


El contenido de este trabajo puede considerarse 
incompleto, superfluo; incluso puede que el lector 
se sienta abrumado ante lo desconocido.
Esta última posibilidad es la que más 
nos preocupa y por ello queremos señalar 
que la tensión, el stress por no saber, 
causa más problemas que asumir 
con tranquilidad que nuestra práctica 
es mejorable.

Por tanto ... ante todo, mucha calma.

En este documento hemos intentado reflejar 
nuestra experiencia en la tarea de elaborar 
unidades didácticas. Al hacerlo, no tenemos 
la intención de proporcionar ningún tipo 
de receta mágica o método formal, 
sino de sugerir una paula de trabajo abierta. 
Tampoco queremos ser exhaustivos, 
sino ofrecer una visión general, 
con la pretensión de abrir horizontes 
y de proponer posibles líneas de trabajo 
y estudio.
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1. Introducción

En el ám bito de la enseñanza se suele hablar de unidades didác­
ticas como si hubiera un consenso sobre el significado del término y, 
por tanto, tuviera el m ism o sentido para todos. Sin em bargo, al in­
tentar profundizar sobre cómo hacer una unidad didáctica, o qué in­
cluir en  ella, o cómo evaluarla, surgen fuertes discrepancias. En rea­
lidad, parece  haber tantas concepciones com o docentes en  una  
nueva visión del refrán “cada maestrillo tiene su librillo"

La ¡dea de  lo que es  una unidad didáctica, com o tantas  otras 
cosas en la enseñanza, está profundam ente ligada al pensam ien­
to del profesor. Las concepciones sobre la en señ an za , el m odelo  
didáctico que subyace en ellas, son elem entos determ inantes de  
lo que cada  docente entiende por esta expresión.

Vam os a  hacer un som ero repaso de  a lgunas de  las principa­
les posiciones didácticas p ara  ver su efecto sobre cóm o se  conci­
ben las un idades didácticas y su elaboración.

D esd e  un m odelo  didáctico transmisor, el punto de  partida de 
una unidad didáctica vendrá dado por los contenidos conceptua­
les, a  su vez fijados por la  estructura tradicional del conocim iento  
científico. U na am plia y bien seleccionada colección de ejercicios  
será  la aplicación práctica de  la teoría  de  la unidad.

Un m odelo didáctico tecnológico  se  basará en  una pedagogía  
por objetivos, partiendo de éstos a la hora de  d iseñar la  unidad. 
P uesto  q u e  la eficacia  en  la en señ an za  depende de  una buena  
planificación, se estab lecerán -e n  prim er lugar- los objetivos de to­
do orden necesarios para lograr una buena calidad  de la  en señ an ­
za . A  continuación, se seleccionarán los contenidos adecuados a  
esos objetivos y. con ellos, los ejercicios para la aplicación prácti­
ca  de los m ism os.
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Sin em bargo, el punto de  partida de  un m odelo didáctico a rte ­
sano-hum anista  será m uy diferente. D esde este m odelo, se consi­
dera que lo que los a lum nos aprenden es  aquello  que les interesa  
o lo que consideran necesario  o útil. Por tanto, la motivación de
los alum nos será  el punto d e  partida de  la elaboración de  la uni­
dad didáctica, buscando un proyecto interesante o un lenóm eno  
llam ativo y cercan o  que provoque preguntas en los alum nos. A  
partir de a h í, se seleccionarán  las actividades sobre las que girará  
la en señ an za , sin separar trabajo  práctico y conceptual, pero su­
peditando siem pre la secuenciación a  lo que pudiera suceder en el 
aula. P ara  ello, se dispondrá d e  una am plia batería de  actividades  
alternativas que perm itan varios  desarrollos diferentes en función 
de la interacción con los alum nos.

Otra posibilidad es  e laborar unidades desde el punto de vista 
de un m odelo didáctico p o r descubrim iento, en el que se considera  
que lo que se  aprende es  lo q u e  cada  cual redescubre por sí m is­
mo. En este caso, la unidad didáctica em p ezará  por la selección de  
proyectos de investigación asequibles para el alum no, m uchas v e ­
ces extraídos de  la historia de  la disciplina, que permitan volver a  
descubrir las leyes y conceptos generales que se esconden tras el 
problema investigado. Este m odelo considera el placer de descu­
brir com o la principal m otivación, y la im aginación y la creatividad  
de los alum nos com o el m otor del trabajo. La planificación dejará  
m argen a  las investigaciones propuestas por los alumnos.

Para term inar, desde un m odelo  didáctico constructivista, muy 
influido por la psicología de l aprend iza je , el punto de  partida es  lo 
que los alum nos ya  saben. Por tanto, el conocimiento de  las teorías  
de los alum nos y de  sus ideas  previas determ inará una secuencia  
de actividades en la que dichas ideas se irán poniendo en  cuestión 
y reelaborando. El trabajo práctico avanzará en paralelo con el teó­
rico, sin una separación definida y bajo la guia del profesor.

No es  posible inclinarse to ta lm ente, y sin m atices, por uno sólo  
de estos m odelos. D iferen tes  historias personales y visiones de  la 
docencia harán preferir unos u otros. Y todos ellos, en  m ayor o 
m enor m ed id a , tie n e n  a s p e c to s  ú tiles  p ara  el perfil profesional 
em ergente  en los nuevos sistem as educativos y en los avances e 
innovaciones de la en señ an za .

10



2. ¿Cómo está cambiando
la educación?

2.1. ¿Qué cambios implican para el docente las 
innovaciones educativas? Hacia un nuevo  
perfil profesional

D urante  la práctica totalidad de  la historia de  la educación en 
España, los docentes han trabajado bajo diseños curriculares ela­
borados por el M inisterio de  Educación, caracterizados por fijar el 
10 0 %  -o m ás- del tiem po disponible. A  partir de  la idea de q u e  to­
dos los ciudadanos deben pasar por la m ism a educación, se  fija­
ban la totalidad de  los contenidos curriculares, las “program acio­
nes oficiales”, que todo docente d e b ía  seguir.

Los cam bios que supone la Ley O rgánica de  O rdenación del 
Sistem a Educativo de 1990 (L O G S E ) modifican esta situación: bajo 
una filosofía de  descentralización y diversificación, se reconoce ins­
titucionalm ente que cada persona es  distinta de  otra, que aprende  
d e  diferente m anera y que tiene una particular posición de  partida. 
En coherencia con lo anterior, tam bién se  establece que cada cen­
tro docente es diferente, tanto por las personas que lo com ponen  
com o por el entorno social en  que se sitúa. D e  esta forma, s e  abre  
paso la idea de la autonom ía de los centros que deja  en sus m a ­
nos, entre otras cosas, la determ inación de parte del currículo.

C on e llo , se plantea un problem a hasta ahora desconocido en 
nuestro sistem a educativo: e l profesorado, en  general, no dom ina  
las ta reas  de  diseño curricular, porque no se ha tenido que dedicar 
a ellas hasta el m om ento. Estas tareas se  añaden por iniciativa (y
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i

con presión) institucional, a la labor profesional habitual. E s  lógico 
q u e  surja la preocupación por conocer m ás  a fondo qué es el d ise ­
ño curricular.

El diseño curricular contem pla los fines  que persigue la ed u ca ­
ción escolar, es  decir, aquellos aspectos del desarrollo de los estu­
diantes que se  tratan d e  im pulsar. En él se  concretan y lom an cuer­
po los principios, criterios, p lan team ientos y  condicionantes d e  todo 
tipo  (económ icos, ideo lóg icos, políticos, psicopedagógicos, e tc .)  
que contribuyen a  dar u n a  determ inada orientación a la enseñanza. 
P ara  ello, será necesario tom ar decisiones que com paginen aspec­
tos contrapuestos y frecuen tem ente  en  conflicto. Por ejem plo, se 
intenta a lcanzar un equilibrio entre la enseñanza-aprendiza je  de los 
conceptos y de  los procesos, entre com prensividad y selectividad y 
entre uniform idad y diversidad.

El d iseño curricular propone un plan de acción para llevar a  la 
práctica sus principios, reso lv iendo las interrogantes qué, quién, 
cóm o, cuándo, dónde y  p ara  q u é  enseñar y evaluar. H a  de concre­
tar, pues, objetivos actitudinales y procesuales, contenidos, m e to ­
do log ía . elaboración de  m ateria les  didácticos, actividades, o rgan i­
zac ión  de l centro , de l ciclo, del á re a , form ación del profesorado, el 
tipo y g rado  de  los ap ren d iza jes  que tiene que realizar el alum no, 
etc.

