto.

Los objetivos didacticos

Los objetivos didacticos son aquellos que precisan el tipo y grado de aprendizaje que
debe realizar un alumno y alumna respecto a unos contenidos al finalizar la Unidad Didactica.
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* Los objetivos didacticos hacen referencia a unos contenidos especificos, los de la Unidad
Didactica, y deben referirse a los tres tipos de contenidos (conceptuales, procedimentales y
actitudinales). Ademas deben ser evaluables a través de diversas actividades.

Su formulacién puede acomodarse a uno de los siguientes formatos:

a) “El alumno... (descripcion del resultado esperado de aprendizaje). A propésito de... (con-
tenido especifico).” (César Coll, 1988).

Establecer relaciones de semejanza y diferencia a propdsito de identificar los princi-
pales elementos de su entorno.

b) El alumno al acabar la Unidad Didactica sera capaz de:

Infinito + complemento directo (contenido especifico) + finalidad.

Identificar los principales elementos de su entorno para establecer relaciones de
semejanza y diferencia.

La formulacion de un objetivo didactico debe ir en consonancia con el tipo de contenido (con-
ceptual, procedimental y actitudinal) de que se trate. Hay que tener presente que el aprendizaje
de un contenido procedimental requiere unas acciones distintas de un contenido conceptual o
actitudinal.

Asi pues, el aprendizaje de un concepto requiere que el alumno y alumna sean capaces de
comparar, explicar, interpretar. Asi, el resultado esperado se formulara con verbos como: compa-
rar, explicar, interpretar...

El aprendizaje de un procedimiento supone su utilizaciéon auténoma en cualquier contexto para
conseguir la meta prefijada. Su resultado se formulara con verbos como: organizar, utilizar,
observar...
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Los objetivos en la Unidad Didactica W

El aprendizaje de una actitud significa que se es capaz de adoptar determinadas posturas ante
las distintas situaciones y acontecimientos. El resultado esperado se enunciara con verbos del
tipo: valorar, interesarse, aceptar.

A fin de facilitar la formulacion de objetivos didacticos se inserta el siguiente cuadro con la rela-
cién de algunos verbos en infinitivo, clasificados segun el tipo de contenido.

Conceptos Procedimientos Actitudes
Analizar Confeccionar Adquirir el habito
Aplicar Contrastar Apreciar
Comentar Crear Aceptar
Comparar Construir Conseguir
Conocer Caracterizar Cooperar
Clasificar Diferenciar Colaborar
Dibujar Disenar Habituarse
Distinguir Elaborar Interesarse
Enumerar Interpretar Sentir
Explicar Manejar Solidarizarse
Generalizar Ordenar Tolerar
Inferir Resumir Valorar

Cuadro 6: Verbos para elaborar objetivos didécticos.
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Los objetivos didacticos orientan al profesor/a sobre el grado de aprendizaje que se espera que

adquieran los alumnos al terminar la Unidad Didactica Asi, por ejemplo, podemos pretender que al
acabar una Unidad Didactica sobre el tema de la salud, los alumnos y las alumnas de segundo
curso de Primaria sean capaces de:

Buscar informacion sobre habitos y cuidados del propio cuerpo.
Enumerar situaciones relacionadas con la salud.
Comentar informaciones sobre el cuidado de la salud.

Interpretar textos referentes a enfermedades y accidentes, asi como a su cuidado y
prevencion, a fin de sacar conclusiones.

Interpretar textos orales sencillos (explicacion del profesor, noticia grabada, relatos de
los compareros) para obtener la idea global.

Producir textos orales en el contexto del colegio (relato de experiencias, narraciones,
dialogos y conversaciones), respetando los turnos de palabra.

Producir textos escritos sencillos, reales (noticias, pies de foto) o imaginarios (cuento,
historieta...).

Utilizar adecuadamente las nociones numéricas en la resolucion de problemas.
Valorar la importancia de los habitos de limpieza e higiene.

Si analizamos los objetivos didacticos anteriores se podra comprobar cémo, ademas de preci-

sar el tipo y grado de aprendizaje respecto al tema de la Unidad, orientan al profesor y profesora
sobre el tipo de actividades de aprendizaje y de evaluacion mas adecuadas.

36



Los objetivos en la Unidad Didactica W

— Actividad namero 1

1. Analizar un objetivo de area, con el fin de extraer las capacidades que contiene, rellenan-
do posteriormente un cuadro del siguiente tipo:

Objetivo seleccionado Capacidades mas relevantes Capacidades secundarias
2. Adecuarlo, contextualizarlo y reelaborarlo para una situaciéon que reviste las siguientes
caracteristicas:
— Grupo de alumnos de edades comprendidas en el segundo ciclo de etapa primaria.
— El colegio esta ubicado en una barriada de la periferia industrial.
— El barrio esta compuesto en su mayoria por familias que trabajan en la industria.

— En consecuencia, los niveles socio-econémicos y culturales son bajos, en lineas gene-
rales.

— La tonica conductual del grupo es agresiva, muy insolidaria.

— Los habitos de higiene no tienen arraigo en bastantes alumnos, presentandose
muchos dias en el colegio sin asear.

— Actividad numero 2

1. Seleccién de contenidos para una Unidad Didactica de segundo curso del primer ciclo,
cuyo titulo podria ser: “4En qué trabajan las personas de mi barrio y/o localidad?”

2. Formular los objetivos didacticos precisando el grado de adquisicion de dichos contenidos
que se espera que alcancen los alumnos y alumnas.
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Los contenidos y su secuencia en la Unidad Didactica

Contextualizacién y secuenciacion de contenidos

Los contenidos son el segundo componente que ofrece el Decreto del Curriculo y constituyen la
base sobre la cual se programaran las actividades de ensehanza-aprendizaje, a fin de alcanzar las
capacidades expresadas en los objetivos generales de etapay area.

Los contenidos tal y como aparecen en el Decreto del Curriculo nos presentan el conjunto de
contenidos que el alumno y alumna deben aprender durante un determinado periodo de tiempo, en
este caso los seis afios de la etapa primaria. Por tanto, no estén distribuidos por niveles educativos.

Los contenidos se presentan agrupados por areas. En la etapa de educacion primaria estas
areas son: Lengua y Literatura Castellana, Matematicas, Conocimiento del Medio Natural, Social y
Cultural, Educacion Artistica, Educacion Fisica y Lengua Extranjera.

Dentro de cada area los contenidos estan estructurados por bloques; asi, por ejemplo, en Lengua
Castellana los bloques son: “Usos y formas de la comunicacion oral”, “Usos y formas de la comuni-
cacion escrita”, “Andlisis y reflexion sobre la propia lengua” y “Sistemas de comunicacion verbal y no
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verbal”. Por ultimo, cada bloque presenta tres tipos de contenidos bien diferenciados: contenidos
conceptuales, contenidos procedimentales y contenidos actitudinales. Segun Elena Martin', el desa-
rrollo de las capacidades expresadas en los objetivos educativos exige la confluencia de los tres
tipos de contenidos y, de hecho, en la escuela se aprenden los tres tipos de contenidos.

Los contenidos tal y como aparecen en el Decreto del Curriculo, primer nivel de concrecion,
«no constituyen un temario que hay que seguir en el orden presentado, ni constituyen unidades
compartimentales que deban ser desarrolladas como tales dentro de las programaciones.
Contienen lo que se quiere que el profesor tenga en cuenta a la hora de elaborar sus programa-
ciones.» (Conjunto de Unidades Didacticas)?.

Sera necesario, para la utilizacion de los contenidos en las Unidades Diddacticas, su adecuacion
previa, es decir, su adaptacion a las caracteristicas de un grupo de alumnos y alumnas determina-
do (contextualizacion), asi como su organizacion (secuenciacion).

Para realizar la contextualizacion de los contenidos de una Unidad Didactica se deben tener
en cuenta los siguientes criterios:

a) Caracteristicas especificas del contexto donde se va a realizar la ensefanza-aprendizaje:
caracteristicas del grupo de alumnos, del aula, del ambiente, expectativas de aprendizaje de
los alumnos y alumnas, etc. Cualquier profesor con experiencia sabe perfectamente que no
existen dos grupos de alumnos y alumnas iguales, aunque pertenezcan al mismo nivel edu-
cativo. En consecuencia, los contenidos seleccionados se conectan con las necesidades
que reclama con mas fuerza el grupo de alumnos y alumnas.

b) Adecuacion al desarrollo evolutivo de los alumnos y alumnas. Este criterio se apoya en el
concepto de zona de desarrollo proximo de Vygotsky?, es decir, que los contenidos objeto de
aprendizaje deben estar situados a una distancia 6ptima entre el nivel de desarrollo actual,
determinado por la capacidad de resolver individualmente un problema, y el nivel de desa-
rrollo potencial, determinado a través de la resolucién del mismo problema bajo la guia de un
adulto o en colaboracién con un compariero mas capaz.

" Marrin, E.: “,Qué contienen los contenidos escolares?”. Cuadernos de Pedagogia, nimero 188, pagina 17.

2 Diseno Curricular Base. M. E. C.

* VyGoTsky, L. S.: El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Barcelona, Critica, 1979, y Aprendizaje y desa-
rrollo intelectual en la edad escolar, infancia y aprendizaje, nimeros 27-28.
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Los contenidos y su secuencia en la Unidad Didactica M

En la medida en que se realice esta adecuacion entre capacidades y contenidos, se evitaran
incomprensiones y lagunas en el aprendizaje.

¢) Relacidén entre los conocimientos previos y los contenidos objeto de aprendizaje. En este
punto la experiencia del docente es basica, pues se trata de prever lo que los alumnos
saben, a fin de que puedan relacionarlo con los nuevos conocimientos objeto de aprendi-
zaje.

La secuenciacion es una operacion por la que los contenidos objeto de ensefianza-aprendiza-
je se relacionan, organizan y graduan para un grupo de alumnos determinado, en funcion del
desarrollo de las capacidades que se prevean.

La secuenciacion de los contenidos es una operacion que requiere una toma de decisiones en
varios niveles: claustro de profesores, equipos de ciclo..., segun se trate de elaborar el segundo o
tercer nivel de concrecion.

Los criterios que se proponen para la secuenciacion de los contenidos estan basados en las
aportaciones de la concepcion constructivista del aprendizaje, las aportaciones psicopedagogicas
y la propia practica y experiencia del profesorado. Asi pues, aspectos como aprendizaje significati-
vo, zona de desarrollo préximo, conocimientos previos, significatividad logica y significatividad
psicolégica subyacen a dichas aportaciones y a las teorias de secuenciacion, a las que se hacia
referencia en parrafos anteriores.

En definitiva, en el disefio de los contenidos de la Unidad Didactica se deben atravesar las dife-
rentes areas y bloques, seleccionando aquellos contenidos especificos y mas adecuados a partir
de los ejes organizadores elegidos en las propuestas educativas. Conviene tener en cuenta, ade-
mas, que la Etapa Educativa para la cual se elabora la Unidad influira decisivamente en la presen-
cia simultanea de varias areas curriculares. Asi, en Educacién Primaria la presencia de varias de
ellas se hace mas necesaria que en la Secundaria, donde el peso de las disciplinas favorece pro-
puestas en torno a areas muy concretas.

Los criterios utilizados en la seleccion de los contenidos se pueden concretar en los siguientes:
« Eleccion de contenidos de las diversas areas del curriculo.

« Eleccién de contenidos en funcion de un eje tematico y guion tematico.

« Eleccion de los tres tipos de contenidos, conceptuales, procedimentales y actitudinales, aun-
que se pueda optar por uno de ellos para organizar la secuencia.
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CRITERIOS PARA LA SELECCION DE
CONTENIDOS

DIVERSIDAD E INTEGRACION

Eleccion de contenidos de las diversas
areas y diferentes tipos

ESTRUCTURACION EN TORNO A
NUCLEOS-EJES

La eleccion de contenidos estara en funcion
del eje tematico

CONTENIDO ORGANIZADOR

Para cada Unidad se debe elegir un tipo
de contenido para organizar la secuencia

Cuadro 7: Criterios para la seleccion de contenidos.

Otro aspecto a considerar al realizar la secuenciacion es el orden que deben tener los contenidos
dentro de la secuencia y sus relaciones mutuas. Segun Eigenman*, una secuencia es una serie for-
mada por diferentes elementos que presentan relaciones mutuas y constituyen una sucesién.

Al seleccionar y analizar los contenidos encontramos algunos que, debido a su amplitud y pro-
fundidad, se deben trabajar en todos los niveles educativos de la etapa. Pero, ¢qué parte o aspec-
to del contenido se trabajaré en 1.°, 2.°, 3.°...2, y dentro de cada parte, sen qué grado de profun-
didad se abordara dicho contenido?

“ EIGENMAN, J.: El desarrollo secuencial del curriculum. Anaya, 1981.
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Los contenidos y su secuencia en la Unidad Didactica M

Veamos a continuacién un ejemplo con el siguiente contenido de Lengua y Literatura:
“Estructuras propias de los diferentes tipos de texto (narracién, descripcién, exposicion...)
y formas elementales que dan cohesion al texto”.

Para saber la amplitud y profundidad del contenido se realiza un somero analisis. A través de él
se comprueba que se pide a los alumnos y alumnas que adquieran el concepto de:

» Estructura textual en general.

* Estructura especifica de cada uno de los tipos de textos (narrativo, expositivo, expli-
cativo, retorico, instructivo, predictivo y argumentativo).

¢ Algunas formas de cohesion del texto.

Como se ve, su contenido es tan amplio, que tiene suficientes aspectos para trabajarlo en
todos los niveles educativos de la etapa.

Elijamos un nivel educativo concreto, por ejemplo, segundo curso del primer ciclo de Primaria.
¢, Qué aspectos trabajaremos?:

* Iniciacion a la estructura del relato (texto narrativo).

» Localizacion y distincion de personajes y escenarios de los textos narrativos (cuentos
y relatos cortos).

* De las formas de cohesion (pronombres y conjunciones referidas a personas).

Una vez se ha determinado lo que se trabajara de dicho contenido, es decir, una vez adaptado
a un grupo de alumnos de segundo, se puede abordar el grado de profundizacién de cada uno de
los aspectos seleccionados.

El grado de profundidad nos indicara qué es lo que se quiere o espera que los alumnos de
segundo aprendan de los distintos aspectos relacionados anteriormente. Elegimos de la estructura
narrativa el elemento personajes. La pregunta es obvia:
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e ;Qué esperamos que un alumno de segundo aprenda sobre los personajes?

* Por ejemplo, distinguir oralmente el protagonista de otros personajes. Iniciarse en la
distincion entre personajes reales e imaginarios.

De esta forma se ira estableciendo el grado de profundidad y/o dificultad de cada contenido
para cada uno de los niveles educativos de la etapa. Con ello se asegura la presencia y continui-
dad de cada contenido a través de los diferentes niveles; en cada curso, los alumnos y alumnas
pueden retomar lo aprendido anteriormente y seguir avanzando en extension y profundidad en la
estructura elemental de cada una de las materias. Es lo que Bruner® llama curriculo en espiral.

El cuadro muestra una panoramica completa de una posible secuencia en espiral de un ele-
mento de la estructura narrativa, los personajes, para cada uno de los seis niveles educativos de
la etapa de Educacién Primaria.

Los distintos grados de adquisicion del elemento personaje serian los siguientes a lo largo de la
etapa:

— Localizar personajes.

— Distinguir una clase de personajes de otra.

— Definir distintas clases de personajes: protagonistas, personajes secundarios...
— Analizar personajes segun diversos criterios.

— Caracterizar personajes fisicamente.

— Analizar relaciones entre personajes.

— Caracterizar personajes psicologicamente.

— Sacar conclusiones sobre el comportamiento de los personajes.

° BRUNER, J. S.: Hacia una teoria de la instruccion. México, 1972.
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12 anos

A —
Diferenciacion de protagonistas/antagonistas, Sl S
personajes secundarios, colectivos, planos redondos. T
Obtencion de conclusiones sobre el comportamiento de
protagonistas y personajes secundarios. Por qué y en
qué grado los personajes son reales/imaginarios.
R ‘V\\,,
o — S | | A Diferenciar protagonistas/antagonistas, personajes
secundarios, colectivos. Analisis de hechos y acciones
— de protagonistas a través de sus actitudes y emociones.
) — . . non = il T Relacion entre los personajes.
Diferenciacion de protagonistas y personajes
secundarios en textos con uno o dos protagonistas y
mas de tres personajes secundarios. Explicitacion de
qué hacen, qué dicen y qué les pasa. Iniciacion a las
relaciones entre personajes.
~—— you =
e s
. = i —wae e a Distincion por escrito de protagonistas de personajes
secundarios.

— Explicitacion de las acciones de las personas.

\
\

Distincion verbal del protagonista de los otros B
personajes. Distincion entre personajes reales e — i _
imaginarios.

S Localizacion de personajes. Eleccion del personaje mas
== T— importante de los que se le presentan.

G anos

Cuadro 8: Secuencia del contenido “personajes”, para la etapa de Primaria.