D eb ido  a la com plejidad de  los factores q u e  afectan  a l diseño  
curricular y  a la d iferen te  extensión de  cada  uno, se  sue le  articular 
en  tres niveles d e  m enor a  m ayor concreción: ,

E l p rim e r n ive l a b a rc a  las  co m p eten c ias  es ta ta le s  y te rrito ria ­
les p ara  e s ta b le c er el m arc o  g e n e ra l en  el que se d e b e rá n  in ­
sertar tod as  las  d ec is io n es  e d u ca tivas . E n  es te  nivel se d efinen  
los a s p e c to s  g e n e ra le s , h a b itu a lm e n te  m ás  m arcado s por ra zo ­
n a m ie n to s  po líticos  y  e c o n ó m ic o s  q u e  d idácticos (titu lac ion es , 
estructu ra  del s is tem a e d u c a tiv o , distribución de  a s ig n a tu ras  por 
cursos, e tc .) . En lo q u e  se  re fie re  a los asp ecto s  d idácticos, es te  
nivel q u ed a  ab ie rto , lo que d e p o s ita  sobre el profesional d e  la 
e n s e ñ a n z a  una m ayor libertad  y una g ran  resp on sab ilidad  sobre  
su tra b a jo , re d e lin ie n d o , c o m o  a n te s  se  c o m e n ta b a , su perfil 
profes ional.
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La existencia de  este prim er nivel, junto con la estructura do­
cente pública o privada, determ inan una innegable intluencia de lo 
institucional en  e l trabajo docente. Este factor institucional, con una 
estructura rígida y burocrática, tiende a  la uniform idad, m ientras  
q u e  los factores m ás cercanos a centros, profesores y a lum nos  
tienden a  la diversidad, con el consiguiente conflicto de intereses.

E n  el segundo nivel es donde se perfilan las líneas directrices  
de cóm o se articula el d iseño curricular en  el centro docente. Por 
tanto, se planifican las á reas , m aterias, e tc . en un proyecto asum i­
do por el colectivo educativo del centro  y que constituye el “Plan  
de C entro" o  "Proyecto de C en tro ”, donde ap arece  qué enseñar  
(los b loques tem áticos), cóm o, cuándo, dónde y p ara  qué.

El Proyecto o Plan d e  C entro  sue le  constar de  tres e lem entos  
bien diferenciados: el R eg lam ento  de  R ég im en Interior, el Proyec­
to Educativo y el Proyecto Curricular. Los proyectos curriculares  
ilustran concretam ente la m an era  de  utilizar el curriculo oficial bajo 
determ inados supuestos. T ienen una función ilustrativa y ejem plili- 
cadora, carecen  de valor prescriptivo y deben estar fuera del á m ­
bito de  la ordenación educativa.

1o NIVEL Prescriptivo.
Autoridades estatales 
y territoriales

29 NIVEL Desarrollado en el
centro de enseñanza

3° NIVEL Desarrollado por
área/departam ento /
profesores

Planificación del área, materia, disciplina 
Plan de Centro

Diseño de 
actividades/experiencias

Decreto de curriculo

Planificación de 
unidades didácticas

Figura 1. Niveles de concreción del Diseño Curricular.
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Q u ed a  un tercer n ive l que a tañ e  ya a los profesores de  un mis­
m o curso, á re a , etc. y que e s  el m ás cercano al trabajo diario. Es 
aquí donde se  puede optar por la organización del proceso de  en ­
señan za-ap ren d iza je  a lrededor d e  unidades didácticas. El equipo  
d e  profesores e labo rará  los m ateria les  didácticos concretos que  
utilizará en  la unidad, s iendo és ta  el punto de  confluencia en tre  la 
teoría  y la práctica, puesto que lleva tras de si toda una reflexión  
sobre el “m odelo didáctico" que querem os plasm ar en  el aula.

A  la hora de  dar cuerpo  a una unidad didáctica se debe tener 
presente  la “fundarnentación teórica” que sirve de guia. En la prác­
tica docente  actual, la au se n c ia  de  es ta  fundarnentación teórica  
es, probablem ente , una de  las principales causas de la baja  cali­
d a d  d e  la en señ an za . Propicia la transm isión de gran cantidad de  
contenidos de  todo tipo, no reflexionados, justificados fre cu en te ­
m ente  con un "siempre s e  ha  hecho a s í” y  que pueden ser incohe­
rentes con la teoría docente  y el discurso profesional de qu ienes lo 
llevan a cabo. Esto p u ed e  llevar a a lgunas reflexiones sobre la di­
dáctica . cam po de  conocim iento frecuentem ente  m al visto por los 
docentes, tal v e z  corno consecuencia  de  una aplicación poco a fo r­
tu n ad a  en las au las  y d e  una transm isión de sus contenidos a  los 
profesores bastante desgraciada.

A  continuación, se intentará expo ner una concepción de la di­
dáctica  corno disciplina q u e  se ocupa de  explicar los procesos de 
la e n s e ñ a n za  y del apren d iza je  escolar, y de concretar m odelos de 
trabajo  docente.

H asta  hace  muy poco tiem po la didáctica trataba de explicarle  
teóricam ente al profesor "como deb ían  hacerse las cosas", "¿cómo  
se  deb ía  enseñar, planificar, etc. ?" Su finalidad era  tratar de  hacerle  
ver las condiciones ideales en que d eb ían  desarrollarse las situa­
ciones de enseñ anza  para que el aprendizaje fuera eficaz. Hoy va  
abriéndose paso la idea de  que la “didáctica' debe tener un enfo­
que distinto en cualquiera de  las situaciones en las que se  haga  
uso de  e lla , sin excepción. Esta nueva óptica parte de  no querer lle­
var al profesor a ningún estado idílico, que ni siquiera tiene por qué  
conocer; sino considerar que lo im portante es que reflexione sobre  
su  concepción de  la en señ an za  y  adopte una actitud critica y  a n a lí­
tica con respecto a  s u  qu ehacer  {¿cóm o planifico?, ¿cóm o trab a­
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jo?). La didáctica olrece recursos, capacitación en  el análisis, infor­
m ación. form ación y ejem plos de  situaciones para que el docente  
las incorpore a su acervo profesional y s ea  él mismo, desde su con­
cepción y postura frente a  la profesión, quien decida su evolución.

L a  didáctica ha evolucionado, ha pasado de ofrecer u n as  pres­
cripciones sobre cóm o trabajar ( la s  cosas s e  d eb en  h acer así", l a  
receta  e s ... . ')  a ser vehícu lo  de  reflexión sobre la práctica, llevada  
a  cabo por el propio docente  (¿por qué trabajo así?) para decidir, 
conociéndose a  si m ism o, hacia dónde m overse.

U na parte  de la didáctica, que está creciendo en im portancia  
en  los últim os tiem pos, es la que estudia el “pensam iento del pro­
fesor". En ella  se considera q u e  los docentes  son profesionales  
con ideología, creencias  trente al m undo y  la vida, experiencias  y  
planteam ientos pedagógicos y vitales que, inevitablem ente, tienen  
una repercusión en  una pa ite  tan im portante de  su vida com o es 
su in tervención  pro fes ional. S e  e n s e ñ a  en  función de  cóm o se  
piensa.

D onde m ejor se refleja el pensam iento  del profesor acerca  de  
lo que es  en señ ar y  aprender, es  e n  su trabajo  docente  en el aula, 
y con los alum nos. Pero, ante la diticultad de  esta observación di­
recta de  la práctica, se  puede e m p e za r por e l análisis de la  planifi­
cación de  la c lase  d iaria, ya  que este nivel de  decisiones tam bién  
es tá  im pregnado de lo que piensa el profesor. A quí se p u eden  ob­
servar los cam bios paulatinos que se  producen en  su pensam iento  
acerca de  cóm o es  y cóm o d e b e  llevarse a  cabo  el proceso d e  en ­
señan za-ap ren d iza je .

La  planificación e s  un proceso de  reflexión-previsión-propuesta  
d e  acción del profesor con sus propias lim itaciones: pensam iento  
d e l pro fesor, co n tex to  de la e n s e ñ a n z a , rea lid ad  del a u la , etc. 
Tam bién  po d em o s v e rla  com o un proyecto  de acción den tro  de  
una determ inada realidad social y cultural, que parte de  las  expe­
riencias de  a lum nos y profesores y que pretende m ejorar el apren­
d iza je  del estud ian te  y la función del educador. Im plica un conjunto  
d e  decisiones curriculares, pero  tam bién d e  natura leza socio-cul­
tural y política. La  adopción d e  una form a de planificar significa e  
implica asum ir un determ inado m odelo didáctico.
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D e s d e  n u estro  punto de  v ista, el trab a jo  de planificación del 
profesor d eb e adoptar principios ta les com o:

"La planificación no es la aplicación de una técnica o procedimiento 
universal establecido o reconocido desde fuera del aula 
"No es la marcha de la clase la que se adapta a la programación, sino 
que es la programación la que se adapta al ritmo de la clasen.
“La planificación no es pensar lo que se debe hacer, sino pensar en lo 
que se puede hacer" {Salinas. 1990).

La articulación total del proyecto de  acción (la planificación) en 
d e te rm in a d o s  p rin c ip io s /c o n c e p to s /p ro b le m a s , a s í co m o  la s e ­
cuencia de  activ idades en  una unidad didáctica determ inada, es a  
lo que atribuim os el térm ino “program ación".

A si, la program ación es  la preparación previa del profesorado  
(en  un proyecto de  todos) sobre lo q u e  va  a  hacer, dónde lo hará, 
cóm o lo va  a  hacer y  p ara  q u é  sirve. Esta program ación suele te ­
ner un reflejo  e n  parrillas, esq u em as  o plantillas que recogen o rd e­
n ad a m e n te  todos estos propósitos.

La evaluación ocupa un lugar especial dentro de  la planificación. 
Es el aspecto del trabajo docente que m ejor refleja la forma de  pen­
sar profesional (y personal) del enseñante, al mostrar la concepción 
que se  tiene de  lo que es  y debe ser su función y su trabajo en la so­
ciedad. En la propuesta de trabajo de  los próximos capítulos, la for­
m a d e  ver la evaluación ocupa un lugar preferente a lo largo de  todo 
el proceso de  elaboración y puesta en práctica de  la unidad didácti­
ca: lo que es tá  bien, lo eva luado  positivam ente, cam bia cqn las cir­
cunstancias (tem porales, espaciales, sociales, etc.), por lo que todo 
elem ento  del trabajo debe ser reevaluado periódicam ente. En conse­
cuencia, ningún proceso tiene final, únicam ente etapas de  avance.

Todas estas reflexiones llevan a  contem plar la implantación del 
nuevo sistem a educativo español desde un punto de vista diferente  
al que puede tener la sociedad en general. S i p ara  ésta supone “un 
cam bio de p lanes de  estudio” o "una nueva estructura del sistem a  
educativo", para el profesor supone una reconversión de  la  profe­
sión docente, la redefinición del perfil profesional que ha  d e  asumir 
a corto p lazo nuevas tareas y  responsabilidades para las que, en  
general, no ha sido preparado.
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Los m edios que permitirán solucionar es le  problem a son su e x ­
periencia docente, su capacidad de  reflexión y la form ación q u e  sea  
cap az  de adquirir por diferentes procesos de  desarrollo profesional.

A M ODO  DE SÍNTESIS

Diseño curricular

Se configura como una de las nuevas tareas profesionales docentes 
debido a la descentralización establecida por el nuevo sistema edu­
cativo. El tercer nivel de concreción, el más cercano a la tarea diaria, 
implica la elaboración, por parte de equipos de profesores, de pro­
puestas curriculares adaptadas al contexto que tengan en cuenta el 
pensamiento y los intereses del propio grupo.

Didáctica

Campo de conocimiento orientado a la descripción y teorización de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje con el fin de fundamentarlos 
y facilitar la toma de decisiones acerca de lo que se debe hacer.

Pensam iento del profesor

Conjunto de conceptos, procedimientos y actitudes que determinan 
la práctica docente y el desarrollo profesional, cuya explicitación, 
evaluación y modificación sirve como base para el cambio del mode­
lo profesional.

2.2. ¿Q ué es una unidad didáctica  
para la investigación/innovación?  
D efin ición de la hipótesis de trabajo

A nte los p lan team ien to s  q u e  h acen  los distintos m o d e lo s  di­
dácticos. p erfec tam en te  defendib les desde cada uno de e llos , de ­
be  qu edar claro que no hay una “rece ta” para e lab o rar un idades  
didácticas. E s ta  ta re a  no presenta  una tecnolog ía  defin ida por una  
secuen cia  ace p ta d a  d e  pasos y de  a lta  e ficac ia .
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Los criterios y las  fo rm as  d e  e laborar un idades didácticas van  
a  d ep end er, com o se  ha  dicho, de las  personas im plicadas en  el 
proceso y d e  la gestión  del m ism o. A dem ás, cam b ia  a  lo largo del 
tiem po, según la d inám ica  del grupo y la evolución de  la form ación  
de  sus com ponentes.

La e laboración  de  un idades didácticas d eb e  partir de la inte­
gración d e  los s igu ientes aspectos: los procesos de  investigación  
e d u ca tiva  com o lín e a  d e  trab a jo , la innovación  e d u ca tiva  com o  
aporte de  n u e v as  perspectivas  y  el trabajo en  equ ipo  com o d iná­
m ica d e  interacción social y  tom a de decis iones. La experiencia  
m u estra  que las  u n id a d e s  d id ácticas  e la b o ra d a s  de e s ta  form a  
son ap licab les en  su  integridad ún icam ente por los com ponentes  
del g rupo  de  tra b a jo  (y  no s iem p re ). P a ra  los d e m á s  do cen tes  
p u eden  ser u n a  b u en a  referencia  pero raram en te  una gu ía a d a p ­
ta d a  a sus n eces id ad es . Por tanto, una de  las características m ás  
im portantes del p lan team iento  que se  propone es  la idea de que la 
u n id ad  va  a  e s ta r m u y  condicionada p o r la m an era  de  p e n sa r del 
equ ipo  d e  p ro feso res  q u e  la va a  e laborar y  p o n e r en  práctica.

La unidad d idáctica  tiene su origen e n  la necesidad  de  encon­
trar una estra teg ia  c a p a z  de  organ izar la en s eñ an za  y e l aprend i­
za je  d e  m a n e ra  q u e  a m b a s  com petencias  resulten efic ientes. S e  
infiere que todo curso de  estudios puede y d e b e  organ izarse  en  
p a rc e la s  o e je s  por a lg ú n  p ro ced im ien to  a d e c u a d o  (p royectos , 
centros de  interés, lecciones, análisis de  casos, un idades d idácli- 

.c a s , m ódulos, á re a s , ciclos, etc.).

E s  posible q u e  no tod as  las  m aterias d e  un m ism o curso se  
p u edan  organ izar por la  técn ica de  unidades, ni s iquiera todos los 
aspectos o tópicos d e  una m ism a m ateria , sino sólo aquellos que  
por su ep is tem o log ía  y  n a tu ra leza  hacen posible la configuración  
del es q u e m a  de  “unidad”.

La unidad d idáctica es  un conjunto de  ideas, una hipótesis de  
trabajo , q u e  incluye no sólo los contenidos de  la disciplina y los re ­
c u rso s  n e c e s a r io s  p a ra  el tra b a jo  d ia rio , s ino  u n a s  m e ta s  de  
ap ren d iza je , una estra teg ia  q u e  ordene y regule e n  la práctica  e s ­
colar los d iversos conten idos del aprendizaje. Tam bién incluirá la 
fo rm a de  p en sa r de l e q u ip o  de  do cen tes  q u e  im p reg n a  to d o  el
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conjunto con su filosofía y sus m étodos de  trabajo , casi s iem pre  
im p líc itos  p ero  d e term in an tes . Todo ello  d e b e  s e r acorde , en  la 
m edida d e  lo posible, con las n u evas  investigaciones en el cam po  
d e  la educación  y con los principios que se  han venido d esarro ­
llando a lred edo r de l nuevo  s is tem a educativo.

U n a  d e  las  ta reas  prioritarias, qu izás  la prim era preocupación  
al in tentar p lanificar un curso, es  identificar o reconocer los tópicos  
o cuestiones que p u eden  ser organ izados por el proced im iento de
u n idad es . A s í pues, una prim era tarea  será la delim itación de las 
unidades.

T rad ic io na lm en te  ha sido un en foq ue disciplinar el que ha  de ­
term in ado  la selección de un idades, a justándose a  una estructura  
y a una cierta secuen cia  de  contenidos, cuya lóg ica se  b a s a  m ás  
e n  la disciplina de  referencia  q u e  en su aplicación o utilidad en la 
vida rea l. S e r ía  és ta  una fo rm a “vertical" de  delim itación de  unida­
d es , en  la q u e  una unidad p repara  el te rren o  a la s igu iente con los 
ojos puestos en  la estructura ac a d ém ica . Bajo es ta  perspectiva, la 
selección  de  las un idades exigiría an a liza r lóg icam ente la m ateria, 
b u scand o  los principios, los conceptos y  las  g en era lizac io n es  m ás  
im portantes. Sin em bargo  se  va  abriendo  paso otro en foq ue m ás  
centrado  en e l m undo del a lum no que e n  el de la  disciplina, que  
p o d em o s  d en o m in ar "horizontal” o  "transversal” y en  el q u e  las 
u n id ad es  vend rán  organ izadas por el estudio d e  un centro  de  inte­
rés  d e s d e  m últip les puntos de  v ista y  en  el que convergen conoci­
m ientos d e  varios cam p os académ icos.

A  M O D O  DE SÍNTESIS

La unidad didáctica

- Es un conjunto de ideas en forma de hipótesis de trabajo.
- Está muy condicionada por la manera de penssar del equipo de pro­

fesores que la elabora.
- Busca organizar la práctica de la enseñanza y el aprendizaje de 

manera eficiente.
- Es difícilmente transferible de un equipo de profesores a otros.
- Puede ser disciplinar o transversal.
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3. ¿Cómo se hace una unidad
didáctica ?

En este capítu lo  se desarro llan  las e tap as  que se pueden s e ­
guir p ara  e lab o rar una u n id ad  didáctica. En cada  ap artad o  se h a ­
ce  una descripción de  las  decis iones q u e  se han  de tom ar y, p ara  
una m ejor com prensión , se cita a l final un e jem plo  en un recuadro  
de  texto.

Por tanto, el desarro llo  de  c a d a  ap artad o  se  sustenta en  dos 
elem entos: u n a  descripción teórica fundam entada acerca  de  cóm o  
elaborar una unidad didáctica y una ejem plificación práctica.

La ejem plificación se centra  en  la contam inación de  la s  aguas  
y es tá  orientada a a lum nos del segundo ciclo de  la Educación S e ­
cundaria O bligatoria  (1 4 -1 6  años).