Siguiendo con el ejemplo del contenido de lengua elegido quedaria secuenciado para el indica-
do curso de segundo de la siguiente forma:

«Formas de organizar el contenido textual del texto narrativo (estructuras basicas del
relato: principio y final. Distincion verbal del protagonista de otros y los reales de los ima-
ginarios, asi como los escenarios naturales) en cuentos y relatos cortos. Formas de
cohesion, pronombres y conjunciones referidas a personajes.»
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Comparando ambos contenidos se puede apreciar que de los diferentes tipos de texto sélo se
ha elegido el narrativo, y dentro de los posibles textos narrativos (cuentos, relatos, fabulas, leyen-
das, reportajes, cronologias...) el cuento y el relato corto. De su estructura secuencial, el principio y
el final, y de los elementos que componen la estructura secuencial, los personajes y el escenario.
Los demas elementos y aspectos del contenido quedarian para los restantes niveles de la etapa.

Por ultimo, habria que hacer una precision sobre algunos contenidos que, debido a su amplitud,
incluyen otros contenidos. Se podria decir que, en cierta manera, dependen de él; de tal forma
que para llegar a su comprension hay que entender previamente aquellos contenidos que incluye.

Asi ocurre con contenidos como tiempo, estructura textual, clima, fraccion... Por ejemplo, el
concepto tiempo incluye los conceptos duracion, sucesion, simultaneidad, pasado, presente, futu-
ro, unidades de tiempo (dia, hora, afno...).

Pues bien, como es evidente, al abordar un contenido de dichas caracteristicas se deben tener
en cuenta las relaciones existentes entre los contenidos dependientes y el contenido final.

Por tanto, habra contenidos para cuya secuenciacion sera suficiente determinar los pasos a
seguir en su grado de adquisicion, a lo largo de los seis cursos de la etapa Primaria, y otros en los
que habra que combinar el grado de adquisicién con los contenidos que dependen de él.

Algunas formas de organizar los contenidos

Un paso importante en la planificaciéon de la Unidad Didactica es la organizacion de los conteni-
dos conceptuales y el establecimiento de las relaciones entre ellos.

Los instrumentos mas eficaces para ello son los guiones tematicos y los mapas conceptuales.

El guién tematico es la explicitacién ordenada de los distintos contenidos que se pretende tra-
bajar, relacionados con el tema y la capacidad de aprendizaje del grupo de alumnos y alumnas a
quien se dirige la Unidad Didactica.

Una de las funciones del guion tematico es la de servir de indice de la Unidad Didactica, al ofre-
cer una lista ordenada de las ideas que aparecen en el tema. Este indice o guién tematico, aparte
de la ordenacion de las ideas que se van a desarrollar, tiene también la finalidad de situar tanto al
profesor o profesora como al alumno o la alumna ante el tema. No hay que perder de vista que
también los alumnos y alumnas, con la ayuda del profesor o profesora, pueden, a partir de unos
interrogantes sobre el tema, plantear el contenido del guién.
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Igualmente el guion tematico cumple la funcién de organizador previo en la medida que anticipa
y ofrece una vision global de los contenidos mas importantes de la Unidad Didactica, y que consti-
tuye el hilo conductor de la misma.

Los siguientes ejemplos de guiones tematicos permitiran apreciar su funcionalidad.

Primer curso
¢{QUE COMEMOS?

¢ Qué comemos?

¢ Por qué y para qué comemos?

¢ Todos los alimentos son iguales?

¢,Cémo los podemos clasificar?

¢A qué hora comemos?

¢, Doénde comemos?

¢, Dénde compramos los alimentos?

¢ Qué pasos sigue un alimento desde su produccién hasta que se consume?
¢ Qué normas de comportamiento e higiene usamos para la mesa?

¢ Qué se hace con las sobras de la comida?

Cuadro 9: Guion tematico.

Sexto curso
LA ALIMENTACION AYER Y HOY

¢ Qué cambios se han producido a lo largo del tiempo en la produccion de alimentos?
¢Ha evolucionado la dieta alimenticia?
¢ Qué relacion existe entre alimentacion, cultura, religion y tradicion?

¢ Cudles son las costumbres més caracteristicas de las distintas culturas a la hora de sen-
tarse a la mesa?

¢ Qué civilizaciones se han desarrollado en torno al trigo, arroz y maiz?

Cuadro 10: Guion tematico.
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El guién tematico, al ser el eje vertebrador de la Unidad Didactica, sera el que dé sentido al tra-
bajo, es decir, el hilo conductor que, como dicen Hernandez y Ventura®, permitira ir mas alla de los
aspectos meramente informativos o instrumentales inmediatos y aunque pueda ser relacionado
con otros temas o problemas.

El guion tematico debe proporcionar al profesor o profesora los referentes para trabajar deter-
minadas estructuras de conocimientos, asi como los procedimientos que posibiliten la construc-
cion de esos conocimientos.

Asi por ejemplo, en el tema ;Qué comemos?, aparte de los elementos informativos del
tema, lo que se pretende es que los alumnos aprendan a establecer relaciones casuales, ¢ por
qué y para qué?; relaciones de funcionalidad, ;,como son los alimentos?; establecer clasifica-
ciones con criterio categorial de inclusion, ¢todos los alimentos son iguales?, ;como los pode-
mos clasificar?, etc.

Igualmente, en el tema La alimentacion ayer y hoy lo que se pretende, entre otras cosas, es
que los alumnos aprendan a establecer relaciones entre alimentacion, cultura, religion, etc., a
organizar la evolucion de las sociedades a través del hecho cotidiano de la alimentacion, a utilizar
fuentes historicas para el conocimiento del pasado, etc.

Tanto un tema como otro proporcionan una excusa para trabajar aquellas estructuras de los
conocimientos y los procedimientos necesarios para que el alumno y la alumna avancen progresi-
vamente en la construccion del conocimiento. De ahi la importancia de conectar los distintos
temas de las Unidades Didacticas con el eje tematico del nivel y ciclo correspondientes, a fin de
tener presentes de un modo global todos los aspectos que se van a trabajar.

Los mapas conceptuales son, segun Novak y Gowin’, representaciones esquematicas de con-
ceptos organizados jerarquicamente y relacionados significativamente entre si.

Los mapas conceptuales explicitan las relaciones internas de los conceptos que integran la
Unidad Didactica y muestran jerarquias de secuencias validas desde el punto de vista psicoldgico.

El siguiente mapa conceptual muestra la distribucion jerarquica de conceptos de una Unidad
Didactica.

® HERNANDEZ, F., y VENTURA, M.: La organizacion del curriculum por proyectos de trabajo. Editorial Grad, 1992.
7 Novack, J. D., y Gown, D. B.: Aprendiendo a aprender, op. cit., pag. 34.
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AGUA
es necesaria para formada por cambia
l
SERES VIVOS
v
estan en puede ser puede ser puede ser
|
por ejemplo por ejemplo provocado como como como
por
PLANT@ @IMALES @POR @
por ejemplo por ejemplo de como ejemplo de una como en
en
UN LIMONERO UN PERRO MI ESTUFA GRANIZADA CALDERA
ejemplo por e’JempIo
NEVADA RUIDERA

Cuadro 11: Mapa conceptual referente al agua en el que se muestran algunas proposiciones y conceptos
relacionados y en el que se incluyen algunos ejemplos concretos de hechos y objetos (que no aparecen rodeados por ovalos).
Tomado de J. D. Novak y D. B. GowIN: Aprendiendo a aprender, op. cit., pag. 34.)
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La elaboracion del mapa de contenidos de la Unidad Didactica estara enmarcada por la selec-
cion y secuenciacion de contenidos elaborada para el ciclo.

Al seleccionar contenidos para una Unidad Diddctica se procurara elegir contenidos de los tres
tipos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) y del mayor nimero de areas posibles.

El mapa de contenidos de la Unidad debera atravesar las distintas areas y bloques que compo-
nen el curriculo, seleccionando aquellos contenidos que mejor se adecuen al eje tematico de la
Unidad Didactica y a los aprendizajes que se pretenden alcanzar.

Los tres tipos de contenidos
Contenidos conceptuales

Es importante considerar en la eleccion de los contenidos conceptuales la diferencia entre
hechos y conceptos, asi como el proceso de aprendizaje de cada uno de ellos.

Los hechos o los datos, segun Pozo®, deben aprenderse literalmente, de un modo reproductivo;
no es necesario comprenderlos, por lo que el alumno y alumna deben hacer una copia mas o
menos literal o exacta de la informacion proporcionada y almacenada en su memoria.

El concepto, por el contrario, requiere la comprension, es decir, el alumno y alumna adquieren
un concepto cuando es capaz de dotar de significado a una informacion.

Un rasgo importante a tener en cuenta en el aprendizaje de los conceptos es su graduabilidad:
aprender un concepto no es una cuestion de todo o nada, como ocurre con los hechos, que se

LOS HECHOS Y CONCEPTOS COMO CONTENIDO DEL APRENDIZAJE
APRENDIZAJE DE HECHOS APRENDIZAJE DE CONCEPTOS
— Consiste en... Copia literal. Relacién de conocimientos anteriores.
— Se alcanza por... Repeticion (aprendizaje memoristico). Comprensién (aprendizaje significativo).
— Se adquiere... De una vez. Gradualmente.
— Se olvida... Rapidamente sin repaso. Mas lenta y gradualmente.

Cuadro 12: Tomado de Pozo, 1992.
8 Pozo, J. |.: Los contenidos en la Reforma. Santillana, 1992.
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saben o no se saben, sino que puede revestir muchos matices o grados; tal es asi, que se podra
decir que el aprendizaje de un concepto es algo inacabado.

Para trabajar los conceptos especificos de una Unidad Didactica se deberé tener en cuenta:
a) El tipo de contenido conceptual: hechos, datos, conceptos, principios...

b) El grado de adquisicion de los contenidos.

c) Las caracteristicas especificas de los alumnos y alumnas.

d) Las relaciones de subordinacién, supraordenacion y coordinaciéon de los conceptos
entre si.

Asi, por ejemplo, si se pretenden trabajar los contenidos conceptuales relacionados con el agua
para el segundo nivel del segundo ciclo de Primaria, se deberan aplicar los criterios anteriores a la
siguiente secuencia de contenidos que nos presenta un Proyecto Curricular de Etapa, para el

segundo ciclo.
— Caracteristicas fisicas: olor, sabor, color.
— Usos: consumo, higiene, regadio.
El agua ) )
— Ciclo del agua: cambios de estado.
— Relacion del agua con el paisaje.
Los contenidos conceptuales que nos ofrece este Proyecto Curricular de Etapa son el punto de
partida para la adecuacion y secuenciacion de éstos en funcion de las caracteristicas del grupo de
alumnos y alumnas.

Se trataria, después de irse preguntando ante cada uno de los contenidos conceptuales
anteriores:
a) ¢ Cuales son hechos o conceptos?

b) Los alumnos y alumnas a los que se dirige la Unidad Didactica, ¢hasta qué grado o nivel de
profundidad y extensién pueden comprender?

Ejemplo: El ciclo del agua.
— Hay que considerar los conceptos que implica el mecanismo del ciclo del agua.
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¢ Los tres estados del agua.
— Sdlido: hielo, nieve, granizo.
— Liquido: lluvia.
— Gaseoso: vapor de agua.

e Evaporacion.

e Condensacion.

¢ Nubes.

e Atmosfera.

¢ Ciclo.

¢ Causa-consecuencia.

De todos estos conceptos anteriores:
— ¢ Cuales conocen?
— ¢En qué grado?
— ¢Son imprescindibles todos?
La respuesta a estas cuestiones nos dara la pauta para elegir los contenidos conceptuales
especificos que conformaran el mapa de contenidos de la Unidad Didactica. El grado de adquisi-

cién lo concretaremos a través de los objetivos didacticos de la Unidad, teniendo como referencia
las caracteristicas de los alumnos y alumnas.

c) ¢Coémo se organizaran los contenidos conceptuales?
— Guién tematico.
— Mapa conceptual.

Contenidos procedimentales

Un segundo elemento a articular en el mapa de los contenidos de la Unidad Didactica son los
contenidos procedimentales.

«Los procedimientos los define el D. C. B. como un conjunto de acciones ordenadas y orien-
tadas a la consecucion de una meta.»
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Los contenidos procedimentales requieren para su aprendizaje una repeticion, lo que supone
una reiteracion de acciones que lleven al alumno y alumna a dominar la técnica, habilidad o estra-
tegia objeto de aprendizaje.

Se trata de aprender a hacer algo, recorriendo una serie de pasos un determinado numero de
veces, hasta que el alumno y la alumna consigan la automatizacion suficiente para actuar por si
solos, es decir, sin ayuda del adulto.

No todos los procedimientos presentan la misma dificultad para su adquisicion y dominio. Algu-
nos se pueden alcanzar en un periodo relativamente corto, por ejemplo, un curso; otros, en cambio,
requieren mucho mas tiempo. Leer comprensivamente diversos tipos de textos es un procedimiento
que, debido a su complejidad, requiere un periodo de tiempo, que puede ir incluso mas alla de los
limites de la etapa de Primaria. Si repasamos, por ejemplo, las habilidades y estrategias que nece-
sita el lector para leer comprensiva y autbnomamente diversos tipos de texto, se entendera la
importancia que tiene la ubicacion, en cada Unidad Didactica, de determinados pasos del proceso.

Por tanto, en el caso del contenido procedimental, comprension de textos escritos..., al tratarse
de un procedimiento complejo, se necesitara disponer de los pasos necesarios para su consecucion.

Asi pues, el P. C. E. nos debe ofrecer el listado de los procedimientos incluidos o implicados en
el proceso lector. La secuencia de procedimientos podria ser la siguiente:

1. Conocimiento de las letras.

Descubrimiento de la combinatoriedad del sistema alfabético.
Formulacion y verificacion de hipotesis.

Extraccion de ideas principales.

Resumen de textos.

Diferenciacion de las estructuras textuales.

Compensacion de errores de comprension.

® N o s N

Controlar la propia comprension.

Pero, ademas de la secuencia de procedimientos anterior, el P. C. E. también debe proporcio-
nar la secuencia de cada uno de dichos procedimientos para cada uno de los ciclos y/o niveles

educativos.

53



Por ejemplo, la estrategia “extraer Ideas Principales” de dicha secuencia podria tener los
siguientes pasos:

1.* nivel Ideas principales en listas de palabras.
2.° nivel Ideas principales en frases.

3.7 nivel Ideas principales explicitas en parrafos.
4.° nivel Ideas principales implicitas en parrafos.

Ideas principales explicitas en pasajes breves
(mas de un parrafo).

5.° nivel o e .
Ideas principales implicitas en pasajes breves.
Esquema de ideas principales explicitas en pasajes
breves.

6.° nivel Esquema de ideas principales implicitas en pasajes
breves.

Ideas principales en pasajes extensos.

Cuadro 13: Adaptado de Bauman.

En el cuadro 13 se pueden observar los nueve pasos en los que se ha secuenciado el procedi-
miento numero 5 de la secuencia denominada “comprension de textos escritos...”, lo que facilita la
eleccion y ubicacion en un nivel educativo.

Ademas de los pasos que requiere un procedimiento en funcién de su simplicidad o compleji-
dad, sera de valiosa ayuda al configurar el mapa de los contenidos de la Unidad tener en cuenta el
tipo de procedimientos de que se trata: generales, algoritmicos y heuristicos.

Los procedimientos generales son aquellos que son comunes a todas las areas y que, por
tanto, habra que trabajarlos de un modo comun. Los procedimientos generales se pueden clasifi-
car en tres grandes grupos:

— Procedimientos para la busqueda de informacién, por ejemplo, extraccion de informacién de

cualquier fuente, observacion, etc.

— Procedimientos para procesar la informacion obtenida a través de analisis, elaboraciéon de

tablas y graficos, clasificaciones, etc.
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— Procedimientos para la comunicacion de la informacion, a través de puestas en comun,
informes, etc.

Entre los contenidos de cada Unidad Didéactica se debe procurar incluir, ademas de los procedimien-
tos especificos que figuran en cada area, algun procedimiento general, a fin de poner a los alumnos y
alumnas en situacion de adquirir las herramientas necesarias para lograr un aprendizaje auténomo.

Los procedimientos algoritmicos son aquellos que indican el orden y el nimero de pasos
que hay que realizar para conseguir la solucion al problema. De tal manera que siempre que se
realicen los pasos previstos y en el orden adecuado, los resultados son idénticos; por ejemplo,
copiar, orientar un mapa, hallar el area de una figura, etc.

Los procedimientos heuristicos o estrategias de pensamiento son contextuales, es decir,
no son aplicables de una manera automatica, como los algoritmos, a la situacién de un problema
siempre y de la misma manera. La resoluciéon de problemas y la interpretacion de textos son pro-
cedimientos heuristicos. Aunque el alumno conozca los pasos del proceso, por ejemplo para sacar
la idea principal de un texto, no la puede aplicar de una manera automatica, sino que dependera
del tipo de texto, de sus caracteristicas, etc., es decir, del contexto al que se aplique.

Como dice Valls’, merecen una atencion especial aquellos procedimientos que implican un
censo de acciones y decisiones de naturaleza interna, con los cuales se tratan los simbolos, las
representaciones, las ideas, las letras, las imagenes, los conceptos u otras abstracciones. Nos
estamos refiriendo a aquellos procedimientos que sirven de base a la realizaciéon de tareas intelec-
tuales. El saber hacer consiste en saber operar con objetos y con informacion.

Asi, el procedimiento anterior, “comprension de textos escritos...”, es un procedimiento heuristi-
co, pues™ “las estrategias de lectura son procedimientos de orden elevado que implican lo cogniti-
vo y metacognitivo, no pudiendo ser tratados en la ensefnanza como técnicas precisas, recetas
infalibles o habilidades especificas”.

Elijamos, por ejemplo, los pasos del procedimiento “extraccion de ideas principales, para sexto curso”:

* Esquema de ideas principales explicitas en pasajes breves.

e Esquema de ideas principales implicitas en pasajes breves.

» |deas principales en pasajes extensos.

¢ VALLS, E.: Los contenidos de la Reforma. Ed. Santillana. Aula XXI, 1992.
'© SoLE, |.: Estrategias de lectura. Ed. Grad, 1992.
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Ahora bien, estos contenidos procedimentales se deben formular en contenidos especificos en
el nivel correspondiente, en este caso sexto curso.

Confeccion de esquemas de pasajes breves con idea principal explicita.
Comparacion de la idea principal con las secundarias.

Deduccion de la idea principal de pasajes breves con idea principal implicita.
Confeccion de esquemas de pasajes breves con idea principal implicita.
Exploracién de un capitulo para generalizar las habilidades adquiridas.
Identificacion de la idea principal del capitulo.

Podemos concluir que:

1. Programar contenidos procedimentales requerira:

1.1. Seleccionar los procedimientos a incluir en la Unidad Didéactica, teniendo en cuenta:
— Los objetivos que se desean alcanzar.
— Los requisitos de aprendizaje que reclama el tipo de procedimiento seleccionado.
1.2. Contextualizarlos al grupo de alumnos y alumnas.

— Diagnosticar en qué lugar del recorrido del procedimiento se encuentran los alumnos
y alumnas.

— Adecuarlos priorizando y/o matizando.

2. Para su formulacion:

Una vez seleccionados y contextualizados, se procedera a redactarlos tal y como apareceran
en el mapa de contenidos de la Unidad Didactica.

Para la redaccion de dichos contenidos procedimentales se sugiere utilizar sustantivos.

Ejemplo:

— Descripcion de las caracteristicas del barrio.

— Interpretacion de los planos del barrio.

El siguiente cuadro de sustantivos facilitara la formulacion de los procedimientos seleccio-
nados.
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Anélisis Eleccion Precision
Aplicacion Experimentacion Planificacion
Comparacion Formulacion de hipotesis Recoleccion
Composicion Identificacion Reconstruccion
Confeccion Interpretacion Representacion
Construccion Lectura Reconocimiento
Diferenciacion Localizacion Simulacion
Descripcion Observacion Uso

Distincion Manipulacion Utilizacion

Cuadro 14: Sustantivos referidos a la formulacion de procedimientos.

Contenidos actitudinales

El tercer tipo de contenidos que integra el mapa de la Unidad Didactica son los contenidos acti-
tudinales.

Los contenidos actitudinales se encuentran presentes en todas las areas del curriculo. Unas
veces se refieren a contenidos de una area concreta, y otras son actitudes comunes a todas las
areas y que se pueden denominar actitudes generales.

Las actitudes generales, al ser comunes a las distintas areas, se incidira en ellas desde todas y
cada una de las areas del curriculo. Asi, por ejemplo, la presentacién adecuada de trabajos, la aten-
cioén, la actitud de didlogo, curiosidad por saber, etc., deben estar presentes en todas las Unidades.

Las actitudes especificas de cada area formaran parte del proceso de ensefianza y aprendizaje
de forma parecida al resto de los contenidos conceptuales y procedimentales. Se trata de buscar
un equilibrio entre los tres tipos de contenidos, a fin de conseguir una educacion lo mas integral
posible. En definitiva, tanto las actitudes generales como las especificas de cada area no deben
trabajarse de forma independiente y compartimentada, sino procurar que impregnen de un modo
continuo el trabajo de los otros tipos de contenidos.
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Criterios de seleccion

Al seleccionar contenidos actitudinales, se seleccionaran aquellas actitudes que potencien mejor los
ambitos en los que se quiera incidir, para cubrir las necesidades del grupo de alumnos y alumnas. Asi,
siguiendo a Bernabé Sarabia, las actitudes pueden responder a uno de los tres ambitos siguientes:

— Actitudes referidas a la esfera del yo.
— Actitudes referidas a las relaciones interpersonales, adulto/alumno, alumno/alumna.
— Actitudes referidas al comportamiento del individuo con el medio.

En segundo lugar se adecuaran las actitudes seleccionadas a los valores que la escuela selec-
ciond para su Proyecto Educativo, asi como a las caracteristicas psicoevolutivas de los alumnos.

Formulacion de contenidos actitudinales

Los contenidos actitudinales se formularan mediante un sustantivo.

Ejemplo:
— Respeto hacia las plantas de su entorno.
— Cooperacion en el mantenimiento de la limpieza de la clase y el colegio.

El siguiente cuadro facilita una relacién de sustantivos referidos a los contenidos actitudinales:

Aceptacion Participacion
Atencion Precision
Aprecio Responsabilidad
Autoexigencia Respeto
Colaboracion Rigor
Curiosidad Solidaridad
Defensa de Sensibilidad
Espiritu critico Tenacidad
Habito Tolerancia
Interés por Valoracion

Cuadro 15: Sustantivos referidos a la formulacion de actitudes.
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Actividad numero 1

1. Realizar un mapa conceptual con los conceptos que implica el desarrollo de una Unidad
Didactica.

— Actividad nimero 2

1. Seleccionar y secuenciar un contenido para un grupo de alumnos y alumnas de un centro
que responda a unas caracteristicas determinadas o una situacién elegida por el grupo.
2. Confrontacion con los demas grupos del proceso realizado, explicitando:
a) Criterios utilizados en la seleccion y contextualizacion.
b) Gradacién que se ha realizado con el contenido.
¢) Grado de profundidad de cada aspecto seleccionado.
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Las actividades en la Unidad Didactica

Las actividades y su elaboracion

En este capitulo trataremos de formalizar una definiciéon de qué entendemos por “activida-
des”, para, a partir de aqui, ir desarrollando su caracterizacion y algunas pautas para su elabo-

racion.

Las actividades condensan en si los principales elementos del proceso de ensefanza-aprendi-
zaje y constituyen el nexo que pone en contacto los contenidos de ensenanza-aprendizaje con los
resultados de la ensefanza y del aprendizaje:
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ENTRADAS

SALIDAS

CONTENIDOS DE LA ENSENANZA

RESULTADOS DE LA ENSENANZA

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

- P
CONTENIDOS DEL APRENDIZAJE RESULTADOS DEL APRENDIZAJE
A A
PROCESOS
ACTIVIDADES
ACTIVIDADES DE ENSENANZA
P —

Cuadro 16: Representacion esquematica de los procesos de ensenanza-aprendizaje, segun Coll.

Cesar Coll' ha senalado que la planificacion de actividades y tareas (P. A. T.) constituye uno de
los niveles de elaboracion del curriculo escolar. Asi, en una Unidad Didactica se realiza, en primer
lugar, la determinacion de la “tarea”, entendida como un conjunto coherente de actividades que
conducen a un resultado final que se puede observar y medir. Este elemento configura la vida del
aula de modo dinamico, ya que desarrolla los procesos de interaccion sobre la base de los objeti-

vos y contenidos, y utilizando unos determinados recursos.

' CoLt, C.: “Diseno Curricular Base y Proyectos Curriculares”, en Cuadernos de Pedagogia, n.° 168. Barcelona, 1989.
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PLANIF|CACIO'N DE TAREAS
DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

PASOS

PRIMERO
e DETERMINACION DE LA TAREA QUE EL ALUMNO/A DEBE REALIZAR

(Explicitacion de la habilidad que tiene que aprender)

SEGUNDO
FIJAR LOS COMPONENTES DE LA TAREA O HABILIDAD
(Fijar las actividades que componen la tarea, que pueden recibir el nombre de

subtareas o subhabilidades)

TERCERO
SECUENCIAR LAS ACTIVIDADES (SUBTAREAS O SUBHABILIDADES)

(Fijar la progresion de realizacion de las actividades, de las mas sencillas

a las mas complejas)

Cuadro 17: El Proceso de Planificacion de Tareas.
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En la realizacion de una tarea podemos identificar tres elementos basicos: el estimulo o situa-
cion desencadenante, la secuencia de actividades y el producto que nos indica que la tarea ha
sido ejecutada. La planificacion de tareas permite formular hipétesis sobre la secuencia de apren-
dizaje, o lo que es lo mismo, determinar el posible orden en que pueden efectuarse las actividades
de ensenanza y aprendizaje para alcanzar, de la manera mas rapida y eficaz posible, los objetivos
que nos planteamos para una Unidad Didactica.

En una tarea confluye al mismo tiempo la accién de los alumnos y la del profesor, los procesos
cognitivos y la interaccion social. Dentro de una tarea podemos identificar un conjunto de elemen-
tos basicos tales como:

— La finalidad o productos que se espera obtener con la tarea.

— Las actividades que deben realizarse, descritas secuencialmente y con la informacion nece-
saria.

— Los recursos que se van a utilizar.

— Las condiciones organizativas del trabajo. Modelos y tipos de agrupamientos de los alumnos
y modos de interaccion (alumno/alumna y profesor/alumnos).

— Las dificultades que deberan ser superadas.

Las actividades constituyen uno de los aspectos basicos de las Unidades Didéacticas cuya finali-
dad es la consecucion de los objetivos didacticos. Recogen contenidos actitudinales, procedimen-
tales y conceptuales y regulan las acciones, comportamientos e interacciones entre el profesor o
profesora y sus alumnos, asi como de los alumnos y alumnas entre si a lo largo del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

A la hora del disefio de actividades, J. A. Raths? recomienda tener en cuenta una serie de prin-
cipios que nos pueden servir de guia:

* Raths, J. A.: “Teaching Without Specific Objectives”, en Education and Psychology. Ed. R. A. Magoom, Columbus,
Ohio, 1973, pp. 265-268. Cita tomada de CoLL, C.: Psicologia y curriculum..., op. cit., pp. 62-63.
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Condiciones para el disefo de actividades de ensenanza-aprendizaje

1

10.

11

12

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si permite al alumno o alum-
na tomar decisiones razonables respecto a como desarrollarla y ver las consecuen-
cias de su eleccion.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si atribuye al alumno o
alumna un papel activo en su realizacion.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si exige al alumno o alumna
una investigacion de ideas, procesos intelectuales, sucesos o fenémenos de orden
personal o social y le estimula a comprometerse en la misma.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno o alumna
a interactuar con su realidad.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si puede ser realizada por
alumnos de diversos niveles de capacidad y con intereses diferentes.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno o alumna
a examinar en un contexto nuevo una idea, concepto, ley, etc., que ya conoce.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno o alumna
a examinar ideas o sucesos que normalmente son aceptadas sin mas por la socie-
dad.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si coloca al alumno o alum-
na y al ensefante en una posicién de éxito, fracaso o critica.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga al alumno o alumna
a reconsiderar y revisar sus esfuerzos iniciales.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si obliga a aplicar y dominar
reglas significativas, normas o disciplinas.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si ofrece al alumno o alum-
na la posibilidad de planificarla con otros, participar en su desarrollo y comparar los
resultados obtenidos.

A condiciones iguales, una actividad es preferible a otra si es relevante para los pro-
positos e intereses explicitos de los alumnos y alumnas.
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El concepto de actividad que acompana al nuevo curriculo requiere una reflexion sistematica
por parte del profesorado sobre aspectos como los siguientes: el caracter funcional y significativo
de los aprendizajes que pretenden generar, la relacion de las actividades con las anteriores y pos-
teriores, la coherencia y el grado de articulacion de las actividades con los restantes elementos
que configuran la Unidad Didactica y los tipos de interaccion que éstas implican.

En este sentido, para elaborar actividades de ensefanza-aprendizaje conviene tener en cuenta

que:
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Los aprendizajes parten de los conocimientos previos de los alumnos, son modificados por
nueva informacion o planteamientos y dan lugar a nuevas ideas o formulaciones; por tanto, es
necesario que existan distintos tipos de actividades que favorezcan cada uno de estos procesos.

Las actividades deberan propiciar aprendizajes interactivos que permitan establecer relacio-
nes de comunicacion eficaces en el seno del grupo y entre el alumno y el profesor.

El profesor o profesora actuan como mediador y referente en los aprendizajes.

Toda actividad contempla la actuacion externa del alumnado (manipulacion, juego, experi-
mentacion, verbalizacion, etc.) y la reflexion sobre lo realizado (la confrontacion de los con-
ceptos previos con lo que sucede en la realidad cotidiana, la elaboracion de conclusiones, la
recopilacion de lo aprendido y el andlisis del avance producido desde las ideas previas).

Las actividades deberan contemplar en su disefio la posibilidad de atender ciertos niveles de
actuacion auténoma de los alumnos (capacidad auténoma de aprendizaje).

Se evitara caer en el “activismo no significativo”. La complejidad del proceso de aprendizaje
requiere una actividad previamente disefiada (trabajo prospectivo del profesorado), la nego-
ciacion de los objetivos de aprendizaje (trabajo del profesorado como orientador), la toma de
decisiones acerca de los métodos, y la evaluacion y autoevaluacion del proceso de aprendi-
zaje (el profesorado como asesor e investigador).

En las actividades en que se desarrollan aprendizajes actitudinales se debera atender a ciertos

niveles de compromiso del equipo de ciclo; asi, por ejemplo, atender a criterios tales como:

— Promover aquellos valores que, como grupo social, consideramos importantes y todos
compartimos.

— Promover en el alumnado procesos de valoracion, con la finalidad de contribuir al incre-

mento de su autonomia y sentido de la responsabilidad para comprometerse con los valo-
res personales y sociales que considere adecuados para su realizacion como persona.



Las actividades en la Unidad Didactica W

» Se estableceran los elementos de flexibilidad que permitan un tratamiento educativo ade-
cuado a la diversidad del alumnado del grupo-clase. Algunos de éstos pueden ser: diversi-
dad de acercamiento a los temas, variedad de elaboraciones con distintos enfoques o nive-
les, secuencias multiples para atender a diversos ritmos, agrupaciones flexibles, actividades
de refuerzo o consolidacion, la relacién y el apoyo mutuo en el grupo, etc.

» Es importante que se establezca la secuencia de actividades que se van a realizar y la rela-
cion que existe entre ellas. Para ello se tendra en cuenta el tipo y complejidad de los conte-
nidos que se estan trabajando, de manera que se puedan ir escalonando a lo largo de las
sucesivas actividades.

» Se tendra que prever el tiempo que van a requerir para su realizacion. Siempre hay activida-
des que, por su complejidad, exigen un tratamiento horario mas amplio que otras. Las dificul-
tades, la motivacion y el interés de los alumnos por una determinada actividad son aspectos
a tener en cuenta. Estos aspectos pueden dar lugar a una mayor duracion de la actividad de
lo que en principio se tenia previsto.

* La prevision de los recursos y materiales.

Los tipos de actividades y su secuencia

El abanico de posibles actividades de aprendizaje es muy amplio, y cada profesor o profesora ten-
dré que seleccionar las que considere mas apropiadas para desencadenar los procesos de aprendiza-
je, teniendo presente su capacidad para orientar estos procesos y los recursos disponibles. El valor
formativo, la oportunidad y la eficacia de muchas actividades dependen en buena parte de las orienta-
ciones que marca el profesor o profesora, de los aspectos de la actividad de aprendizaje que €l o ella
favorezca o valore y, especialmente, de las relaciones educativas que sea capaz de establecer en el
aula.

Por ello, conviene que los equipos de profesores repasen los principios y criterios relativos a las
actividades que favorecen el aprendizaje significativo, y la coherencia y continuidad del proceso
disefiado para un ciclo o nivel.

Siguiendo todos estos criterios las actividades se configuran, segun F. Imbernon, como:

«... la manera activa y ordenada de llevar a cabo las estrategias metodoldgicas o experien-
cias de aprendizaje.
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PROCESOS DE PLANIFICACION

SELECCION
OBJETIVOS CONTEXTUALIZADOS Y
SECUENCIADOS POR CICLOS/NIVELES

|

GENERAL/ES DEETAPA [~~~ ="~~~ ~ 1

GENERALES DE AREA/S [~~~ ~~~=~~~ ‘ G

CONTENIDOS SELECCIONADOS
(SELECCIONADOS POR CICLOS)

OPCION METODOLOGICA
ESCOGIDA:

— Centro de interés

— Proyecto L

— Tépico
— Investigacion en el medio

OBJETIVOS DIDACTICOS

eV FORMULADOS

DISENO DE ACTIVIDADES
DE LA UNIDAD DIDACTICA

— Tipologias de actividades
— Secuenciacion
— Implicaciones organizativas

PROCESOS ANTERIORES

— Unidades Didacticas ya realizadas.
- Tipos de actividades empleados.

Cuadro 18: Fuentes para el disefio y elaboracion de las actividades de la Unidad Didd4ctica.




Las actividades en la Unidad Didactica B

Unas estrategias determinadas (proyectos, resolucion de problemas, elaboracion de fichas,
investigacion, centro de interés...) conllevaran siempre un conjunto de actividades secuencia-
das y estructuradas»®.

En la realizacion de actividades se tendra en cuenta la necesaria secuenciacion de las mismas
de acuerdo con los objetivos que se pretenden cubrir con el trabajo de la Unidad Didactica. Asi
podemos fijar distintos tipos de actividades:

Actividades de iniciacion-motivacion, cuya finalidad es introducir a los alumnos en el tema,
predisponiéndolos para realizar las tareas que se les propone.