C o m o  s e  ha  ind icad o , las  id e as  q u e  tienen  distintos co lecti­
vos, ad m in is trac io n es , g a b in e te s , p ro fes io n a les  de  la d id áctica , 
g ru p o s  de  trab a jo , e tc ., s o b re  ¿ q u é  e s  y  có m o  se  h a c e  u n a  un i­
d a d  d id ác tica?  son d iversas. M ás  que h a cer una n u eva  ap o rta ­
ción, s e  p re ten d e  d e s arro lla r un m arco  g en era l a ten d ie n d o , so ­
bre  todo, al p roced im ien to . C o n  esto , no se in tenta  dar n inguna  
rece ta  c e rra d a , y a  q u e  la  fo rm a  espec ífica  de  d iseñ ar u n a  unidad  
d id áctica  co n cre ta  no  tie n e  por q u é  o b e d ec e r a  un m odelo  o fo r­
m ato  único.

S e  pretende unificar dentro de la d iversidad, esto e s , aportar 
unos criterios ab iertos y  rem od elab les  q u e  funcionen com o hipóte­
sis procedí m en ta l, ten ien d o  com o referencia  las  con cepciones de  
los p ro fe s o re s  (co n o c im ien to s  de  la  m a te ria , d e  la e n s e ñ a n z a , 
e tc ...), las id e as  de los a lum nos, y las innovaciones que se  vayan  
produciendo en  la investigación sobre la práctica.
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Por tan to , no se  p re ten den  a p o rta r g ran d es  n o v e d a d e s  a  la 
estructu ra  d e  una unidad didáctica, sino señ a la r a lgu no s fu n d a ­
m entos teórico s  que d eb en  regir los procedim ientos p ara  su re a ­
lización .

En relación con es te  aspecto, uno de  los prob lem as m ás  o p e ­
rativos que se encuentra  con frecuencia el profesor se  puede re­
sumir en  la cuestión: "después d e  conocer todo lo relativo a una 
un id ad  didáctica, ¿ có m o  s e  hace?". Lo razonab le  es  p lan tearse  
una serie  d e  interrogantes q u e  perm itan ir acotando e l problem a, 
pasando d e  la situación inicial -en  q u e  la propuesta de  trabajo  es  
to ta lm ente ab ierta - a  un ám bito c a d a  vez m ás restringido, en el 
que la concreción perm ita llegar a buen puerto.

3.1. ¿Qué se decide prim ero? El com ienzo  
de la planificación

P ara  co m en zar la planificación hay un m ecan ism o m uy e x te n ­
dido y fác ilm ente  ob servab le  entre los docentes , aún  en aquellos  
con experienc ia , q u e  se  m uestra en  la figura 2: prim ero  seleccio-

conceptuales experiencias

Selección de 
las actividades

Selección de 
tos conceptos 
abarcados por 
las actividadesSelección o formulación 

de los objetivos 
asociados a la unidad

Figura 2. Primeros pasos para comenzar la planificación a través de dos itine­
rarios alternativos.
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nan e l tem a; d esp u és , en  unos casos seleccionan lo que se llam a  
"la m ateria", e s  d e c ir  los con ten idos co n cep tu a les  (a  e s to  s e  le 
suele  llam ar "lo que h ay  q u e  saber"), y en  otros se leccionan  un 
conjunto d e  activ idades y experiencias. Luego, los prim eros e n tre ­
sacan  las activ id ad es  q u e  posibiliten a  los a lum nos el a p ren d iza je  
d e  los  conocim ientos señ a lad o s  o, en  el caso  de  aquellos q u e  s e ­
lecc ionan las activ idades p rev iam en te , ahora  relacionan los con­
ceptos q u e  e l a lum no  d e b e  ap ren d er con dichas actividades. M ás  
ta rd e  se lecc io nan  los objetivos, pero  desconectados del proceso  
de  ed u cac ió n  s is tem ática , y en  m uchos caso s , hasta  desligados  
del conten ido d e  la unidad.

Estos proced im ien tos p lan tean  una serie  de  problem as que no  
se p u eden  soslayar.

R e s p e c to  a la p rim era  te n d e n c ia , “lo q u e  hay q u e  saber" no 
p u e d e  es ta r cen trad o  sólo en  los contenidos conceptuales, com o  
si razo nar, estud iar, d esarro lla r h ab ilidad es , procesos, actitudes, 
etc. no tuviera que e n s e ñ a rs e  tam bién , y por consiguiente a p re n ­
d e rs e . P ro g ra m a r e x c lu s iv a m e n te  d e s d e  los  co n cep to s  sup on e  
transm itir m ecán icam en te  la as ignatura  sin cuestionarse p ara  qué  
se  e n s e ñ a . E s ta  concepción responde a  una planificación d esd e  la 
as ignatura , prim ando la estructura  d e  ésta.

R e sp ec to  a la te n d e n c ia  d e  decid ir prim ero las activ id ad es  sin 
p la n te a rse  los  con ceptos  q u e  se  desarro llan  al hacerlas , la c o n ­
secu en c ia  in m e d ia ta  es  e l activ ism o . P rog ram ar d esd e  las  activ i­
d a d e s  sup on e a c tu a r sin cu estio n arse  q u é  se  q u ie re  e n s e n a r y 
por qué.

Es m ás lógico e s ta b le cer una estructura b as a d a  en  e l aprend i­
z a je . Ello im plica co m e n za r por la determ inación  de  u n a  serie  de  
m etas , a la vista de  las  cu a les  poder secuenciar y  tem poralizar las  
activ id ad es  en  función de  los d iferentes facto res  im plicados.

D e s d e  nuestro  punto de  vista, la e laboración de  una un idad  d i­
d áctica  es  a lg o  d e m a s ia d o  com plejo com o p ara  proponer una s e ­
cuen cia  lineal d e  trabajo . D iferentes partes del proceso ¡nteraccio- 
n a n  c o n  las  d em ás, com poniendo un sistem a q u e  ha  de  abordarse  
e n  su conjunto.
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Elección de tópico 

♦

Figura 3. Esquema general de elaboración de una unidad didáctica desde una 
perspectiva sistémica.

D e  form a resum ida, se  proponen u n as  sugerencias de  planifi­
c ac ió n  d e  un id ad es  didácticas en  la figura 3, en la que, partiendo  
de  los conceptos d e  alum nos y profesores, y tras la e laboración  de  
las  id e as -fu e rza , se  trabajan s im u ltán eam ente  en una p rim era  e ta ­
p a , principios, objetivos, conten idos y p rob lem as para , desp u és , 
e s tab lec er una relación de  activ idades secuenciadas, una p ro g ra ­
m ación  y  una experim entación .

S e  llam an ideas-fuerza  a un pequeño conjunto de m etas  (o de  
con ten idos de  cualquier tipo) y a  sus ap licaciones prácticas, que  
constituyen el núcleo de  los aprendizajes que pretendem os conse­
guir. E stas  ideas-fuerza  siem pre están  presentes cuando e n s e ñ a ­
m os, aunque m uchas veces no lo están explícitam ente, por lo que  
es  m uy im portante ponerlas de m anifiesto y analizarlas críticam ente.

En nuestra  propuesta concebim os dos etapas, una de co n c e p ­
ción, d e  reflexión y  de análisis critico de  7o que se  qu iere  h a c e r”, y
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otra de  realización  práctica y form aüzación, en la que se ad ap ta  lo
anterior a  7o q u e  se  p u e d e  hacer".

Y todo ello aco m p añ ad o  por una evaluación  a  lo largo d e  todas  
las e tap as , de  m an e ra  que el es q u em a  no es secuencial, ya que  
se  realim enta continuam ente, y  durante  todo el proceso las deci­
s iones posteriores m odifican las  anteriores.

3.2. ¿Sobre qué tópico se trabaja?
La elección de la unidad

La  e lección del tóp ico de la unidad suele estar determ inada por 
las n eces id ad es  del grupo de  profesores q u e  la abordan. Las m oti­
v ac io n e s  son m uy variad as . E n tre  las  m otivaciones in ternas, es  
frecuen te  q u e  la insatisfacción q u e  produce un m aterial con el que  
se es té  trabajando lleve a  ree laborarlo  a  partir de  otro en loque, o a 
añad ir un nuevo bloque de  apren d iza je  que lo com plem ente.

E n  otras ocas io nes , la e lecc ión  de  la unidad está provocada  
por m otivaciones externas, co m o  cam bios en  la legislación e d u c a ­
tiva, cam bios en  el proyecto de  centro , la realización de  prácticas  
de  un curso de  form ación de l profesorado, etc.

Al e leg ir el tópico sobre el que se  va a  trab ajar se  tien e  que  
an a liza r si es  idóneo p ara  la e d a d  y la d iversidad de  niveles de  d e ­
sarrollo  de  los alum nos. Todo esto  requiere:

a )  C o n o cer los in tereses q u e  tienen  los alum nos y los que se  
p u e d en  suscitar con dicho tópico.

b) Tener inform ación de  los conocim ientos, hab ilidades, destre­
z a s  de  los alum nos c o n  los q u e  se  va  a trabajar.

c) C o n o cer los recursos m ateria les  y  didácticos con los q u e  se
p u e d e  contar.

d ) A n a liza r la situación de  la unidad dentro de  los distintos ni­
v e le s  de  concreción curricular, recogiendo su relación con otras
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unidades, o tras asignaturas y con e l proyecto  de  centro . C o m o  los 
d ife ren tes  n ive les  d e  concreción d e l currículo su e len  reco ger la 
m ateria  a g ru p ad a  en  bloques tem áticos (por ejem plo: luz y sonido, 
literatura caste llana  del siglo X V II, la II R epública E spaño la , etc.) 
habrá  q u e  considerar si la un idad recoge uno sólo de  estos  blo­
q u es  o si agrupa partes de  d iferentes b loques y éstos se v a n  a n a ­
lizando e n  distintos m om entos del curso.

Al e leg ir el tópico, se  pueden observar dos v ías n ítidam ente  di­
ferenciadas.

La p rim era  e s  la vía  disciplinar, que tien d e  a seleccionar tópi­
cos determ inad os previam ente por la estructura de  la disciplina en 
la que se  trab aja . Así, se pueden e laborar un idades didácticas so­
bre el tea tro  de Lope de V ega, la guerra  contra N apoleón o el m o­
vim iento rectilíneo, esq u em a de  trabajo  frecuente  e n  los libros de  
texto  y m u y  cercan o  a  la definición del prim er nivel de  concreción  
curricular d e  las adm inistraciones educativas.

U n a  s e g u n d a  opción es  aprox im arse  a los conocim ientos de  
los a lum nos y al entorno de la vida diaria (e s  decir, el acercam ien ­
to  del con ocim iento  escolar al conocim iento  cotid iano). E s ta  op ­
ción es tá  an im and o  nuevos enfoques m enos disciplinares. P o de­
m os e lab o rar un idades didácticas q u e  abo rd en  te m a s  transversa­
les, centros d e  interés, estudio de casos, etc.

U n  te m a  transversal com o el q u e  usam os en  las ejem plificacio- 
n e s  de  e s te  libro, la contam inación de  las  ag u as , perm ite  trabajar 
co n ten id o s  d e  v a ria s  d iscip linas com o las  C ien c ias  S o c ia les , la 
M eteo ro lo g ía , la B iología o la Q uím ica.

U n a  u n id ad  sobre  la figura del ‘'p icaro” puede rom per con la 
estructura tem poral en la Literatura, o  una unidad sobre “las  com u­
nicaciones” perm ite  ver su efecto sobre  la estabilidad de  los im pe­
rios e introducir la tecn o lo g ía  en  las  C ien c ias  Sociales.

U n  c a s o  d e  distribución tem poral d iscontinua p u e d e  ser una 
unidad d idáctica  sobre “m edición y un id ad es” o sobre  “el m étodo  
científico”, que ap arec erá n  prácticam ente en  cada  tópico de  física  
o qu ím ica  q u e  se  estud ie  a  lo largo de  un curso.

25



P o dem os ver varios m étodos p ara  enfocar unos m ism os con te ­
nidos en  el s iguiente cuadro:

¿C orno hacer un idades d idácticas innovadoras? /  J . I em ández y  o tros

Disciplina Núcleos de interés Estudio de casos

Cinemática. 
Energía mecánica.

Física del deporte. Estudio de una c a ­
rrera de 100  m lisos. 
Estudio del sallo de 
altura.

Calor. Física de la cocina. Estudio de un calen­
tador de gas.

Electricidad. La electricidad en 
casa.

Estudio de una coci­
na eléctrica.

Ondas. Física de varar olas 
(o de surfear).

Estudio de las olas 
en la playa de ...

O tros  e jem plos de  un idades didácticas o rgan izadas  de form a  
m en o s  ligada a la estructu ra  d e  la d isciplina pueden ser los si­
guientes:

Núcleos de interés Estudio de casos
#

Ciencia de los materiales. Estudio de la calidad de diferen­
tes marcas de aguafuerte.

Reciclado de residuos sólidos. Estudio de la reutilización de pa­
pel del centro.

Energías alternativas. Construcción de un aerogenerador.

O tra  fo rm a  d e  e lab o rar un id ad es  es  la de condicionarlas a  la 
m eto do lo g ía . A si, u n a  un idad  trab a ja d a  m ed iante  resolución d e  si­
tuac ion es  prob lem áticas p u ed e  tener la siguiente estructura:
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Problema 1 ¿Por qué muchas especies de animales acuáti­
cos no pueden vivir en aguas estancadas?

Problema 2 Puesto que el petróleo flota y se mantiene en 
la superficie, ¿por qué es tan dañina una m a­
rea negra para los animales sumergidos?

Problema 3 

Subproblema 3.1 

Subproblema 3.2

¿Cómo funciona una estación depuradora de 
aguas?
¿En qué se diferencia una estación depurado­
ra de una potabilizadora de agua?
Si et agua que sale de la depuradora no es po­
table, ¿para qué sirve? y ¿cómo es que dicen 
que aumenta la disponibilidad de agua para 
beber?

Problema 4 ¿Qué electo causa tirar al suelo el aceite usa­
do de los coches?

Problema 5 

Subproblema 5

¿Por qué se cambió la gasolina con plomo por 
gasolina sin plomo?
¿Para qué sirve el catalizador del tubo de es­
cape de los coches?

Problema 6

Subproblema 6.1 
Subproblema 6.2

¿Qué sucede con las basuras de nuestros do­
micilios?
¿Cómo se hace el reciclado del vidrio?
¿Qué ventajas y problemas da el reciclado de 
papel?

3.3. ¿De qué m anera se hace un seguim iento  
de la unidad didáctica? La evaluación

E n la eva luac ión  se  suelen poner de  m aniliesto  m uchas p a ra ­
dojas. U n a  d e  ellas e s  q u e , tanlo  si se  hab la  con los profesores  
com o si se  observa una program ación, se encuentran  ob jetivos de

27



razo nam ien to , com prensión , aplicación de  conceptos, interpreta­
ción de  datos, trab a jo  con gráficas, form ulación de  hipótesis de  
hechos observab les, desarro llo  de  actitudes, etc. Pero, aun qu e to­
do es to  s e  trab a je  e n  c lase  (que no s iem pre e s  as í), lo que el p ro­
fesor s u e le  eva lu ar, a fin d e  cu en tas , e s  el volum en de conoci­
m ientos con ceptua les  q u e  el a lum no posee, frecuentem ente a  tra ­
v é s  de  un "exam en". N o  se  suelen  eva lu a r otros objetivos, aún  
cu an do  e s té n  program ados, ni la secuencia  d e  actividades segui­
das, ni la program ación de la unidad, ni el interés y actitudes de  
los a lum nos, ni la actuación del profesor, ni las repercusiones de  
lo aprend ido , etc.

La eva lu ac ió n  d eb e  referirse al proceso de  aprend iza je  c o m ­
p le to  y, d ad o  q u e  és te  d ep en d e  tanto del a lum no  com o del p ro fe ­
sor, de l a u la  y de  los d e m á s  factores del entorno, es  el conjunto lo 
q u e  d e b e  s e r evaluado.

S e  p ie n s a  q u e  la  e v a lu a c ió n  e s  un  p ro ceso  de  reflex ión  so ­
bre  la p rác tica  q u e  o rien ta  la  to m a  de  d ec is io n es  en  la e n s e ­
ñ a n z a -a p re n d iz a je . P ro p o rc io n a  a l a lu m n o  y al p ro feso r in fo r­
m ac ió n  so b re  có m o  e s tá n , a  d ó n d e  h a n  llegad o  y q u é  p u e d e n  
hacer.

D e s d e  es ta  posición, es  co n ven ien te  ad o p ta r el enfoque d e  la 
e v a lu a c ió n  form ativa, en  el q u e  la in form ación que se  reco g e  en  
la e v a lu a c ió n  se  u tiliza  p a ra  reco nd ucir co n tin u am e n te  aqu e llo  
q u e  no v a  a d e c u a d a m e n te . Toda la p lan ificación de  la un idad  a d ­
q u ie re  el c a rá c te r de  h ipótes is  que s e  con trasta  con su puesta  en  
práctica .

Por e s tas  razo nes  e s  por lo que se  señ a la  en  la figura n5 3 que  
la evaluación  es  a lgo que no v a  al final del proceso, sino que está  
presente  d esd e  el principio y en  todo m om ento , para reconducir la 
situación y o rien tar la m arch a . Es una estra teg ia  p ara  ob ten er in­
form ación significativa que m ejore  el proceso, en  todos los ám b i­
tos y en  todo m om ento.

Al considerar la evaluación  d e b e m o s  ten e r en cuenta, al m e ­
nos, dos perspectivas: la evaluación  de  la propia unidad y la e v a ­
luación del apren d iza je  de  los alum nos.

¿C óm o hacer un idades d idácticas innovadoras? / J .  Fernández y o tros
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¿Corno se  hace u na  unidad d idáctica?