Actividades de explicitacion de los conocimientos previos. En algunas ocasiones pueden
fundirse con las anteriores y su funcion es la de propiciar que los alumnos y alumnas explici-
ten sus ideas previas acerca del tema que se aborda. Este tipo de actividades nos permiten
obtener informacion sobre el anclaje conceptual, procedimental y actitudinal que los alumnos
poseen para de esta manera ir ajustando adecuadamente el proceso de trabajo a todos los
niveles (grupo-clase, pequefo grupo, equipo, individual, etc.).

Actividades de reestructuracion de ideas, destinadas a que los alumnos se cuestionen sus
propias ideas acerca del tema o algun aspecto del mismo; también buscan producir cambios
conceptuales. Este grupo de actividades incluirian las de contraste entre los propios alum-
nos, es decir, aquellas que contemplan las diferentes apreciaciones, concepciones y opinio-
nes de los mismos acerca del tema que se trabaja en la Unidad Didactica, trabajar estos
aspectos de contraste supone el inicio del proceso de evolucion conceptual‘ a través de pro-
piciar la existencia de distintas corrientes de opinion en la clase que pueden ser objeto de
hipétesis organizadoras de la posible investigacion de los alumnos y alumnas.

Actividades de desarrollo y aplicacion de las nuevas ideas, a través de las cuales los alum-
nos y alumnas pueden trabajar los diferentes tipos de contenidos que caracerizan la Unidad
y que anteriormente han sido expuestos; también implicaran la comunicacion a los demas.
Es importante que los alumnos vayan aprendiendo a responsabilizarse de la planificacion y
desarrollo de las actividades que se les proponen a lo largo de la Unidad Didactica; por

* |MBERNON, F.: “El trabajo de cada dia, la programacion del aula”, en S. Antunez, Luis M. del Carmen y otros: Del
Proyecto Educativo a la Programacion de Aula. El qué, el cudndo y el como de los instrumentos de la planificacion
diddctica. Barcelona, 1992, p. 117.

“ Sobre este aspecto véase PORLAN ARiza, R.: “El curriculum en accién”, en R. Porlan, M. P. Jiménez Aleixandre y
A. Bautista Garcia-Vera: Teoria y practica del curriculo. Materiales para el Curso de Actualizacion Cientifico-Didactica
de Ciencias Naturales, M. E. C., Madrid, 1992, pp. 40-41.
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tanto, se debe prever el tiempo necesario para que se inicien en las estrategias de organiza-
cion de su aprendizaje y para que comenten los posibles errores que han ido apareciendo,
de tal manera que les permitan ir reconstruyendo sus adquisiciones.

En cualquier caso el profesor o profesora debe prestar una especial atencion al ritmo del apren-
dizaje de sus alumnos y alumnas, de manera que se vayan intercalando actividades tanto de
grupo como individuales, que le resulten atractivas, interesantes y llenas de sentido, al tiempo que
den siempre cabida a la autorreflexion (individual o colectiva) sobre sus propias acciones.

La previsiéon de un disefo flexible de las actividades (en cuanto a espacios a utilizar, materiales,
tiempos, etc.) facilitara la necesaria atencion a los diferentes ritmos, intereses y necesidades que
existen en todo grupo-clase. Por ejemplo, pueden organizarse al mismo tiempo varias actividades
de desarrollo de manera que los alumnos y alumnas trabajen los distintos contenidos de la Unidad
Didactica en funcion de las variables mencionadas y las previsiones realizadas.

Dentro de las actividades de desarrollo-aplicacion pueden generarse algunas destinadas a la con-
solidacion de los aprendizajes que se hayan ido adquiriendo a lo largo de la Unidad Didéactica. Este
tipo de actividades son muy selectas e implican que los alumnos y alumnas apliquen los aprendiza-
jes a nuevas situaciones de manera que se vaya produciendo una generalizacién de los mismos.

* Actividades de revision para que los alumnos y alumnas puedan apreciar el cambio que han
experimentado sus ideas iniciales después del trabajo realizado. Esto implica el trabajo comple-
jo con los propios esquemas de conocimiento, y por tanto, el uso de estrategias de aprendizaje
especificas tales como las de asociacion y reestructuracion. En este sentido este tipo de activi-
dades desarrollan el aprender a aprender que implica la introduccion, en la medida de lo posible
y paulatinamente, de estrategias denominadas metacognitivas, que implican el conocimiento de
uno mismo en lo concerniente a los propios procesos de aprendizaje; es decir, conocer lo que
conocemos y sabemos, como lo conocemos y almacenamos en la memoria a largo plazo, lo
que facilita el empleo de lo que se ha aprendido y posibilita la mejora del propio conocimiento.

* Actividades de refuerzo y recuperacion. Este grupo de actividades tratan de influir positivamen-
te sobre la autoestima y autoconcepto de los alumnos que presentan fracasos repetidos debi-
dos a diferentes tipos de problemas y necesidades. Se trata de tener presente a la hora del
diseno de actividades especificas, no solo el desarrollo de las capacidades, sino también, de
manera muy relevante, el esfuerzo a aplicar en las tareas que tienen que realizar. Se debe
conseguir que el esfuerzo sea valorado por nuestros alumnos y alumnas. Cuando este tipo de
alumnos con dificultades logra realizar con éxito una tarea y sabe que ha realizado un esfuerzo
importante, sin duda se ve recompensado con un sentimiento favorable de autoestima y valia.
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Las actividades en la Unidad Didactica M

Por tanto, las actividades de refuerzo y recuperacion se programaran para aquellos alumnos que
presentan dificultades para alcanzar el grado de desarrollo de las capacidades que se pretenden traba-
jar con la Unidad Didéactica El disefio de este tipo de actividades implica la evaluacion del alumno y del
propio proceso de ensefnanza-aprendizaje por parte del profesor o de la profesora. No se trata de que el
alumno que necesita un refuerzo o una recuperacion vaya a repetir una vez mas las actividades elabo-
radas para ir desarrollando las capacidades recogidas en los objetivos, sino que todos los componentes
de la Unidad Didactica tendran que ser revisados por el profesor o profesora con la intencién de proce-
der a formular una nueva propuesta de actividades que recojan las revisiones que se han efectuado.

Se trata de que con este formato de actividad se ofrezca al alumnado implicado una serie de
nuevas situaciones a través de las cuales pueda desarrollar las capacidades previstas.

*  Actividades de ampliacion: cuya finalidad es la de permitir la continuacion del proceso de
construccion de nuevos conocimientos al grupo de alumnos que han realizado de manera muy
satisfactoria las propuestas contenidas en las actividades de la Unidad Didactica, tanto las de
desarrollo como las que no tienen un caracter fundamental. Este tipo de actividades permiten a los
alumnos aplicar los aprendizajes construidos a situaciones totalmente novedosas para ellos.

e Actividades de evaluacion: estaran muy ligadas a las de desarrollo. En esta linea la evalua-
cién se concibe ligada al proceso de ensehanza-aprendizaje, hasta el punto de que las actividades
de evaluacion no se debieran diferenciar del resto de actividades de aprendizaje, ya que cualquier
actividad llevaria en si misma ambos aspectos (ensefanza-aprendizaje y evaluacion).

A pesar de esto, en las Unidades Didacticas se podran disenar actividades especificas para
obtener informacién susceptible de ser usada a la hora de enjuiciar, valorar, apreciar y analizar los
procesos de aprendizaje que realizan los alumnos.

Estas actividades no deberian ser apreciadas como un rigido proceso de “control” por parte de
los alumnos, sino como actividades del mismo rango que las restantes que realizan durante el
desarrollo de la Unidad Didéactica.

Este formato estara presente a lo largo de toda la Unidad Didactica. Asi desde el mismo inicio
del proceso se debe contar con un grupo de actividades destinadas a la evaluacion inicial del
grado de desarrollo del conjunto de capacidades que se van a trabajar y de los conocimientos pre-
vios; estas actividades forman parte de las de explicitacion de conocimientos previos. También
dentro de las actividades de desarrollo se deberan incluir las correspondientes de evaluacion que
nos permitiran conocer los aprendizajes que los alumnos van adquiriendo, las dificultades y los
problemas que se les van presentando, etc., de manera que el profesor o profesora puedan ir
ajustando su ayuda a las necesidades que los alumnos manifiestan.
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Por ultimo, también se dispondra de un repertorio de actividades destinadas a informarnos del
grado de consecucion, por parte de cada alumno y alumna, de los objetivos diddcticos que se
plantearon en el disefo de la Unidad Didactica (en este grupo se incluyen las actividades corres-
pondientes a la autoevaluacion, cuyo componente actitudinal es muy importante).

En el siguiente cuadro se presenta un esquema de secuenciacion de las actividades de una
Unidad Didactica.

-—i ACTIVIDADES INICIALES T

[ ACTIVIDADES DE INICIACION-MOTIVACION

.

l ACTIVIDADES DE EXPLICITACION DE LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS [

(. - ACTIVIDADES DE CONTRASTE

e ACTIVIDADES
. ACTIVIDADES DE REESTRUCTURACIONT - — = DE
l EVALUACION

[ ACTIVIDADES DE DESARROLLO‘

.

IjACTIVIDADES DE APLICACION DE NUEVAS IDEAS—‘

=

l ACTIVIDADES DE CONSOLIDACION DE LOS APRENDIZAJES ‘

'

| ACTIVIDADES DE REVISION (METACOGNITIVAS) J

LLLLL >| ACTIVIDADES DE REFUERZO ‘

4 ACTIVIDADES DE APLICACION I

| e L
.

ACTIVIDADES DE
AMPLIACION

Cuadro 19: La secuenciacion de las actividades en la Unidad Did&ctica.
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Diversas formas de realizar actividades

El desarrollo de los procesos de ensenanza-aprendizaje implicados en una Unidad Didactica es
una tarea compleja que hace necesaria la utilizacion de estrategias y recursos didacticos diversos.
Hay que senalar que no existe una “receta” uniforme de actividades capaces de dar respuestas a
las necesidades de diseno de cada Unidad Didactica. Partiendo de esta premisa nos atrevemos a
senalar en forma de ejemplos algunas actividades que de una u otra manera pueden utilizarse, al
tiempo que destacamos el papel que pueden cumplir.

El torbellino de ideas (Brainstorming). Se trata de una actividad creativa que consiste en la
promocion del maximo numero de ideas sobre el tema con objeto de propiciar el descubrimiento
de nuevos conceptos, de nuevas soluciones a un problema y/o seleccionar las propuestas mas
validas de trabajo para llegar a un consenso entre toda la clase. Esta actividad lleva aparejado un
proceso posterior de agrupacion de las respuestas en categorias (categorizacion), lo que implica
un analisis de las aportaciones®.

Entre los objetivos que se le pueden asignar en el marco de la Unidad Didactica estarian:

e Desarrollar la capacidad creadora e imaginativa de los alumnos.

* Favorecer la motivacion por el tema propuesto.

* Propiciar un clima de participacion y comunicaciéon espontaneo en el seno del grupo-clase.

e Ofrecer a todos los alumnos y alumnas de la clase el maximo de oportunidades de interac-
cién y enriquecimiento ante aportaciones diferentes.

* Aprovechar el pensamiento divergente de los alumnos para obtener una fuente de informa-
cién sobre la constelacion de ideas que produce un tema determinado.

» Hallar diferentes soluciones a un problema comun.

Durante su uso se deben tener en cuenta las cuatro reglas fundamentales que el creador de
esta actividad, A. Osborn, sefalé como fundamentales:

1. Nadie puede adoptar una actitud critica. La critica eliminaria la creatividad.

5 Sobre como realizar un “torbellino de ideas” sobre un tema véase: MoReNo, J. M.: Sociologia de la Educacion.
Dinamica de Grupos. Zaragoza, 1978.
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2. Las ideas que van apareciendo en el desarrollo de la técnica se asociaran libremente, sin
restriccion ni conduccion exdgenas.

3. Debera evitarse la repeticion, ya que el objetivo es generar nuevas ideas.
4. Pueden combinarse ideas ya vertidas mejorando propuestas.

Los murales o pdsters que se pueden realizar de manera individual o colectiva y que consisten
en representaciones graficas sencillas sobre las ideas que les sugieren el tema o un problema que se
les presenta por primera vez. Cuando se realizan en pequefo grupo se producen procesos de debate
y negociacion sobre el contenido de los mismos, lo que ya produce un primer nivel de “contraste”.

En algunos casos estos murales-pdsters pueden utilizarse como “mapas semanticos”® fundamen-
tados en una técnica basica de elaboracion de vocabulario y que proporcionan una rapida evalua-
cién del conocimiento previo, o de la existencia de esquemas, de los alumnos sobre el tema.

Bien sea a través de murales-posters o de mapas semanticos lo importante es activar el cono-
cimiento previo que los alumnos poseen sobre el tema objeto de estudio, ayudandoles a centrarse
en los esquemas relevantes, y por consiguiente esto les prepara para entender mejor, asimilar y
evaluar la informacion inicial que se les suministrara.

Ejemplo: ;Donde compramos las cosas y objetos que necesitamos?

Los mapas conceptuales. A partir de la teoria del aprendizaje de Ausubel, Novak disefé una
técnica de instruccién denominada de esta manera y que tenia por objeto desarrollar en los alum-
nos a elaborar diagramas bidimensionales que tienen por objeto representar relaciones significati-
vas entre conceptos en forma de proposiciones, en su forma mas simple, un mapa conceptual
constaria de sélo los conceptos unidos por una palabra enlace para formar una proposicion, asi
por ejemplo: “el mar es azul”. Segun su autor, el mapa conceptual puede hacer las veces de un
“mapa de carretera” donde se muestran algunos caminos que se pueden seguir para conectar los
significados de los conceptos de manera que resulten proposiciones. También una vez realizada
una tarea de aprendizaje, los mapas conceptuales proporcionan un resumen esquematico de todo
lo que se ha aprendido’.

¢ Sobre mapas semanticos véanse: HeMLICH, J. E., y PITTELMAN, S. D.: Los mapas semdnticos. Estrategias de aplicacion
en el aula. Madrid, 1990.
7 Novak, J. D., y D. BoB GowIN: Aprendiendo a aprender. Barcelona, 1988.
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GENERO

I

FOTO-RECORTE
]
TIPO DE TIENDA

FOTO-RECORTE
1 4
TIPO DE TIENDA

—— | —Ropa — Comida

—Comida - Bebidas
— Zapatos - ...
— Animales de compaiiia

— Golosinas

(Con fotos-recortes)

LAS TIENDAS

FOTO-RECORTE
3
ACTIVIDADES EN TIENDA

> GENTE

GASTOS DEL PROPIETARIO

— Alquiler de local

— Agua

- Gas

— Electricidad

— Pago a los dependientes
— Campo de productos

— (Dibujos y fotos)

FOTO-RECORTE
2
EXPOSITORES

PROBLEMAS

Y

— Atracos

— Gamberrismo
— Fuego

— Accidentes

— Largas colas

— Poco personal

— (Dibujos)

— Clientes

— Administrador
— Propietario

— Cajeros

— Dependientes
— Empleados

— (Dibujos y recortes)

Cuadro 20: Ejemplo de un mural-pdster. Esquema del realizado por un grupo de alumnos de 4.° curso
de Educacion Primaria para presentar sus conocimientos previos sobre “LAS TIENDAS”.
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MAPA 1

tienen

FLORES

G

{2
(]
(= Qe
(0]
35

recolectado
por

ABEJAS

203

producen

@

tienen

Up

tienen

gy

como

LAS
PLANTAS

i

tienen

algunos son

BULBOS

tienen

tienen

0}
103

son también

On

Irene Martinez. 3. curso E. P.
C. P. Narciso Yepes. Murcia.

Cuadro 21: Ejemplo de mapa conceptual elaborado por una alumna de 3. curso de Educacion Primaria después de
trabajar una Unidad Did4ctica sobre las plantas del jardin utilizado en la evaluacion sumativa.
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Las actividades en la Unidad Didactica W

Los mapas conceptuales engloban grupos de conceptos o significados conceptuales bajo otros con-
ceptos mas amplios o inclusores; por tanto, deben ser jerarquicos, es decir, los conceptos méas generales
deben situarse en la parte superior del mapa y los méas especificos (menos inclusivos) en la inferior.

La utilidad de los mapas conceptuales, siguiendo a Novak, en cuanto a sus aplicaciones educa-
tivas, residiria en:

— Permiten la exploracion de lo que los alumnos ya saben, es decir, el “punto de partida con-
ceptual”. Como instrumento educativo se desarrollaron para establecer comunicacion con la
estructura cognitiva del alumno y para exteriorizar lo que éste ya sabe de forma que quede a
la vista, tanto de él mismo como del profesor o profesora.

— Pueden constituir el “trazado de una ruta de aprendizaje”, pueden ayudar a los alumnos y
alumnas a trazar una ruta que les ayude a desplazarse desde donde se encuentran en el
momento de iniciar la Unidad Didactica hasta el objetivo final.

— Son un buen instrumento para la “extraccion del significado en las lecturas”, ya que:

* La organizacion jerarquica de los mapas conceptuales modela el significado de las ideas
que contiene un texto.

* Permiten repasar facilmente la informacion presentada.
* Ayudan a identificar conceptos y relaciones clave.
» Contribuyen a saber interpretar los objetos y acontecimientos que se narran.
— Son un buen instrumento para la “extraccion del significado en el trabajo de laboratorio, de
campo y/o estudio”.