P ara  h a cer u n a  eva luac ión  d e  la  un idad , hay q u e  considerar 
q u e , com o ya  se  ha dicho anterio rm ente, una unidad didáctica es 
una “hipótesis de  trabajo" con la que se esp era  que, m ed iante  una 
secuencia  d e  actividades, s e  a lcance  un a p ren d iza je  significativo  
d e  las habilidades, actitudes y conceptos q u e  se consideran de ­
seab les  p ara  los alum nos. Por tanto se  d e b e  controlar la m archa  
d e  es ta  hipótesis y rea lim entarla  continuam ente con la inform ación  
que la eva luac ión  sum inistra.

P ara  llevar a cabo la evaluación  de la unidad hay que disponer 
d e  ind icadores e  instrum entos que proporcionen datos  y ob serva­
ciones sobre su m archa en c lase  p ara  reestructurarla . Al m ism o  
tiem po, esta inform ación perm itirá to m ar decisiones sobre futuras  
sesiones, sobre el papel com o docentes, sobre  el c lim a de  re lac io ­
nes y sobre  las orientaciones q u e  se  deben  dar a los a lum nos p a ­
ra reconducir su proceso de aprendizaje.

En la evaluación  de  la unidad podem os utilizar indicadores co ­
m o los siguientes:

Respecto a la idoneidad de los planteam ientos de la unidad:

a) La investigación de aspectos concretos dol proceso de aprendizaje.
b) La eficacia de las actividades respecto al aprendizaje.

Respecto a la idoneidad de la planificación:

a) La puesta en marcha de la unidad.
b) La temporalización prevista y la real.
c) La idoneidad de los materiales.

Respecto a  la adecuación a los alum nos:

a) La valoración del diseño por parte de los alumnos.
b) La actitud de los alumnos.
c) El interés manifestado por ellos.
d) Las dificultades de comprensión.
e) Las dificultades de manipulación.
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P a ra  seg u ir es tos  a s p e c to s  n e c e s ita re m o s  instru m en to s  de  
eva lu ac ió n  pertin en tes . Los p ro feso res  p u eden  utilizar p lantillas  
de  observación  q u e  les  perm itan  controlar algunos aspectos c la ­
ve  o utilizar lo re fle jad o  por los a lum nos en  sus cuadernos d e  c la ­
se  (v e á s e  en  e s ta  m ism a serie  el libro d e  los cuadernos de  los 
a lu m n o s). T am b ién  se  s u e le n  u tilizar cuestionarios que cum pli­
m en tan  tanto los a lu m n o s  co m o  los profesores. Pero de e n tre  las  
h erram ien tas  p ara  la eva luac ión  d e  un idades didácticas m ás h a ­
b ituales q u erem o s  destacar, por su e ficac ia , el diario de  c lase  del 
profesor y los proceso s  de  triangulación.

E l diario d e  c lase  del profesor consiste básicam ente en un archivo 
o una m em oria de  lo observado por el profesor en el aula. Será utili­
zad o  com o una gu ía de  reflexión sobre la práctica, favoreciendo tanto  
la tom a de  conciencia del profesor sobre su evolución y sobre sus 
m odelos de  referencia com o el establecim iento de  conexiones signifi­
cativas entre su conocim iento práctico y el conocimiento disciplinar, 
para as i poder fundam entar sus decisiones (Porlán y Martín, 1991).

La inform ación q u e  se  sue le  recoger en  el diario de  c lase  del 
profesor se  refle ja  e n  e l s iguiente cuadro.

¿C óm o hacer un idades d idác ticas  innovadoras? /  J. Fernández y  o tros

Diario de clase del profesor

•  La puesta en acción de la Unidad.
•  El tiempo previsto y dedicado a cada actividad.
•  Las situaciones imprevistas incorporadas.
•  Las ideas previas de los alumnos: extensión, obstáculos,

modificación, etc.
•  La actitud de los alumnos y alumnas.
•  El interés que han mostrado.
•  La ilusión del prolesor y las gratificaciones recibidas.
•  Las dificultades estructurales: centro, aulas, recursos.
• Las dificultades manipulativas.
•  La idoneidad de cada aspecto diseñado: alternativas posibles.
• Las opiniones extemas a los alumnos y los profesores que

participan en el proceso.

Esquema del seguimiento de la unidad mediante el diario de clase.
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¿Com o se hace una un idad d idáctica?

P ara  h a cer una evaluación  total de la unidad didáctica es  con­
v en ien te  h acer una triangulación  en  la que intervengan corno e le ­
m entos un observador interno, el profesor y los alum nos.

La triangulación  consiste en  incorporar al au la  un observador 
(hab itua lm ente , o tro  profesor o  un estudiante en practicas) q u e  no 
in terv iene en  los procesos que tienen lugar en  el au la , lo q u e  le 
perm ite  d ed icarse  a  registrar todo aquello  que considere significa­
tivo para evaluar.

Registros del observador

Respecto a lo planiticado:

•  Modificaciones del guión respecto a lo planificado, hipótesis de
partida inadecuadas, situaciones no previstas, situaciones de des­
concierto anto una actividad, etc.

Respecto al profesor:

• Habilidades de comunicación: entonación, presentación, claridad
en la exposición de objetivos, vocabulario, etc.

• Habilidades en la dinámica de grupos: modera, deja tiempo para
reflexionar, lacilita el debate entre alumnos, monopoliza el debate.

• Modelo didáctico personal: uso de las ideas de los alumnos, trata­
miento de los contenidos, enloque metodológico, estrategia eva­
luadora, etc.

Respecto a los alumnos:

• Dinámica de los grupos: lideres, tensiones, quién habla y quién no,
intervenciones fuera de contexto, distribución del trabajo, actitudes
hacia el profesor y hacia los compañeros, etc.

• Ideas previas de los alumnos: cómo se manifiestan, cuál es su ex­
tensión entre ellos, cómo y cuándo se modifican, etc.

Aspectos que suele analizar el observador.

O tra  p o s ib ilid a d e s  s e r ía  tr ia n g u la r  só lo  e n tre  p ro fe s o re s  y 
a lum nos (cada  uno con su respectivo d iario) o hacer observacio ­
nes cru zad as  en tre  com pañeros de  un m ism o equipo o sem inario .
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Son tres los e lem e n to s  q u e  intervienen en la triangulación, c o ­
m o se  m uestra en la figura 4 : el profesor, com o primer vértice de 
ella; el a lum no , com o seg u n d o  vértice; y el observador interno co ­
m o tercero . El proceso d e b e  estar avalado por un docum ento-in ­
form e q u e  perm ita  h a c e r  u n a  interpretación del contenido del trián­
gulo. esto  es , de  lo p lan ificado y  de  los hechos acaecidos, inclu­
yendo s iem pre el punto de  vista de todos los implicados.

¿C óm o hace» un idades d idác ticas  innovadoras?  / J  Fernández y  o tros

I igura 4. Los elementos de la triangulación.

P ara  h acer la eva luac ión  de  los a lum nos  tenem os que conside­
rar que, p ara  éstos (y  p ara  parte  del profesorado) la evaluación es  
sinónim o de  calificación. E s  necesario  cam biar e sa  visión, h ac ién ­
do les  protagonistas de l proceso. La evaluación , hab itualm ente, no 
e s  en tend ida  com o diagnóstico de  lo que los alum nos han ap ren ­
dido; sino com o la va lo rac ió n  cuantitativa del “nivel" a lcanzad o  con  
respecto  a  u n as  ex ig en c ias  de  conocim iento estab lec idas p rev ia ­
m en te . Esta visión e s  co h eren te  con una concepción selectiva efe 
la educación.

A s i, el m odelo  de  evaluación  m ás frecuente en los centros es  
el su m ativo  y crite ria l. D e s d e  e s te  en fo q u e  s e  trata  de  m edir la 
consecución  d e  las m etas  o finalidades, con unos criterios es ta b le ­
cidos p rev iam en te . N o rm a lm en te  se  rea liza  al final d e  un periodo  
de  a p ren d iza je  y m id e  a  todos los alum nos con un m ism o barem o, 
com o si partieran de l m ism o sitio y tuvieran que llegar al m ism o  
punto. E n  e s te  m odelo , los a lum nos p iensan q u e  cuando se  les 
pregunta , se  les  corrigen ta reas , se  les proponen trabajos o se  les  
d esap ru eb a  algo, se  les  está valorando y calificando. Esto  provoca  
u n a  actitud  negativa  hac ia  la evaluación , que se  convierte  e n  un 
g rave  obstáculo  p a ra  el aprend iza je  significativo.
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¿Cóm o so  hace una unidad d idáctica?

Sin em b arg o , los n iveles obligatorios de  la educación no deben  
tener una función selectiva, por lo que la evaluación  d e b e  ir por 
otros derroteros. Por ello, frente a aquel m odelo, proponem os una 
eva luac ión  form ativa, en  la que el profesor se  preocupe m ás  del 
"cóm o” q u e  del "qué" están aprendiendo los alum nos. Sus princi­
pios g en era les  son:

a ) Es un instrum ento d e  ayuda y no de  censura, que aprec ia  lo 
aprend ido  por los alum nos de acuerdo a  su situación de  partida y 
los obstáculos que ap are c en  en  el proceso.

b) N o  es  un fin en si m ism a; no se  eva lú a  p ara  com pensar o
castigar, sino p ara  m ejorar el progreso general del alum no. D eben  
contem plarse  tres aspectos:

- El punto d e  partida.
- Las m etas  propuestas para el final del aprendizaje.
- El m om ento  en que se  rea liza  la evaluación.

c) Es integral. No sólo se valora la adquisición de conocimientos
sino, adem ás, otros aspectos fundam entales del aprendizaje: actitud 
crítica, capacidad creativa, razonam iento lógico, habilidades, etc.

d) T ie n e  un alto com ponente  subjetivo, por lo q u e  es necesario
el d iálogo e n lre  profesores, pad res  y  alum nos.

D e  e s ta  fo rm a , el a lu m n o  to m a  co n c ie n c ia  d e  sus p rop ios  
av a n c e s , e s tan cam ien to s  y retrocesos en relación a sus es fu er­
zos. Su participación en la evaluación sólo puede proporcionarle  
ventajas: au toestim a, independencia  y conocim iento de  las  m etas  
y dificultades educativas.

P ara  eva luar se  p u eden  utilizar, entre otros, los asp ecto s  que 
aparecen  e n  el cuadro  de  la página siguiente.

E stos  ind icado res  n e c e s ita n  instrum entos a d e c u a d o s  e n  los 
que basarse . A lgunos de  ellos p u eden  ser los siguientes:

a) Tab las de  observación d irecta  del trabajo en clase.
b) Exposiciones ora les  de  trabajos del alum no.
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¿C om o hacer un idades d idác tica s  innovadoras? /  J . Fernández y otros

Aspectos que se evalúan en la unidad:

S e  Irala de ver en qué medida los distintos elementos de la unidad 
son coherentes y adecuados a los alumnos.
Los aspectos evaluados fueron:

- Flexibilidad y realismo de la planificación.
- Elección de la unidad.
• Motivación de los alumnos.

Adecuación de principios, objetivos, intenciones, finalidades.
* Adecuación de los materiales y la infraestructura.
- Adecuación de la selección de contenidos.
- Relevancia de los problemas-guía y cercanía a los conocimientos 

buscados.
- Adecuación de la secuencia de actividades.
- La temporalización prevista y real.

Aspectos para la evaluación de los alumnos:

Para evaluar a los alumnos se observan los siguientes aspeclos:

- Aclitud de los alumnos hacia el lópico elegido.
- Interés manifestado por la problemática.
- Evolución de sus ideas y obstáculos de aprendizaje.
- Capacidad de análisis de las siluaciones problemáticas.
- Capacidad de síntesis de la información manejada.
- Capacidad de emisión de hipótesis.
- Implicación del alumno en el desarrollo de las actividades.
- Organización del cuaderno del alumno.

Aspeclos para la evaluación.

c ) Exp licaciones d e  pósters  sobre el tem a.
d ) In form es d e  investigación.
e ) C u ad ern o  del a lum no .
f) A utoevaluación .
g ) P ru eb as  escritas.

L a  evaluación  e s  uno de  los tem as m ás controvertidos en  ed u ­
cación. Por tanto, es  uno d e  los aspectos de  la didáctica en  el que  
se  d e b e  profundizar, orientando las investigaciones en  torno a  la  
objetividad -q u e  consideram os entraña dificultad- por la propia im ­
plicación del docente en  el proceso evaluador
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¿Cóm o so  hace una unidad d idáctica?

3.4. ¿Qué piensan los profesores acerca del 
tóp ico y de cóm o enseñarlo? Las 
concepciones de los profesores

La profesión docente  se  desarrolla en un sistem a com plejo en  
el q u e  se  ¡nteracciona con otras personas (padres, alum nos, co m ­
pañeros, e tc  ), con los conocim ientos científicos de  la disciplina de  
re feren c ia  (que se  d e b e  adaptar al conocim iento escolar y re lacio ­
n a r con  e l con ocim iento  co tid ian o ), y con un sistem a educativo  
q u e  incluye m arcos lega les , tem porales, espacia les y exigencias  
sociales. E stas  interacciones se filtran a través de  las  concepcio ­
n e s  (ideo lóg icas) personales  del docente , condicionando m ucho  
su juicio sobre  el proceso d e  en señ an za -ap ren d iza je

El trabajo  do cente  tien e  un carácter em in entem en te  práctico, 
au n q u e  no d eb e  identificarse sólo con la acción de  enseñar. D e ­
trás de  la práctica d e b e  h ab er un cuerpo teórico q u e  la fu n d am en ­
te , p u es  “no  hay nada m ás  práctico que una buena teoría".

El estud io  de  los principales aspectos asociados al p e n sa m ien ­
to  d o cen te  y a la práctica ed u cativa  perm iten caracterizar diversos  
m o d e lo s  d idácticos. Éstos son, en  esen c ia , d istintas fo rm as  de  
ab o rd ar e l proceso de  e n s eñ an za -ap ren d iza je  y poseen e lem en to s  
q u e  p u eden  actuar com o indicadores de  diferentes concepciones  
y prácticas  docentes. En trabajos recientes (F ern án d ez y E lorte- 
gui, 19 96 ) se  han  descrito  los distintos m odelos didácticos s e ñ a ­
lando los e lem en to s  que afectan  a  la  teoría y a  la práctica do cente  
y que se resum en en  el s igu iente cuadro:

Teoría - Concepciones sobre el conocimiento científico.
- Concepciones sociológicas.
- Concepciones psicológicas.

Práctica - Ideas metodológicas.
- Ideas sobre la planificación.
- Ideas sobre la formación.
- Ideas sobre la evaluación.
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¿C óm o hacer un idades d idác ticas  innovadoras? /  J. Fernández y otros

Al e lab o rar una unidad d idáctica concreta, lo que p iensan los 
profesores determ ina el resultado; por ello, e s  im portante reflexio­
nar sobre los tipos de  con cepciones del profesorado acerca del tó­
pico que se  va  a  en señ ar, com o por e jem plo  los siguientes:

a )  La im portancia c ientífica de l tem a y la incidencia que tiene  
respecto  al resto del curso, a s í com o su opinión sobre los 
contenidos que d e b e  a b a rc a r la  enseñanza.

b) La utilidad y valoración social del tópico elegido.
c) La adaptación  a  los a lum nos con los que se va a trabajar.
d) El m étodo de trab a jo  q u e  se va a  em plear en el aula: sola- 

pam iento  o separac ión  del trabajo  teórico y el trabajo  prácti­
co. form as de  acceso  a  la inform ación por parle  de  los a lum ­
nos, s istem as d e  com unicación entre los alum nos, entre el
profesor y los a lum nos, etc.

e )  C ó m o  d eb e  o rg an iza rse  el tem a
f) La  función de  la evaluación .

E n  res u m e n , es  c o n v e n ie n te  exp lic itar aq u e llo s  s ign ificados  
epistem ológ icos y didácticos q u e  tienen los profesores sobre el te ­
m a p ara  delim itar m ejo r el sentido  educativo d e  la unidad.

EJEMPLO
Diferentes concepciones de tos profesores sobre la contaminación

1. S e  dice que existe contaminación cuando un cambio en las condi­
ciones físicas, químicas y biológicas del medio afecta gravemente
a la calidad de vida, incluyendo efectos sobre industrias,, elemen­
tos culturales y estéticos.

2. Hay contaminación cuando cualquier alteración del medio creada
por el hombre puede tener efectos perjudiciales y ocasionar mo­
lestias, teniendo presente el estado actual de los conocimientos
científicos.

3. La contaminación del agua es la alteración de su calidad natural
por la acción humana, que hace que no sea apta para el uso al
que se destina.

¿Con cuál de estas ideas se está más de acuerdo?

C o n tin u a  e n  la  pág /na  s igu ien te
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¿Cóm o se  hace una unidad d idáctica?

Viene de la p á g in a  a n le r io i

Y algunas preguntas para la reflexión:

- Sobre la tdea n9 1: ¿Hemos de preocuparnos de la contaminación 
en zonas deshabitadas o sin utilidad económica, cultural o estética?

- Sobre la idea n9 2: El DDT o los CFC se emplearon masivamente 
cuando el estado del conocimiento científico no los consideraba co­
mo dañinos; ¿cómo hemos de contemplarlos según esta idea? 
¿una fatalidad, un accidente, una irresponsabilidad?, ¿es lícito con­
taminar por desconocimiento?

Desde la expansión de su uso. el PVC no era claramente perjudicial 
para la salud, y aún hoy se debale su uso. ¿Cómo hemos de con­
templarlo desde el punto de vista de la contaminación?

- Sobre la idea n? 3; ¿Puede la naturaleza producir contaminación?, 
¿por qué no crece nada debajo de un pino?, ¿está la conlamina- 
ción del agua ligada a su uso?, ¿tiene menor importancia la conta­
minación de un agua no utilizada por el hombre? (por ejemplo, la 
contaminación radioactiva en las islas árticas de Nueva Zembla res­
pecto a la contaminación química del Mediterráneo).