— Permiten investigar los cambios en la estructura conceptual de los alumnos durante el proce-
so de instruccion:

e Ponen de manifiesto las relaciones erroneas.
* Ayudan a reconocer y valorar el cambio conceptual.

Novak propone una serie de estrategias previas para poder introducir los mapas conceptuales entre
los alumnos de las edades que se corresponden a la Educacion Primaria que pueden consultarse en el
libro que ya hemos citado anteriormente, asi como actividades para la elaboracién de los mapas.

Debate dirigido: Se trata de una discusion sobre el tema que se va a abordar, ya sea desde su
globalidad o en algunos de sus aspectos, en la que participaran todos los alumnos y alumnas de
la clase como totalidad u organizada en pequenos grupos. El debate como actividad permite:
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— Cuestionar determinados aspectos del tema que se afronta.

— Favorecer la toma de decisiones personales ante cuestiones que pueden tener diversos
enfoques o diversas interpretaciones.

— Favorecer el desarrollo de la expresion oral.
— Desarrollar de manera espontanea y libre la participacion activa e implicativa de la clase.
— Romper con un estilo tradicional, expositivo y unidireccional e iniciar un estilo interactivo.

Para un 6ptimo aprovechamiento es necesario que exista una preparacion previa: los alumnos
y alumnas deben conocer el tema o los aspectos del tema que se van a tratar, por lo que se anun-
ciara con tiempo suficiente, e incluso se pueden dar a conocer las cuestiones o epigrafes del
debate para que puedan elaborar su respuesta personal. Esta preparacion se puede realizar en
pequenos grupos o con caracter individual.

Durante el desarrollo del debate se formularan las preguntas ordenadamente invitando a la par-
ticipacion. Una vez iniciado se suelen producir interferencias del tema, predominio de unos e inhi-
bicién de otros, etc.; por tanto, hay que estar atento a la reconduccion continua hacia lo esencial.

En algunas ocasiones surgen temas colaterales que los alumnos consideran importantes; en
ese momento se pueden hacer concesiones estratégicas o bien sugerir que se trataran en otros
debates, evitando asi los vaivenes del debate que suelen producir confusién y desorientacion,
pudiéndose perder el objetivo con que se iniciaba todo el proceso.

Al finalizar la sesién es aconsejable evaluar los aspectos esenciales del debate:
» El tratamiento que se ha dado al tema o cuestiones presentadas.

» Las novedades aportadas y los “agujeros” que han quedado.

» Los elementos de procedimiento: funcion del coordinador, la intervencion del grupo-clase, el
interés demostrado, las expectativas cubiertas, etc.

Elaboracion de indices de trabajo: Se trata de una actividad que permite a los alumnos reali-
zar propuestas de trabajo secuenciadas sobre determinados contenidos que se abordan en la
Unidad Didactica. La elaboracién de un indice implica buscar informacién y conservar su abordaje
de estudio; se trata, pues, de una actividad individual en principio y colectiva en su terminacion®.

® Sobre esta actividad véase: HERNANDEZ, F., y VENTURA, M.: La organizacion del curriculo por Proyectos de trabajo. El
conocimiento es un calidoscopio. Barcelona, 1992.
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Las actividades en la Unidad Didactica B

Por ejemplo: se esté trabajando una Unidad Didactica sobre “El mercado de abastos del barrio” y se
introdujo un debate sobre la experiencia personal de cada alumno en torno al tema, producto del cual se
clasificaron una serie de preguntas basicas que les gustaria trabajar (;de quién es el mercado?, ¢ quién
lo dirige?, ¢.cudl es el horario de trabajo?, ¢, cuantas personas por término medio lo visitan?, etc.).

A partir de este punto se propone a los alumnos elaborar un indice. Para ello se procedera a:

» Realizar propuestas de indices individuales, como respuesta a las preguntas del momento
anterior, que sitlan a cada alumno y alumna frente a su propio conocimiento.

» Se recogen las propuestas individuales y una vez categorizadas y ordenadas se las devuel-
ve al grupo.

 El resultado de este trabajo serd una ordenacion de subtareas y de preguntas, que serviran
para ubicar cada una de las partes del listado presentado por el profesor o profesora como
resultado de las intervenciones de los alumnos.

 Estructuracion del indice por apartados, al tiempo que se destaca lo que se debe estudiar.

Ejemplo de indice elaborado por un alumno de segundo curso de Educacion Primaria sobre el
tema del “Desierto” trabajado como Proyecto:

Los habitantes del desierto y sus costumbres. ;Cual es su raza? Los habitantes del
desierto: los tuaregs. Cémo viven: las casas, las caravanas, las tiendas. La alimentacion de
los tuaregs, sus vestidos, sus defensas. La orientacion en el desierto. ,En qué se trabaja en
el desierto?

Caracteristicas del desierto del Sahara. ;Es pobre el desierto? ;Doénde estan los desier-
tos? El suelo del desierto: la arena. La temperatura del desierto. Las tormentas de arena. Los
pozos de arena. Los remolinos de arena y las dunas. Los oasis del desierto. ;Cuantos kilo-
metros mide el Sahara?

La fauna del desierto. Los animales del desierto del Sahara: ¢Cuéles hay? ;,Qué comen?
¢ Cémo son? ;Cémo viven?

La vegetacion del desierto del Sahara. ;Por qué hay palmeras y no otros arboles? Los
cactus: ;Cémo pueden vivir en el desierto? ;Por qué no hay demasiada vegetacion en el
desierto?

Curiosidades del desierto del Sahara. E| Paris-Dakar, las piramides. ¢Hay pulpos de arena?

Transcripcion de la intervencion de un alumno.

Proyecto sobre “El desierto” realizado en 2.° de E. G. B. durante el curso 1987-88,
tomado de F. HERNANDEZ y M. VENTURA: La organizacion del curriculum por Proyectos de
trabajo. El conocimiento es un calisdocopio. Barcelona, 1992, p. 105.
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Los dialogos simultaneos: Es una actividad que implica la organizacién del grupo-clase en
parejas para la discusion, debate o estudio del tema o un aspecto del mismo dentro de la Unidad
Didactica. Con esta actividad se logra:

Favorecer la participacion de todos los miembros del grupo-clase en la solucién de un deter-
minado problema.

Propiciar el trabajo simultdaneo de la clase reduciendo a la mitad el nimero de opiniones
posibles cuando se ha llegado a un consenso.

Ayudar al alumno y la alumna a tomar decisiones y a sentirse implicados en los acuerdos
que se tomen.

Facilitar la comprension de determinados aspectos del tema que se aborda en la Unidad
Didactica, mediante la participacion activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Estimular el conocimiento mutuo entre los companeros.

Para su realizacion hay que tener previstas una o dos cuestiones a debatir sobre el tema objeto
de trabajo; después se divide la clase en parejas y se formula la pregunta o preguntas de manera
clara y breve. A partir de aqui las parejas debaten en voz baja hasta llegar a una respuesta con-
sensuada. Posteriormente, cada pareja informa al resto de la clase de la respuesta que han elabo-
rado y en gran grupo se reelabora una sintesis final de las aportaciones o unas conclusiones.

1[ ACTIVIDADES INICIALES !

— ACTIVIDADES DE INICIACION
— ACTIVIDADES DE EXPLICITACION DE LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS
—ACTIVIDADES DE CONTRASTE

=

I MODELOS Y EJEMPLOS |

\

— DEBATES — MURALES-POSTERS — ELABORACION DE iNDICES

—TORBELLINO DE IDEAS — MAPAS SEMANTICOS — PLANTEAMIENTO DE PROBLEMAS ABIERTOS
SOBRE SITUACIONES DE LA VIDA COTIDIANA
— CUESTIONARIOS-PRETEST - MAPAS CONCEPTUALES
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Las actividades en la Unidad Didactica M

Entre las actividades que hemos denominado de reestructuracidon presentamos algunos
modelos que pueden concretar su disefo:

ACTIVIDADES DE REESTRUCTURACION

— ACTIVIDADES DE DESARROLLO

— ACTIVIDADES DE APLICACION DE NUEVAS IDEAS

— ACTIVIDADES DE CONSOLIDACION DE LOS APRENDIZAJES
— ACTIVIDADES DE REVISION

— ACTIVIDADES DE REFUERZO

MODELOS Y EJEMPLOS

— Itinerario — Simposios
— Trabajos experimentales — Panel de expertos
— Resolucién de problemas — Elaboracion de monografias

— Trabajos con textos - ..

— Dramatizaciones (rol-playing)
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Actividades

82

— Actividad niumero 1

1. En pequefos grupos realizad un listado con actividades que normalmente llevais a cabo
con vuestros alumnos a lo largo del trabajo en un tema, Unidad Didactica o leccion.

2. Clasificarlas segun la tipologia sugerida en este documento y escribirlas en forma de posters.

3. Comentario en clase sobre los distintos pdsters acerca de las actividades que frecuente-
mente proponemos a nuestros alumnos y alumnas.

4. ¢Qué conclusiones podemos sacar después de comentar los posters?

— Actividad niumero 2

1. Escribe en una hoja cinco criterios basicos que debieran tenerse en cuenta a la hora de
disenar actividades. (Cinco minutos maximo).

2. Discute con un companero o companera esos criterios hasta realizar un listado comun.
(Diez minutos maximo).

3. Consensuar en un pequeio grupo de seis miembros una lista comun a partir de las listas
de las parejas y escribirlas o presentarlas mediante un cartel. (Diez minutos maximo).

4. Exposicion de los carteles y realizacion de un listado con los criterios comunes a todos los
grupos. (Cinco minutos maximo).

5. Ellistado de los cinco criterios comunes a todo el grupo se puede tener como base para la
realizacion de actividades en las respectivas Unidades Didacticas.

— Actividad numero 3

1. En pequenos grupos escoged una actividad de un libro de texto y proceder a su analisis:
* ;De qué tipo de actividad se trata?
e ;Para qué sirve o qué capacidades desarrolla?
e ;Qué tipo de contenidos desarrolla?

2. Cada grupo, a través de una transparencia, realizara una exposicion de su analisis.




Las actividades en la Unidad Didactica M

— Actividad numero 4

1. En pequefo grupo desarrollar una secuencia de actividades para la ensenanza y aprendi-
zaje del siguiente concepto:

“La representacion grafica como forma de presentar una informacion. Tipos de graficos
estadisticos.”

(Nivel tercer curso de Educacién Primaria. Ambito, una Unidad Didactica).

2. Presentar, en una transparencia, los resultados del trabajo y realizar una sintesis de con-
clusiones del debate que se suscite.
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La evaluacidn en la Unidad Didactica

En torno al concepto de evaluacion

La evaluacion es considerada por una buena parte del profesorado como uno de los aspectos
mas problematicos del proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto en su disefo como en su ejecu-
cion, y aun lo es mas cuando se refiere a otros ambitos educativos tales como: el proceso progra-
mador y planificador, los aspectos organizativos de los centros, las propias actuaciones profesio-
nales, los sistemas relacionales de los centros, los productos de la planificacion institucional
(P.E.C.,P.C. E, U. D.), etc.

De esta manera la evaluacion es un tema de debate profesional de primer orden, y lo es en
buena parte por sus repercusiones sociales, que lo proyectan fuera del marco escolar estricto.
Todo lo tocante al término se mueve en unos perfiles de controversia, discusion, posicionamientos
extremos, etc., y, @ menudo, entre los mismos profesionales, la evaluacion se reviste de un halo
de misterio que la transforma en la “cuestion central” de cuya resoluciéon pende el continuo del pro-
ceso educativo.
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Podriamos definir la evaluacién como:

Una actividad a través de la cual y en funcion de unos criterios preestablecidos
podemos obtener informaciones adecuadas sobre el funcionamiento de un proce-
so o de una persona, emitir un juicio sobre el desarrollo de la situacién y adoptar
un conjunto de decisiones.

Dentro de esta definicion esta implicita la importancia que tiene la finalidad dentro de una eva-
luacién educativa (¢ para qué?), lo cual implica, en la mayoria de los casos, tomar un conjunto de
decisiones sobre el proceso o persona que se evalia. La finalidad es un componente esencial por-
que también determina en buena parte el tipo de informaciones que se consideran adecuadas
para la toma de decisiones, los criterios que se toman como referencia, la seleccion de instrumen-
tos y los momentos evaluativos (ubicacion temporal de la actividad evaluativa).

Otro elemento de especial relevancia lo constituyen los criterios, ya que se configuran como el
referente de la evaluacién educativa al determinar los logros que los alumnos y alumnas deben
haber alcanzado al término tanto de un proceso puntual como de una etapa; por tanto, concretan
el tipo de informacién y sefalan las pautas a seguir en el tipo de juicio que se ha de emitir a partir
de la informacion recogida. Formular criterios de evaluacion implica determinar el tipo de aprendi-
zaje y el grado respecto a un contenido concreto.

En el siguiente esquema se interrelacionan las distintas variables que hemos mencionado:

FINALIDAD |« ~ === == == == === mm oo -

¢ Para qué?
@

TIPO DE INFORMACION ‘ | CRITERIOSI [ INSTRUMENTOS| FMOMENTOS | l JUICIO DE VALOR
¢ ¢ [ TOMA DE DECISIONES } 43
= Qué? ¢, Cémo? ¢ Cuando?

Cuadro 22: El proceso educativo.
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La evaluacién en la Unidad Didactica W

El desarrollo curricular, en cualquiera de sus niveles de concrecion, debe estar recorrido por un
proceso evaluador de triple naturaleza: la evaluacion diagndstica (evaluacion inicial), la evaluacién
procesual (evaluacion formativa) y la evaluacién de término (evaluacién sumativa). Este recorrido
debe entenderse de manera circular, no meramente lineal, y dinamico.

La evaluacion diagnéstica o inicial

Constituye el punto de partida indispensable para organizar y secuenciar la ensefianza; es
decir, cumple la funcién reguladora de asegurar que las caracteristicas del proceso (por ejemplo,
una Unidad Didéactica) se ajusten lo méas posible a los alumnos a quienes se dirige. Por tanto, la
importancia de este tipo de evaluacién desde el punto de vista de una “ensefianza adaptativa”
(que tiene en cuenta las caracteristicas individuales de los alumnos) es obvia.

Hoy en dia parece fuera de toda duda la importancia que tiene evaluar los “conocimientos pre-
vios” del alumnado. Asi, autores como Ausubel, Novak y Hanesian' han puesto de relieve el papel
que juegan los esquemas de conocimientos previos de los alumnos de cara a la planificacion y
organizacion del proceso de ensenanza-aprendizaje, pero también otros autores han sefialado
que es necesario atender a otras variables de caracter no cognitivo tales como los factores actitu-
dinales, motivacionales, afectivos, intereses y valores, curiosidad, sensibilidad social, experiencia
anterior, etc., que condicionan igualmente los citados procesos.

La evaluacion procesual o formativa

Trata de evaluar el proceso que el alumno o alumna sigue en la aproximaciéon a un concepto,
en el dominio de un procedimiento o en el descubrimiento, aceptacioén e interiorizacion de determi-
nados valores.

La evaluacion formativa se ajusta como modelo al paradigma de investigacion?, que considera
la ensefianza como un proceso de toma de decisiones y al profesor o profesora como al profesio-
nal encargado de adoptarlas.

" AususteL, D. P.; Novak, J. D., y HANESIAN, H.: Psicologia educativa: Un punto de vista cognoscitivo. México, 1983.
También el trabajo de Novak, J. D.: Teoria y prédctica de la educacion. Madrid, 1982.

> En este sentido véanse los trabajos de STENHOUSE, L.: Investigacion y desarrollo del curriculo. Madrid, 1984; PEREZ
GOMEzZ, A.: La comunicacion diddctica. Malaga, 1985, y ELLIOT, J.: Investigacion-accion en el aula. Valencia, 1986.
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En este tipo de evaluacion prima el factor de la “toma de decisiones”, ya que el profesor o pro-
fesora recaba informaciones diversas acerca del proceso de ensefanza-aprendizaje y de acuerdo
con ellas introduce las modificaciones necesarias para lograr un mayor ajuste a las caracteristicas
y capacidades de los alumnos.

La evaluacion formativa es un elemento o instrumento importante para la regulacién y reorde-
nacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que ofrece datos relevantes sobre las dificulta-
des y progresos de los alumnos y sobre la adecuacion de los distintos elementos curriculares que
se han elegido en un contexto especifico (por ejemplo, en una Unidad Didactica).

La evaluacion de término o sumativa

Tiene lugar al finalizar un proceso de ensefianza-aprendizaje y su finalidad principal es la de
determinar el grado de dominio del alumno en un determinado aspecto del curriculo, es decir,
establecer un “balance del aprendizaje” que éste ha realizado. Por tanto, pretende recoger infor-
macién que permita emitir juicios de valor sobre la situaciéon en que se encuentra cada uno de los
alumnos y alumnas en relacion con los objetivos propuestos.

La informacién que proporciona debe, pues, servir para:

« Detectar las necesidades especificas de aquellos alumnos que requeriran de un disefio
especifico (adaptacion curricular) de intervenciéon pedagoégica, y de esta manera propiciar la
adecuacion de los procesos a las realidades concretas.

* Reorientar y mejorar la planificacion del proceso de aprendizaje.

Parece fuera de toda duda que la importancia de este tipo de evaluacion reside en su funcion
de control y acreditacion del aprendizaje, imprescindible para una correcta planificacion y sistema-
tizacion de las practicas educativas.

A la hora de evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje habra que tener en consideracion:

— La propia disciplina o drea y los distintos tipos de contenidos: Las distintas disciplinas y/o
areas o los tipos de contenido pueden requerir la utilizacion intensiva de unos procedimien-
tos evaluativos sobre otros. Asi, por ejemplo, en aquellas areas en que los contenidos pro-
cedimentales tienen un peso mayor sera fundamental utilizar procesos de observacion; por
el contrario, en aquellos que tenga mayor relevancia el ambito conceptual se podran utilizar
pruebas escritas, trabajos de los alumnos, etc.
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La evaluacion en la Unidad Didactica

TIPOS

EVALUACION
DIAGNOSTICA
o)
INICIAL

FUNCIONES

— Conocer y valorar los
conocimientos previos de los
alumnos.

— Conocer y valorar los
factores actitudinales,
motivacionales, afectivos,
intereses, valores,
curiosidad, experiencia
anterior, etc.

EVALUACION
PROCESUAL
le)
FORMATIVA

— Conocer y valorar el trabajo
de los alumnos y el grado en
que van logrando los
objetivos previstos.

— Detectar dificultades,
bloqueos etc., y sus posibles
causas.

EVALUACION
FINAL
0
SUMATIVA

— Conocer y valorar los
resultados finales del
proceso de ensefanza-
aprendizaje.

— Conocer las
representaciones mentales
del conocimiento adquirido y
almacenado en la memoria
comprensiva.

REORIENTACION Y MEJORA DE LA
ACCION DOCENTE DE LOS PROFESORES Y
PROFESORAS Y DEL PROCESO DE
APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS Y

»| ALUMNAS A TRAVES DEL:

— Uso de criterios.
— Emision de juicios de valor.
— Toma de decisiones.

Cuadro 23: Evaluacion del proceso de aprendizaje de los alumnos.
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— La edad de los alumnos: Los alumnos de los primeros niveles no suelen tener los recursos
suficientes para plantearles, por ejemplo, pruebas escritas u orales, siendo aconsejable utili-
zar en mayor medida la observacion, analisis de sus trabajos, entrevistas, etc.

— El estilo de aprendizaje: Es necesario tener en cuenta las preferencias y caracteristicas indi-
viduales con las que el alumno se enfrenta y responde a las tareas escolares. Asi, por
ejemplo, algunos alumnos pueden sentirse mas comodos haciendo una prueba oral, otros
haciendo una entrevista, etc. Es importante tener en cuenta en la evaluacion el tipo de ayu-
das pedagdgicas que se han puesto en marcha para ensenar a aprender al alumno o alum-
na: la utilizacion del medio de comunicacion o expresion que maneje cotidianamente, darles
mas tiempo, utilizacién de materiales, etc.

— El estilo de ensefanza: La forma en que se evalua al alumno debe estar en consonancia
con la forma con la que se le ha ensenado. Si, por ejemplo, en el proceso de ensefianza-
aprendizaje no se ha propiciado la reflexion y el razonamiento, no seria coherente evaluar
su situacion respecto a esas capacidades porque el proceso de ensefanza no ha favorecido
su desarrollo. Por el contrario, si en el proceso de ensefianza-aprendizaje se favorecio el
analisis, relacién, razonamiento, etc., no tendria ningun sentido plantear un proceso evaluati-
vo basado en la memoria mecanica de los distintos contenidos.

— Las necesidades educativas de los alumnos: Es necesario tener en cuenta qué procedimientos de
evaluacion pueden compensar mas las dificultades de aprendizaje que presentan algunos alum-
nos, asi como las adaptaciones necesarias en los procedimientos o instrumentos de uso comun.

En todo caso habra que evitar lo que M. A. Santos® ha denominado “patologias de la evalua-
cion” que afectan a todas y cada una de las vertientes evaluativas: por qué y para qué se evalla,
quién evalua, como se evalua, para quién se evalua, cuando se evalla, a quién se evalla, con
qué criterios se evalla, como se evalia la misma evaluacion, etc. Véase anexo del documento
sobre evaluacion de esta misma serie.

Como referente para la evaluacion en las Unidades Didacticas hay que resaltar el valor de las
decisiones adoptadas sobre este tema en el Proyecto Curricular de Etapa, que marcan el “estilo
evaluativo” general que se ha de seguir. Entre ellas destacan el establecer criterios de evaluacion.
Los criterios de evaluaciéon permiten reconocer los tipos y los grados de aprendizaje de los conte-
nidos para cada una de las areas curriculares en cada ciclo, de acuerdo con los objetivos (prioriza-
dos, contextualizados y secuenciados por ciclos).

* SanTos, M. A.: “Patologia general de la evaluacion educativa”, en Infancia y Aprendizaje, nimero 41, afio 1988, pagi-
nas 143-158.
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La evaluacion en la Unidad Didactica W

ELEMENTO BASICO PARA EL DESARROLLO
DE PROCESOS DE EVALUACION

SON LOS...

CRITERIOS DE EVALUACION

—~ FORMULAR CRITERIOS DE EVALUACION IMPLICA DETERMINAR EL TIPO DE APRENDIZAJE
(CAPACIDAD) Y GRADO (NIVEL DE EXIGENCIA), RESPECTO A CONTENIDOS CONCRETOS.

— PERMITEN REALIZAR LA EVALUACION DE LOS OBJETIVOS, ES DECIR, EL MODO EN QUE
LAS CAPACIDADES SE DESARROLLAN A TRAVES DE DISTINTOS APRENDIZAJES.

@

EJEMPLO DE ELABORACION

magnetéfonos, etc.) CON UN NIVEL CRECIENTE DE COMPLEJIDAD.

CONTENIDO CRITERIO DE EVALUACION

M DE APARATOS SENCILLOS DE COM IC léfono,
CONTENIDO = ANEJO SENCILLOS COMUNICACION (teléfono

+ UTILIZAR ADECUADAMENTE APARATOS SENCILLOS DE COMUNICACION (telé-
fono, magnetéfono, television, video, ordenador, etc.) PARA DIVERTIRSE. JUGAR
Y COMUNICARSE EN ACTIVIDADES DE LA VIDA COTIDIANA.
MANEJO DE APARATOS

SENCILLOS + SELECCIONAR Y UTILIZAR ADECUADAMENTE APARATOS SENCILLOS DE
DE COMUNICACION (teléfono, magnetéfono, video, ordenador, camara fotografica, etc.)
COMUNICACION PARA EXTRAER INFORMACION EN ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE.

+ SELECCIONAR Y UTILIZAR ADECUADAMENTE APARATOS SENCILLOS DE
COMUNICACION (camara fotografica, proyector de diapositivas, retroproyector, etc.)
PARA TRANSMITIR INFORMACION EN ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE.

Ejemplo tomado de P. ALonso BAXeRras, R. BLANCO, M. S. CARRASCOSA, M. L. GALAN, M. M. MARTIN, V. RoDRiGUEZ, B. SOTORRIO Y
R. Torres: La evaluacion del nivel de competencia curricular. Centro Nacional de Recursos de la Educacién Especial, M. E. C.

Cuadro 24: La elaboracion de criterios de evaluacion.
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Todo un cumulo de elementos y decisiones que configuran el Proyecto Curricular influyen deci-
sivamente en la orientacion del proceso evaluador que se realizara en cada Programacion de nivel
o aulay, por tanto, en el diseno y aplicacion de las correspondientes Unidades.

En el siguiente esquema se pueden apreciar estas relaciones:

* ORGANIZACION DEL PROYECTO DE EVALUACION

— Concrecion de criterios por ciclos y areas curriculares.
PAUTAS PARA LA EVALUACION DEFINIDAS — Modo de aplicacion de los criterios.
EN EL PROYECTO CURRICULAR — Momentos.

Agentes responsables de la misma.
Instrumentos que se recomiendan en los distintos aspectos del proceso

de ensenanza-aprendizaje.
* FORMAS PARA IR INICIANDO AL ALUMNADO EN LA
FUENTE DE AUTOEVALUACION Y EN LA COEVALUACION
INFORMACION * PAUTAS FUNDAMENTALES PARA TOMAR MEDIDAS DE REFUERZO
Y EDUCATIVO Y PARA LAS ADAPTACIONES CURRICULARES

ORIENTACION « PAUTAS PARA LA ELABORACION DE INFORMES

INFLUYEN Y ORIENTAN EL PRO-
CESO EVALUADOR EN LAS PRO-
GRAMACIONES DE AULA

\i
QUE A SU VEZ DETERMINA LA -
CONFIGURACION DE... PROCESO DE EVALUACION

PARTE DE LOS OBJETIVOS DIDACTICOS

DETERMINACION DE LA INFORMACION QUE SE NECESITA

DISENO DE ACTIVIDADES DE EVALUACION O CONS_IDERACI()N
EVALUATIVA DE ALGUNAS ACTIVIDADES DE ENSENANZA-

APRENDIZAJE
- LA EVALUACION EN LA UNIDAD :
DIDACTICA | RECOGIDA DE INFORMACION EN CADA UNO DE LOS MOMENTOS
EVALUATIVOS

VALORACION Y TOMA DE DECISIONES QUE:
— Reorganicen las secuencias de actividades.
— Modifiquen el proceso de planificacion.
— Determinen con especificidad las ayudas pedagdégicas.

EMISION DE JUICIOS DE VALOR

Cuadro 25: El proceso evaluador en la Unidad Did4ctica y sus fuentes de informacion.
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La evaluacion en la Unidad Didactica W

La evaluacion del proceso de ensefanza-aprendizaje en la Unidad Didactica

La evaluacion en la Unidad Didactica se ocupa fundamentalmente de las situaciones de ense-
fianza-aprendizaje, permitiendo obtener una informacion precisa sobre el grado de dominio de los
contenidos de las distintas areas curriculares.

Los objetivos didacticos constituyen el referente inmediato para evaluar la Unidad Didactica.
En general se puede considerar que para llevar a cabo la evaluacioén en la Unidad Didactica se
deben cumplir una serie de condiciones basicas, que, siguiendo a Miras y Solé*, serian:

» Disponer de un objetivo, una finalidad definida, que funciona como referente, tanto para
organizar la actividad en si como para interpretar el proceso que sigue el alumno o alumna
en su construccion.

 Definir una serie de objetivos didacticos que concreten los tipos de aprendizajes y el grado o
nivel de exigencia respecto a unos contenidos concretos.

« Articular situaciones de ensefianza-aprendizaje que requieren la actuacion conjunta del pro-
fesor y del alumno; a través de ellas, el primero puede ir constatando los pasos que va reali-
zando el segundo, lo cual le permite intervenir de forma contingente (proponiendo una solu-
cién alternativa, haciendo una pregunta, refiriéndose a alguna experiencia previa, aportando
nuevo material, etc.).

» Observar a los alumnos y utilizar instrumentos que permitan sistematizar la observacion.

Los objetivos didacticos como referente inmediato han de ser coherentes con el referente gene-
ral constituido por el conjunto de decisiones adoptadas en el proyecto curricular.

* MIRAS, M., y SOLE, |.: “Avaluacié formativa: observar, comprende i adaptar’, en Guix, numeros 141-142, paginas 25-29.
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ACUERDOS SOBRE EVALUACION
EN EL PROYECTO CURRICULAR
PROCESO

1.° ACUERDOS SOBRE LA EVALUACION DE LOS
OBJETIVOS GENERALES DE ETAPA.

2.° ACUERDOS SOBRE LA EVALUACION DE LOS
OBJETIVOS GENERALES DE LAS AREAS.

LO
3.° ACUERDOS SOBRE LA EVALUACION DEL PRO- CUAL
CESO DE APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS. DETERMINA
4.° ACUERDOS SOBRE LA APLICACION DE LOS CRITE- ¢
RIOS DE PROMOCION DE LOS ALUMNOS Y ALUM-
NAS.

5.° ACUERDOS SOBRE LA INFORMACION DIRIGIDA
AL ALUMNADO, A LOS PADRES Y AL CENTRO.

e ESTILO DE LA EVALUACION.

¢ CRITERIOS DE EVALUACION
(generales y por areas curriculares)
SECUENCIADOS POR CICLOS.

* TIPO DE INFORMACION QUE SE
DESEA OBTENER.

«  AMBITOS EVALUATIVOS.

En el disefio de actividades evaluadoras se puede seguir una serie de pasos:

1. Se identifica un objetivo didactico.

2. Se decide qué actividades de ensefianza-aprendizaje son las idéneas para la consecucion
del objetivo, sin dejar de pensar en estrategias variadas.

3. Se piensa igualmente en actividades de evaluacién dirigidas a obtener informacién sobre el
proceso de aprendizaje desarrollado en las actividades.

Las actividades de evaluacion, intercaladas en las actividades de ensefnanza-aprendizaje, sir-
ven de orientacion y reajuste permanente, tanto del aprendizaje del alumnado como de la practica
docente. De este modo la Unidad Didéctica podra obviamente ser mejorada.

Otro aspecto de especial relevancia lo constituye la decisién sobre instrumentos o procedimientos a
utilizar para recabar la informacién sobre la que se apoya todo el acto evaluativo. Sobre este aspecto hay
que tener en cuenta una serie de variables que ya se citaron en apartados precedentes (pags. 88-89).
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La evaluacion en la Unidad Didactica B

En el siguiente cuadro se presenta de forma esquematica la eleccion de procedimientos y acti-
vidades para la realizacion de la evaluacion en una Unidad Didactica.

EVALUACION

PUEDE SER

APRENDIZAJE PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

<{(8)—

-

Y
CONCEPTOS ‘ PROCEDIMIENTOS ACTITUDES
A A

L———»( ATRAVESDE

* CUESTIONARIOS

Cuestionarios de autoevaluacion y

- coevaluacion.
— Pruebas orales y escritas. — Cuadernos.
— Mapas conceptuales. — Informes. — Observacion de la clase.
— Murales. — Diario del profesor.

— Producciones de los alumnos.

Observacion en clase a través
de plantillas y rejas.

Entrevistas y dialogos.

Diario de los alumnos.

Cuadro 26: Recursos, procedimientos y actividades para la evaluacion.
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A continuacion analizamos una serie de actividades y recursos para evaluar el aprendizaje de
los alumnos y alumnas.

A) Para la evaluacion de los contenidos conceptuales se pueden utilizar un amplio abanico de
actividades, muchas de las cuales pueden servir al mismo tiempo como actividades de aprendiza-
je (actividades que pretenden la revision de las nuevas ideas e incluso las actividades que impli-
can la aplicacion de las mismas). Entre las mas habituales podemos citar:

Las pruebas escritas, que se han utilizado frecuentemente y que son un elemento més en el pro-
ceso de evaluacion, aunque no el mas importante. Este tipo de actividad permite obtener informacion
de una forma mas rapida que mediante la observacion continua del proceso de aprendizaje del alumno.

En la actualidad existe una tendencia a desvalorizar la idoneidad de las pruebas escritas para
evaluar. Las razones que se aducen, aun siendo validas, no estan relacionadas con el instrumento
en si, sino con la forma en que se han realizado y utilizado. Estas pruebas se han elaborado para
medir mas la memoria mecanica que la comprension real, se ha abusado de su utilizacion, se han
calificado de forma cuantitativa y se han penalizado sin mas las respuestas erréneas.

Las pruebas escritas pueden ser un instrumento valido para evaluar si se tienen en cuenta

algunos aspectos:

— Plantear preguntas o temas que no impliquen sélo el uso de la memoria mecénica, sino tam-
bién comprension de conceptos, razonamientos, resolucion de problemas, creatividad, etc.
— Tener muy presente la edad de los alumnos. Este tipo de pruebas requiere un dominio de la

lecto-escritura y es mas dificil el desarrollo de un tema que plantear preguntas cortas.

— La correccion de estas pruebas debe adoptar también un punto de vista cualitativo, con
comentarios y modificaciones. En muchas ocasiones se considera que dejar una pregunta
en blanco no “quita puntos” y si una respuesta errénea; de tal manera que este tipo de prac-
ticas puede conducir a los alumnos, antes de cometer un error, a no responder nada y, por
tanto, dificultar la obtencion de informacion sobre sus errores de cara a su modificacion.

Dentro de esta modalidad existe un amplio abanico de posibilidades:

— Desarrollo de temas: Permite que los alumnos expresen sus conocimientos, pudiendo rela-
cionarlos, argumentar puntos de vista, realizar analisis y comparaciones, etc. De esta mane-
ra se pueden evaluar no solo los conceptos, sino también las actitudes y algunos tipos de
procedimientos. El desarrollo de temas relativamente amplios permite evaluar el nivel
de integracion de distintos contenidos del drea y de otras areas curriculares, aunque ese
tipo de prueba es sélo idéneo a partir del tercer ciclo y sobre todo en Secundaria.
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La evaluacion en la Unidad Didactica H

— Preguntas abiertas cortas: No solo sirven para obtener informacion sobre hechos, conceptos
y principios, sino que también pueden ofrecer informacion sobre la asuncion de procedimien-

tos y actitudes por parte de los alumnos.

— Preguntas cerradas: Pueden ser de doble opcion, de opcién multiple, para completar informa-
cion, etc., y fundamentalmente sirven para evaluar la memoria mecanica sobre contenidos
conceptuales. Para otro tipo de uso que implique razonamiento, analisis, relacion entre con-

ceptos, etc., habria que poner un especial cuidado en la redaccion de las preguntas.

Ejemplo de preguntas abiertas cortas:

e Describe los factores mas importantes que producen contaminacion en el medio
ambiente (contenidos conceptuales).

* Realiza un plano del barrio y sitia el colegio, la biblioteca publica y el parque (conte-
nidos procedimentales).

* Valora la importancia de los medios de comunicaciéon para el desplazamiento y el
intercambio comercial (contenidos actitudinales).

* Sinotas olor a gas en una cocina, ¢qué deberias hacer? Explica por qué (contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales).

Ejemplo tomado de P. Alonso, R. Blanco, M. S. Carrascosa y otros.

En todas las preguntas estan simplicados los tres tipos de contenidos, aunque uno de ellos pre-

domina, y eso es lo que se resalta en los paréntesis.

Ejemplo de preguntas cerradas:

» ;Como se llama el rio que pasa por la localidad?
Senala la respuesta que consideres mas adecuada.
Para evitar los accidentes de bicicleta hay que:

— No montarse en ellas.

— Ponerse un casco.

— Pasear sdlo por el campo.

— Respetar las normas de circulacion.
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Las pruebas orales son poco indicadas para los alumnos que se bloquean a causa de la timi-
dez o de determinadas dificultades en su expresion oral. En caso de utilizarlas hay que valorar la
edad y el nivel de expresion de los alumnos y alumnas a quienes se dirigen.

B) En cuanto a la evaluacion de los contenidos procedimentales, debe correr pareja al esfuerzo que
generalmente se realiza al evaluar los contenidos anteriores, aunque el aspecto de “actividades practi-
cas” sera el mas relevante a la hora de efectuarla. Como en el caso anterior, se pueden emplear activi-
dades especificas de evaluacion o aprovechar las propias de aprendizaje para obtener informacion.

A la hora de iniciar la evaluacion de procedimientos hay que tener en cuenta que se puede
abordar desde dos perspectivas diferenciadas:

— Evaluacion de detalle, que implica el disefio de actividades especificas para cada procedi-
miento que se ha trabajado en la Unidad Didactica.

— Evaluacion global, que se desarrolla a través de la realizacion de trabajos practicos con un
caracter investigativo.

En ambos casos siempre es necesario contar con una serie de criterios que nos permitan ver
hasta qué punto es competente el alumno respecto al dominio del procedimiento o procedimientos
que se trabajan en la Unidad Didactica.

Basicamente la evaluacion de los procedimientos se realiza por medio de actividades tales
como: la observacion, las preguntas durante la realizacién de un trabajo determinado y la revisién
de las producciones de los alumnos y alumnas. A continuacién analizamos algunas de ellas:

a) La observacion es Util para evaluar contenidos procedimentales en situaciones naturales o
en actividades de ensefnanza-aprendizaje intencionadamente disefiadas para observar lo
que pretendemos. En primer lugar hay que definir claramente los criterios que se van a utili-
zar y a partir de ellos emplear distintos registros, desde los mas cerrados, donde se expresa
una gradacion de conductas, a los mas abiertos, en los que se describen ampliamente las
conductas o situaciones objeto de la observacion.

La observacion no solo sirve para evaluar contenidos procedimentales, sino que también cons-
tituye una actividad fundamental para evaluar contenidos actitudinales. Muchos de ambos tipos de
contenidos tienen que evaluarse en distintas situaciones para llegar a captar el verdadero grado
de adquisicion que han alcanzado los alumnos.

b) Las preguntas durante la realizacién de un trabajo. La funcion principal de este tipo de
evaluacion es obligar a los alumnos a reflexionar, explicar y argumentar sus respuestas.
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La evaluacion en la Unidad Didactica M

También constituyen un medio eficaz para que los alumnos verbalicen los procedimientos,
explicando por qué hacen de una determinada manera las cosas y expresen en sus opinio-
nes sobre para qué sirven y cuales podrian ser usos alternativos.

Son un complemento ideal para las observaciones, ya que permiten saber por qué el alumno o
alumna actua, piensa o da determinadas respuestas, y obtener una mayor informacion de sus pro-
cesos de reflexion y razonamiento.

Es necesario atender a una serie de aspectos basicos a la hora de preparar los didlogos con
preguntas:

— Las preguntas no deben inducir la respuesta.
— Huir del uso de términos dificiles.
— Realizar pocas preguntas y bien seleccionadas.

Empleo de preguntas

“...dos nifios quisieron descubrir la fuerza de los caracoles comprobando su fuerza de
arrastre... Se plantearon de antemano técnicas de apreciacion de la necesidad de los
controles para llevar a cabo una prueba aceptable, considerando la necesidad de pre-
ver el efecto de variables que pudieran contribuir a confusiones y de aceptar la impor-
tancia de repetir las pruebas”.

Profesora: ;Como sabréis cuanto puede arrastrar un caracol?

K: Viendo cuanto pesa la piedra.

Profesora: ;Como sabréis lo que pesa?

AM: Midiéndola.

K: Pesandola.

Profesora: ;Como lo haréis?

K: Poniendo la piedra en un lado de la balanza y el caracol en otro.

Profesora: Vamos a ver, ;qué queréis saber?, ;queréis saber qué pesa mas, el cara-
col o la piedra?, ;0 queréis saber cuanto pesa la piedra?

K: Distintos caracoles arrastrando la misma...

Profesora: ;Qué haréis después?

A: Coger los caracoles y la piedra.
Margaret Armitage: “Tras la pista del caracol”, tépico realizado con alumnos y
alumnas de seis afos. En C. S. Tann: Diseno y desarrollo de Unidades Didéac-
ticas en la Primaria. Madrid, 1990.
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C) Respecto a la evaluacion de los contenidos actitudinales para evaluar contenidos acti-
tudinales, la mayoria de autores recomiendan utilizar la observacion en situaciones naturales o en
actividades de ensefanza-aprendizaje intencionadamente disefadas para observar lo que se pre-
tende.

Por ejemplo, si se quiere evaluar el nivel de participacion de un alumno podemos confeccionar
un registro del tipo que se presenta, en el cual se reflejan los criterios de la observacién. Este
registro puede realizarse de forma periédica para ir observando las variaciones.

ARG e SRR o e R o Fecha: ... ohshis it e

— No interviene nunca.

— Respeta el turno de palabra.

— Aporta opiniones.

— Argumenta sus ideas.

— Se pone en el punto de vista de otro.
— Rebate a los otros.

— Relaciona distintas opiniones.

— Se deja arrastrar por las opiniones de otro.

ObSerVaciones: . i s R R AL o SR AR AT 3

sesssssssesnnnnnnnn CLLTEE TP E T T T T T T “esmssasnnnnnnn ERssssssss s L P T wessssunnun

En algunos casos es necesario utilizar plantillas de evaluacion que partan de la descripcion de
los comportamientos deseables agrupados por categorias y a partir de ellas utilizar la observacién
con caracter sistematico. A continuacion presentamos un modelo basado en la descripcion de
objetivos de actitudes cientificas elaborado por Host y reformulado por Giordan®.

® GIORDAN, A.: Ensenanza de las Ciencias. Madrid, 1978.
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La evaluacion en la Unidad Didactica M

DEFINICION GENERAL DE INDICADORES OPTIMOS DE
OBJETIVOS COMPORTAMIENTO DEL NINO
— Ser capaz de plantearse — Ser capaz de asombrarse, incluso fuera del marco
preguntas durante el trabajo escolar, de un hecho que contradice lo adquirido, y
o el juego y tener deseo de saber traducir este asombro en preguntas precisas.
conocer. Intentar encontrar la respuesta mediante un esfuerzo
personal.
CURIOSIDAD
— Cogerle el gusto a manipular un objeto, a modificar
un fenémeno natural, a desprenderse de actividades
repetitivas durante el juego, para desembocar en un
tanteo experimental.
— Pensar en encontrar una — Buscar una informacién en lugar de pedirsela al
solucion por si mismo. profesor o profesora.
CONFIANZA

— Tratar de resolver un problema por la observacion y
EN la experimentacion en lugar de remitirse a las fuentes
si de informacion.

MISMO — Decidir un procedimiento en lugar de esperar las
6rdenes.

\.—\___\_\__v/__/\/—J

Objetivos de actitudes cientificas. Tabla de Host-Giordan

A partir de estos objetivos, Giordan ha disefiado unos indicadores que permiten analizar la
evaluacion de las conductas de los alumnos y alumnas, y de esta manera poder orientarlas pro-
gresivamente. Asi, por ejemplo, para los objetivos relacionados con la categoria “Curiosidad”
formula:
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DEFINICION DE NIVELES DE ACTITUD
CURIOSIDAD

Nivel 1

El alumno o alumna no se interesa por nada; esto no significa que no exista curiosi-
dad, sino que no se manifiesta en estas condiciones.

Nivel 2

Observa superficialmente, toca, se aburre ante los animales o plantas, pasa de una
cosa a otra sin ideas directrices. Sus preguntas son implicitas —sin formulacién— y las
exposiciones de sus observaciones contienen ideas preconcebidas.

Nivel 3

Se sorprende ante algunas cosas, comienza a reordenar sus observaciones y plantea
preguntas sobre hechos, anécdotas, etc., centradas todavia en el mundo egocéntrico del
nino.

Nivel 4
Se extrana ante una situacién o un hecho, vuelve a dudar o completa su labor ante-

rior. Propone preguntas precisas que motivan el interés de la clase y conducen hacia una
investigacion posterior.

El alumno o alumna realiza observaciones precisas producidas por una motivacion.
Su curiosidad produce actividades intelectuales productivas.

El proceso de revision de la Unidad Didactica

A lo largo de la fase de aplicacion en el aula de la Unidad Didéactica, la puesta en marcha del
registro del proceso es una actividad fundamental, ya que nos permite recopilar informacién de lo
que ha ocurrido en la realidad (;,qué queria hacer?, ;por qué?, ;qué esta sucediendo?, ;por
qué?...), es decir, del contraste de lo disefiado con lo realizado. Toda esta informacién debe servir
para la toma de decisiones sobre la misma marcha de la Unidad Didéactica y para més tarde poder
confrontar con los compafieros y companeras del grupo (didlogos reflexivos) los distintos fenéme-
nos que han sucedido ante un disefio que tenia una construccion compartida, pero que ha dado
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La evaluacion en la Unidad Didactica W

lugar a diferentes puestas en escena y resultados en funcion de la intervencion personal y el pro-
pio contexto de cada aula.

En definitiva, una revision critica del proceso de elaboracion de la Unidad Didactica supone
poner en relacion lo previsto (diseno), lo realizado (ajuste a la realidad de lo previsto) y sus conse-
cuencias. Este proceso reflexivo conlleva cuatro dimensiones basicas:

— Una dimension descriptiva, que utiliza el registro de lo que ha ido sucediendo en el aula
con un caracter pormenorizado y riguroso, que lleva a considerar los acontecimientos mas
relevantes y significativos en relacion a los elementos curriculares que figuran como compo-
nentes de la Unidad Didactica. También es importante consignar los ajustes que se han rea-
lizado del disefo inicial de la Unidad Didactica respecto a los mencionados elementos.

— Una dimension reflexiva, que tiene por objetivo el relacionar las actuaciones o decisio-
nes adoptadas en la practica con los efectos y consecuencias que desencadenaron, expli-
cando el porqué. También con la pretension de detectar y definir los problemas que hayan
ido surgiendo en la practica y como se han ido abordando (resolucion de problemas). Por
ultimo, seria aconsejable poner en evidencia los puntos de concordancia o disonancia
entre las teorias-practicas expuestas en el disefio de la Unidad Didactica y las que se apli-
caron realmente.

— Una dimension de contraste, que se plantea como una serie de actividades de comunica-
cion grupal producto del diseno colectivo de la Unidad Didactica, que permite contrastar el
proceso seguido en el desarrollo de la misma por los distintos miembros del equipo y en
base a los diferentes contextos de trabajo. De esta manera se podrian comparar y analizar
las variaciones-concomitancias que se producen en la aplicacion a partir del nucleo de traba-
jo que se habia disefado.

Este tipo de informacion es valiosa, pues puede orientar el trabajo de otros profesores que
quisieran abordar el tema que se trabaja al contar con diferentes opciones; esto conlleva
describir con detalle los diferentes contextos (aulas y centros implicados).

— Una dimension proyectiva, que conduzca a la elaboracion de conclusiones sobre el con-
junto del proceso, lo cual puede incidir en una orientacion de futuras practicas, tanto a nivel
de concepciones como de actuaciones. Estas orientaciones pueden referirse a cuestiones
concretas de desarrollo y planificacion de elementos curriculares, a pautas de intervencion
(modelos de interaccion), claves para la organizacion del proceso de ensefanza-aprendizaje
en funcién del contexto, etc.
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UNIDAD DIDACTICA
DISENO

— Hipétesis de trabajo.
— Elaboracion tedrica.

=

de alumnos.

IMPLEMENTACION
EN EL AULA

— Aplicacion en un grupo

— Contextualizacion.

4

EXPRESION Y ANALISIS DE LOS
ESQUEMAS PREVIOS DE LOS
ALUMNOS Y ALUMNAS.

[F ==

ACTIVIDAD DE ACOMODACION.

EVALUACION FORMATIVO-SUMATIVA.

Y

EVALUACION SUMATIVA
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Y
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Y
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Y

EVALUACION-REFLEXION SOBRE EL PROCESO SEGUIDO W
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La evaluacion en la Unidad Didactica W

Las actividades de evaluacion sirven de orientacion y reajuste permanente tanto del aprendizaje del
alumno o alumna como de la préctica docente. La valoracion de la informacion y el didlogo con el alumna-
do producira efectos de correccion o refuerzo, ayudando a mejorar el aprendizaje de los alumnos, indivi-
dualmente considerados o en grupo, y el disefio y desarrollo del proceso educativo por parte del profesor.

En el aula el profesor o profesora ocupa una posicion semejante a la de un observador partici-
pante, pudiendo utilizar los procedimientos investigativos de la observacion participante para de
esta manera poder evaluar el cambio actitudinal que impregna todo proceso educativo.

Ese enfoque evaluativo se utiliza en distintas ciencias sociales (sociologia, antropologia, peda-
gogia, etc.) y se basa en reconocer el doble papel del profesor o profesora, que, por un lado,
investiga y, por otro, participa en los acontecimientos que estudia.

Un instrumento de primer orden para realizar este tipo de observaciones participantes lo consti-
tuye el denominado “diario del profesor”, que refleja el punto de vista de su autor sobre los proce-
sos mas significativos de la dinamica educativa en la que esta inmerso.

Por tanto, puede servir para obtener informacion para reconstruir una vision panoramica y parti-
cularista al mismo tiempo de lo que sucede en la clase desde el punto de vista personal, descri-
biendo las actividades, relatando procesos, categorizando las distintas observaciones que se van
recogiendo. En este sentido, el Grupo de Investigacion en la Escuela® sehala posibles metas de
observacién de un diario:

e [as referidas al profesor o profesora. Tipos de comportamientos instruccionales: actividades

y secuencias mas frecuentes que plantea. Conductas normativas, sancionadoras y regula-
doras. Otras conductas de caracter mas efectivo.

* [as referidas a los alumnos y alumnas. Comportamientos individuales, implicacién y grado
de participacién en las actividades. Ideas y concepciones mas frecuentes. Comportamientos
relacionados con otros alumnos y el profesor o profesora.

» Las referidas a la comunicacion didactica. Caracteristicas fisicas de la clase. Organizacion y
distribucion del espacio y del tiempo. Cronograma de la dinamica de la clase. Tareas mas
frecuentes que se dan “de hecho” en la clase. Acontecimientos generales relacionados con
las tareas. Otros no directamente relacionados que suceden en paralelo con las mismas.

Podemos afirmar que el objetivo de un diario del profesor o profesora es la descripcion general
de la dinamica de la clase durante un determinado proceso de ensefianza-aprendizaje (por ejem-

¢ Grupo de Investigacion en la Escuela: Proyecto Curricular IRES (Investigacion y Renovacion escolar). Documento
inédito. Sevilla, 1991.
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plo, una Unidad Didactica), debiendo diferenciarlo de las interpretaciones y valoraciones esponta-
neas y escasamente reflexivas. También puede ser un buen instrumento para, a partir de las
observaciones y descripciones sobre lo que se hace y ocurre en el aula, detectar problemas y
hacer explicitas las concepciones, tanto del profesor/a como del alumnado.

Otro instrumento para la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje es la entrevista enten-
dida como dialogo con los alumnos; se trata de hablar de la forma mas natural posible con ellos para
conocer como se sienten ante las tareas que realizan, como viven sus éxitos, fracasos, bloqueos, etc.,
0 como se perciben a si mismos, como perciben a su profesor o profesora, a sus companeros, etc.

De acuerdo con esta caracterizacion la entrevista sirve para recoger datos e informacion sobre
creencias, expectativas, actitudes, sentimientos, opiniones, etc., del alumnado respecto al ambiente y situa-
cion del aula durante el desarrollo de la Unidad Didactica. Los autores R. Gonzalez y A. Latorre” recomien-
dan un uso muy selectivo de este procedimiento y lo caracterizan como se recoge en el siguiente cuadro:

VENTAJAS, INCONVENIENTES Y USOS DE LAS ENTREVISTAS

ENTREVISTA MAESTRO/A-ALUMNO/A

VENTAJAS INCONVENIENTES Usos
* Permite el contacto directo. * Requiere bastante tiempo. * Diagnostico.
* Se obtiene informacion de primera mano. « Precisa equipo de grabacion. * Conocer puntos de vista del alumnado.
* Se puede realizar en horas de clase. * Es dificil que los nifios expresen sus
» Permite conocer los problemas cuando surgen. ideas y sentimientos.

ENTREVISTA OBSERVADOR EXTERNO-ALUMNO/A

* Deja libre al maestro. * Elalumno o alumna puede estar no identificado.| * Diagnéstico.
* Elalumno suele ser franco con el observador u observadora ¢ Incertidumbre mutua. * Triangulacion.
* Elobservador u observadora suele ser mas objetivo. * El maestro o maestra tiene una informacién * Puntos de vista del observador/a.

de segunda mano.

ENTREVISTA OBSERVADOR EXTERNO-MAESTRO/A

* El observador puede ser mas objetivo. * Requiere tiempo. * Puntos de vista del observador/a.
* Mas capaz de prever problemas. * Es dificil de encontrar observador. * Triangulacion.
* Ladiscusion de ideas podria conducir a posteriores estudios.

ENTREVISTA ALUMNO/A-ALUMNA/O

* Suelen ser mas francos entre si. * La falta de familiaridad. * Puntos de vista de los alumnos/as.
* Deja libre al maestro. * Puede crear distraccion.
¢ Puede realizarse en clase.

* Puede aportar perspectivas imprevistas.

Cuadro 28: R. GONZALEZ y A. LATORRE: Tipos de entrevistas.

7 GONZALEZ, R., y LATORRE, A.: El maestro investigador. La investigacion en el aula. Barcelona, 1987.
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Por dltimo, sefalaremos otro procedimiento dedicado a la obtencion de informacién en el aspec-
to que venimos resenando: se trata del Registro de anécdotas, que consiste en un relato descrip-
tivo de episodios o anécdotas significativas relacionadas con algunos aspectos de las conductas
de los alumnos y alumnas durante el desarrollo de la Unidad Didactica; por tanto, es una forma de
registro muy valido para recoger lo que éstos dicen o hacen en situaciones muy concretas.

CURSO: 5 inerasnesees ALUMNOVA: ..o UNIDAD DIDACTICA: ...
FECHA DE LA LUGAR DE LA ”
, 7 | I ION
OBSERVACION OBSERVACION NCIDENTES COMENTARIOS EVALUACIO
No ha realizado la No termina de Podria realizar el
tarea que tenia adaptarse al ritmo trabajo si pudiera
bajo su del trabajo en el superar su
responsabilidad y grupo y suele continua
ha retrasado al entretener al resto distraccion.
17 de febrero Aula grupo, de compafieros y '
‘ | produciéndose compafieras con He hablado con él
(Trabajo:en pequefic §. ;. debate y sus comentarios y | Y réconoce este
grupo) recriminaciones de | continuos hecho, me ha
sus companeros. requerimientos. pedido ayuda.
- P 5
Excursion a la e terido una arece que esta Hay

depuradora de aguas ) > asimilando la
. buena intervencion /“—/—‘
del municipio ‘
en la entrevista al
19 de febrero

(Toma de datos e
informaciones)

S

Modelo realizado por A. P. Martinez Soto y G. Martinez Cero6n para el seguimiento del proceso de aplicacion en el aula de la
Unidad Didactica “Una visita al dentista” con alumnos de 4.° de E. G. B.

Cuadro 29: Modelo de registro de anécdotas.
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Los registros de anécdotas proporcionan evidencias objetivas sobre los cambios de un alumno
o alumna determinado. Algunos autores recomiendan, a la hora de realizar estos registros, tener
en cuenta aspectos tales como:
 Registrar el incidente, hecho o anécdota inmediatamente después de ocurrir, asegurandose
que se recoge de manera precisa y comprensible.

» Utilizar un lenguaje directo, usando citas directas siempre que se pueda para conservar de
esta manera las caracteristicas objetivas de la informacion; incluir preguntas, afirmaciones,
respuestas y personajes centrales de la anécdota o incidente.

» Registrar los hechos sin perder de vista la secuencia, el contenido y el contexto en que han
ocurrido.

— Actividad namero 1

“La rueda de prensa” (rol-playing)

El M. E. C. va a celebrar una rueda de prensa para dar a conocer el nuevo modelo de
evaluacion y los procedimientos generales para efectuarla en Educacion Primaria.

A la rueda de prensa asistiran las revistas pedagégicas mas prestigiosas del pais, que van
a realizar un monografico sobre el tema.
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La evaluacion en la Unidad Didactica W

CON EL FIN DE REALIZAR UNA DRAMATIZACION SE PODRIAN SEGUIR
LOS SIGUIENTES PASOS:

1) Se formaran grupos de cinco o seis miembros, que constituiran cada uno el Consejo
de Redaccién de una importante revista pedagdgica que esta preparando un numero
monografico sobre “La evaluacion en la Reforma Educativa” para informar al profeso-
rado que esta preparando los Proyectos Curriculares y las Programaciones de Aula.

2) Los actores y actrices seran: un representante por cada revista pedagaégica (por cada
grupo), tres miembros del M. E. C. y un/a moderadotr/a.

3) El resto actuaran de observadores/as del proceso.
4) Tiempo de desarrollo (aproximado): entre 45 minutos a dos horas.

PROCESO

1) Se entrega una hoja a cada asistente (modelo adjunto), que debe rellenar. La hoja es
el esquema de preparacion de la rueda de prensa (6-10 minutos).

2) En pequefo grupo se consensua la hoja de “rueda de prensa” y el/la representante de
la revista (10-20 minutos).

3) Se realiza la rueda de prensa (15-25 minutos).

4) Cada grupo debe inventar un titular para el tema (5 minutos). Se coloca en papel
como poster.

5) Una vez finalizado el rol-playing se procedera a realizar una evaluacion del mismo en
la que se contemplara:

» Los observadores y observadoras expondran sus puntos de vista respecto al tema
tal y como ha sido observado.

» Actores y observadores dialogan entre si contraponiendo puntos de vista, abor-
dando dialécticamente el problema objeto de la dramatizacion, interpelando la rea-
lidad a partir de la escena simulada.

» La organizacion y el funcionamiento del grupo.
e El tratamiento del problema o tema.
* La actitud de los observadores.
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Actividad numero 2

1. Elaborar, en pequefio grupo, un posible guién de una sesion de intercambio de informa-
cion sobre la aplicacion que se ha hecho de una Unidad Didactica al resto de compafieros
y companeras de un curso.
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La evaluacion en la Unidad Didactica W

— Actividad nimero 3

1.

Preparar un posible esquema sobre el proceso de evaluacion, valoracion que se realizara
sobre una Unidad Didactica (desde su disefio hasta su implementacion en el aula), deter-
minando los principales criterios que se seguiran, los momentos evaluativos y los instru-
mentos que se utilizaran.

El esquema se realizara en transparencias o murales y se expondra al resto de compane-
ros y companeras del curso, procediendo a debatirse destacando aspectos tales como:
viabilidad, posibles problemas que puede presentar, calidad y valor de los indicadores uti-
lizados por cada grupo, etc.
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Bibliografia

La bibliografia que se presenta a continuacion es una sintesis que trata de recoger una serie de
titulos que consideramos basicos a la hora de realizar unas lecturas que sirvan para el diseno de
Unidades Didécticas.

Los criterios que hemos escogido a la hora de proceder a la seleccion han sido la claridad de
exposicion, sencillez, sintesis, accesibilidad y funcionalidad de las obras en cuestion. Como toda
bibliografia minima, se corre el riesgo de olvidos significativos, pero éstos pueden estar compen-
sados por las numerosas citas bibliograficas y comentarios que aparecen al final de cada capitulo.

Obras de caracter general
Su consulta es necesaria para el disefio de la Unidad, bien sea por su aportacion para

enmarcarla o bien por servir de orientacion en la elaboracién de los diferentes elementos
que la configuran.
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CANO, M. i., y LLEDO, A. (1990): Espacio, comunicacion y aprendizaje. Sevilla: |I. C. E. de la
Universidad de Sevilla. Diada Editores.

Trabajo claro, sintético y practico sobre las condiciones psicosociales y ambientales en las que
se desenvuelven los procesos de ensefanza-aprendizaje en el aula: medio ambiente escolar,
espacios y entornos educativos (su concepcion y caracteristicas basicas), el papel del profesorado
y del alumnado (relaciones que mantienen), etc.

CoLL, C. (1987): Psicologia y curriculum. Una aproximacion psicopedagdgica a la elaboracion del
Curriculum Escolar. Barcelona: Ed. Laia.

Se trata de la obra que ha orientado la propuesta curricular de la LOGSE. Su lectura y relectura
siempre aporta nuevas perspectivas para entender la articulacion de todo el entramado del cu-
rriculo y el funcionamiento de sus elementos.

CoLL, C.; DeL Rio, M. J.; BARIL, C., y otros (1990): Desarrollo psicoldgico y educacion Il. Psicologia
de la Educacion. Compilacion de César Coll, Jesus Palacios y Alvaro Marchesi. Madrid:
Ed. Alianza Editorial.

Obra fundamental por su aportacién a los diferentes campos y ambitos del desarrollo educativo
y los procesos de ensefianza-aprendizaje.

CoLL, C.; Pozo, J. |.; SARABIA, B., y VALLS, E. (1992): Los contenidos en la Reforma. Madrid:
Ed. Santillana.

Se trata de una clasificadora aportacion sobre el ,qué ensenar?, destacando la perspectiva
desde la que se realiza: caracteristicas propias de cada tipo de contenido, criterios para su inclu-
sion en el curriculo, como se aprenden de manera funcional y significativa, estrategias indicadas
para su ensenanza, pautas y recursos para evaluar su aprendizaje.

HERNANDEZ, F., y VENTURA, M. (1992): La organizacion del curriculum por Proyectos de Trabajo. El
conocimiento es un calidoscopio. Barcelona: Ed. Grad-Il. C. E., Universitat Barcelona.

GoONZzALEZ, R., y LATORRE, A. (1987): El maestro investigador. La investigacién en el aula.
Barcelona: Ed. Graé.

Se trata de una guia préctica sobre el conjunto de recursos, estrategias e instrumentos para
que un profesor o profesora pueda investigar sobre su propia practica docente a partir de su pro-
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pia realidad educativa. Muy interesantes también los modelos y procedimientos de evaluacion que
presenta sobre los procesos de ensefanza-aprendizaje.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1992): Materiales para la Reforma. Madrid (Cajas Rojas).

Este material, enviado a todos los centros en formato de caja, esta concebido como un instrumento
de apoyo al profesorado para el desarrollo del proceso de implantacion de la LOGSE y desarrollan su
préctica docente en una perspectiva de calidad. Junto a documentos de caracter normativo (referidos
a las ensefianzas minimas y al curriculo basico) aparecen otros con un marcado caracter institucional,
como son los referidos al Proyecto Curricular, Orientacion y Tutoria y Adaptaciones Curriculares, y
finalmente los que desarrollan las dreas curriculares, temas transversales y orientaciones didacticas.

Novak, J. D., y Gowin, D. B. (1988): Aprendiendo a aprender. Barcelona: Ed. Martinez Roca.

Obra fundamental para obtener la informacion precisa en lo relativo a la elaboracion y utiliza-
cion de mapas conceptuales y la técnica heuristica U. V. E.

ANTUNEZ, S.; DEL CARMEN, L. M.; IMBERNON, F.; PARCERISA, A., y ZABALA, A. (1992): Del Proyecto
Educativo a la Programacion de Aula. El qué, el cuando y el como de los instrumentos de la
planificacion diddctica. Barcelona: Ed. Grad.

DEL CARMEN, L., y ZABALA, A. (1991): Guia para la elaboracion, seguimiento y valoracion de
Proyectos Curriculares de Centro. Madrid: Ed. C. I. D. E.-M. E. C.

GAIRIN, J. (1991): Planteamientos institucionales en los centros educativos. Curso de Formacion
para Equipos Directivos. Unidad Tematica Il. Ed. Subdireccion General de Formacion del
Profesorado, M. E. C.

GAIRIN SALLAN, J. (1992): “Proyecto Curricular en el marco de una escuela renovada”, en
Orientaciones tedrico-prdcticas para la elaboracion de Proyectos Curriculares. Curso de
Actualizacion Cientifica y Didactica de Ciencias de la Naturaleza. Madrid: Ed. M. E. C., Direccion
General de Renovacién Pedagoégica, Subdireccion General de Formacion del Profesorado.
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MAuURI, T.; SoLg, |.; DEL CARMEN, L., y ZABALA, A. (1990): El curriculum en el centro educativo.
Barcelona: Ed. I. C. E.-Horsori.

Este grupo de obras fundamentan y desarrollan los niveles de concrecién curricular que se articu-
lan a través de los proyectos de centro (P. E. C. y P. C.). Los autores presentan, a través de analisis
conceptuales, metodoldgicos y operativos, una serie de reflexiones sobre el papel que juegan los
diferentes instrumentos de planificacién curricular como elementos para la toma de decisiones, de
cara a la mejora de la calidad educativa en los centros, para la formacién permanente del profesora-
do, como registro de la actividad de los centros y como herramientas para generar cultura de trabajo
colaborativo entre el profesorado.

Ademas, el conjunto de esquemas, notas, explicaciones, ejemplificaciones, etc., que contienen sir-
ven de auténtica orientacion para el profesorado a la hora de abordar la realizacién de los mencionados
proyectos y articular la Unidad Didactica como ultimo eslabén del proceso.

GIMENO SACRISTAN, J. (1988): El curriculum: una reflexion sobre la prdctica. Madrid: Ed. Morata.
GIMENO, J.; PEREZ, A., y otros (1983): La ensenanza: Su teoria y su préctica. Madrid: Ed. Akal.
Novak, J. D. (1992): Teoria y prédctica de la educacion. Salamanca: Ed. Anaya.

PEREZ GOMEZ, A. (1988): Curriculum y ensefianza. Andlisis de los componentes. Sevilla: Ed. Pu-
blicaciones, Universidad de Sevilla.

SANCHO, J. M. (1990): Los profesores y el curriculo. Barcelona: Ed. |. C. E. Horsori.

ZABALZA, M. A. (1987): Diseno y desarrollo del curriculum. Madrid: Ed. Narcea.

Este grupo de obras son distintas aportaciones al tema del curriculo, ofreciendo un amplio abani-
co de posicionamientos y alternativas para entender el desarrollo en la practica.

CaamaNO Ros, A., y HUETO PEREZ DE HEREDIA, A. (1992): Orientaciones tedrico-prdcticas para la
elaboracion de Unidades Diddcticas. Curso de Actualizacién Cientifica y Didactica de Ciencias
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de la Naturaleza. Madrid: Ed. M. E. C., Direccion General de Renovacién Pedagdgica,
Subdireccién General de Formacién del Profesorado.

Se trata de un trabajo para orientar la elaboracién de Unidades del area curricular de Ciencias
de la Naturaleza de la E. S. O.; presenta un esquema sencillo, claro y fundamentado. Destaca
especialmente el tratamiento de la evaluacion y las ejemplificaciones.

De PaBLO, P., y otros (1992): Disefio del curriculo en el aula. Una propuesta de autoformacion.
Madrid: Ed. Mare Nostrum.

El tratamiento de la Unidad Didactica como elemento que desarrolla otros niveles inmediatos
de desarrollo curricular. También se explica un esquema de elaboracion claro y fundamentado.

DEe PaBLo, P., y VELEZ, R. (1993): Unidades Did4cticas, Proyectos y Talleres. Madrid: Ed. Alham-
bra-Longman.

Obra muy clarificadora sobre la correlacion existente entre esas tres formulaciones; también
ofrece un esquema muy elaborado sobre el entramado de cada una de ellas. Consulta agil y suge-
rente. Se traduce la amplia experiencia practica de las autoras sobre los mencionados instrumen-
tos de planificacion de los procesos de ensefanza-aprendizaje y su traduccion en lenguaje ase-
quible, pero al mismo tiempo riguroso en su fundamentacion tedrica.

Ropricuez RomeRrO, M. M. (1991): “Las Unidades Didacticas y el aprendizaje del profesor”, en la
revista Signos, Teoria y Préctica de la Educacion. Ed. CEP de Gijén, num. 3, abril-junio 1991,
pags. 4-13.

Articulo que analiza la actuacion docente de los profesores en cuanto a disefiadores del cu-
rriculo de su propia aula a través de la “herramienta didéctica” que constituye la Unidad Didactica.
Aportacion muy interesante sobre los elementos de la Unidad Didactica y su vision de ésta como
instrumento de profesionalizacion docente.

Tann, C. S., y otros (1990): Disefio y desarrollo de Unidades Did4cticas en la Escuela Primaria.
Madrid: Ed. M. E. C.-Morata.

Este trabajo se refiere a Unidades Didacticas globalizadas siguiendo la metodologia de los
“topicos”, muy clarificador y en lenguaje muy asequible.
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ZABALA, A. (1992): “Los Proyectos de Investigacion del Medio. Los problemas reales como eje
estructurador de los procesos de ensefanza-aprendizaje”, en la revista Aula de Innovacion

Educativa, nim. 8, noviembre de 1992, pags. 17-23.

Presentacién de un modelo globalizador para el disefio de Unidades Didacticas basado en la
investigacion en el medio. Propuesta sintetizada y muy clarificadora sobre esta metodologia.
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