3.5. ¿Qué piensan los ninos y adolescentes?
Las ideas de los alumnos

P ara  la puesta en  práctica de la unidad didáctica se han de  co ­
nocer y  te n e r a  disposición las distintas estrateg ias de  detección de  
ideas  de  los alum nos. Es básico disponer de  una recopilación de  
las publicaciones que puedan existir sobre este tem a, porque resul­
ta rá  m uy orientativo para acercarse a  las ideas  de los estudiantes*.

Los alum nos aprenden a partir de  lo que ya  saben y. por lo ta n ­
to. sus ideas  previas condicionan fuertem ente  sus aprend izajes. El 
diseño de  un  aprend iza je  significativo exigirá hacer una hipótesis de 
io que p iensan los alum nos respecto al tem a que se  va  a  trabajar,

O  Ver libro de Rosario Cubero Cómo trabajar con las ideas de Jos alumnos en 
esta misma serie.
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tanto  en  lo que se  refiero «a sus contenidos com o a sus intereses. 
Por tanto, son dear las ideas previas sobre los conceptos, actitudes, 
valores y destrezas que los a lum nos poseen acerca de la unidad  
e legida es  prioritario para tener una visión de  lo que ya saben.

Esta idea, relativam ente nueva, ha em ergido en  el s istem a e d u ­
cativo español con extraordinaria fuerza, tal vez debido a la facilidad 
con q u e  se  pueden detectar las ideas  de  los alum nos y lo inm ediato  
d e  su efecto sobre lo q u e  aprenden. Esto  ha provocado una tortísi­
m a  m oda respecto a  las "ideas previas” q u e  corre el riesgo d e  sa ­
carlas  de  su contexto, de  m anera que parece q u e  la utilización de  
los p lan team ientos constructivistas consiste sólo en detectar y usar 
lo q u e  piensan los alum nos com o núcleo de la enseñanza.

H a y  b astan te  consenso en  q u e  una concepción constructivista  
im p lica  tam b ién  la b ú squ eda del cam b io  conceptua l de  los a lu m ­
nos m e d ia n te  la resolución de  s ituaciones prob lem áticas. É stas  
se  p la n te a n  p ara  lograr un a p ren d iza je  en condiciones de interés  
p a ra  los a lum nos y no p ara  m odificar, m ecán icam en te , sin m ás, 
sus ideas. E s  decir, lo q u e  p iensan los a lum nos e s  una condición  
d e  partida q u e  tiene gran im portancia, p ero  no es  el objetivo de  la 
e n s e ñ a n z a . S e  da con d e m as iad a  frec u en c ia  la situación en  la 
que. d e s p u é s  d e  d e te c ta d a s  gran cantidad  de  ideas, tanto e n  el 
au la  co m o  en  la b ib liografía , no  se sabe  m uy bien qué hacer con  
ellas .

L as  id e a s  previas de  los alum nos, aun qu e im portantes, no  lo 
son m ás  que otros e lem en to s  de l proceso de  e n s e ñ a n za -ap ren d i­
z a je , si no  e s  porque hab itualm ente no  se  han  tenido én  cuenta . 
N o son el e je  a lred ed o r del cual gira todo, co m o  en  los últimos  
tiem po s se  h a  queridó h acer ver, sino uno m ás  de  los e lem entos  
q u e  perm itirán lograr la  m ejora  d e  los esq u em as  conceptuales de  
los a lum nos. Al fin y al cabo , jm ás  m ed ia tizad oras  son las ideas  
previas de  los profesores!

H a y  q u e  ten e r en  cuenta  cuáles  son las  lim itaciones bibliográfi­
ca s  sobre  id e a s  previas. En la bibliografía se  suelen  encontrar g e ­
n era lizac io nes  sobre las ¡deas de  los a lum nos, lo que no descarta  
q u e  determ in ad o s  estudiantes concretos ten g an  otras diferentes. 
P u e d e  d a rse  el caso  d e  que una idea de  un alum no no sólo sea
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difícil de  erradicar, sino q u e  sea m uy contam inante, extendiéndose  
e n tre  s u s  c o m p a ñ e ro s  con fac ilid ad , a l e s ta r  m á s  c e rc a n a  del 
p la n te a m ie n to  d e  los alum nos que d e  las ideas  q u e  el profesor  
pretende desarrollar.

C on frecuencia , las investigaciones sobre  concepciones “erró­
neas" d e ja n  la im presión de  que éstas  siguen típ icam ente  el curso  
d e  la evo luc ión  histórica del p en sam ien to  c ien tilico , de  m an era  
que la m ecán ica  aristotélica m arca las ideas  previas e n  m ecánica  
o las ¡deas preatóm icas m arcan las ideas previas en  qu ím ica. Sin
em bargo, hay gran cantidad  de  ideas  e rró n eas  de  otro tipo, con  
fuerte influencia sobre  la form a en  que los alum nos aprenden.

Así h ay  ideas e rró n eas  que provienen de l significado q u e  da ­
m os a las palabras; el significado científico y el significado cotid ia­
no de  una palabra no tienen  por qué coincidir E s  clásico e l e je m ­
plo del significado d e  peso en  la vida cotidiana y la dificultad para 
cam biar su significado por uno m ás  científico. C o tid ian am en te  lla­
m am os vapor a la nieb la q u e  se ve  sobre el agua caliente, aun qu e  
el vapor d e  agu a  e s  un g a s  invisible. D ecim os que el agu a sa le  del 
grifo con fu erza  y  no con velocidad y  e s  difícil e n te n d e r que un v e ­
locím etro m ide la rap idez, no la velocidad.

O tra  fuente  d e  errores es  la  tradición cultural. S e  d ice q u e  las 
plantas quitan el o x íg en o  por la noche y q u e  hay q u e  sacarlas  de 
la habitación; sin em b arg o  no parece  haber ningún peligro de  asfi­
xia por dorm ir en un bosque o en com pañ ía . La tradición de  poner 
e l polo N orte  hacia arriba en  los m ap as  hacen  ininteligibles las  fo­
tos de  la T ierra  o los m apas en que no se  cum pla es e  convenio .

En ocasiones, los e rro res  provienen d e  la propia escuela . H ay  
libros de  texto y do cen tes  que explican q u e  las nubes e s tá n  h e ­
chas  do vapor de  agua, e s  decir, son gaseosas; o seña lan  q u e  la 
Luna se  m an tien e  en  órbita por el equilibrio en tre  la  atracción te ­
rrestre y la  fuerza centrífuga. A lgunos dibujan la T ierra  m ás cerca  
del Sol en  veran o  que en invierno (del hem isferio  norte ) a u n a  es ­
ca la  to ta lm ente inadecuada.

En otros casos, im ág enes  m uy frecuentes se  interpretan m al o 
se  dan  por ciertas. Las fotos de  los com etas s iem p re  dan  la irnpre-
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sión de  gran velocidad en el c ie lo  a  causa de su cola Los rayos  
láser de  las  pe lícu las  dol espac io  se  p u eden  ver cuando viajan de  
una nave  a otra y las explosiones son perfectam ente  audibles. Los 
vaqu ero s  se  tiran del caballo  cu an do  oyen un disparo p ara  esqui­
v a r la b a la , au n q u e  ésta vaya  a  una velocidad superior a la del so­
nido. El ácido sulfúrico disuelve al m om ento la cara  del m alvado  
q u e  lo m an ipu laba. Y  el coyote d e  los dibujos anim ados, al perse­
guir al correcam inos y saltar a  un precipicio, p ierde  velocidad has­
ta  d e ten erse  an te s  de  em pezar a c a e r verticalm ente.

Todas e s ta s  fuentes d e  errores tienen  un punto en  com ún: e s ­
tán basados e n  la falta de  análisis critico de  los hechos y sus con­
secuencias . H e  a h í el punto de  partida p ara  com batir el error.

En cuanto  a  las estra teg ias  de detección d e  las ideas de  los 
a lu m n o s , se  p u e d e n  ag ru p ar en  prueb as  d e  p a p e l y láp iz  (test, 
p ru eb as  p rev ias  e n  g en era l, rep resen tac ion es  gráficas) y orales  
(d eb a te s , torbellinos de ideas, entrevistas). Pero una fuente e s e n ­
cial es  la experiencia  del profesor. Por ello e s  recom endab le  con­
servar un registro escrito  de  lo sucedido y lo detectado en  las oca­
siones en q u e  s e  trabajó el tópico.

EJEMPLO: Ideas previas más frecuentes en los alumnos 
sobre la contam inación de las aguas

- La pnncipal utilidad del agua es el consumo humano y cuando no 
es apto para este uso. está contaminada.

- El agua contaminada tiene aspecto sucio, turbio. Si el agua está 
limpia, clara, transparente, no está contaminada.

- El agua contaminada no permite la vida.

- La contaminación del mar la ocasionan los derrames de petróleo.

- La contaminación ocasiona la destrucción de la naturaleza.

- El agua que más se contamina es la del mar.

- Muestran sensibilidad por la proporción de los contaminantes.

- Se suelen relerir sólo a los contaminantes químicos.

- La contaminación os un problema de taita de cultura.
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3.6. ¿Qué ideas-fuerza tienen que regir el proceso  
de enseñanza-aprendizaje? La filosofía 
de la unidad

El n ú c leo  de  la unidad o las “ideas fuerza" de és ta  no son m ás  
que los p en sam ien to s  centrales sobre los que se basarán  todas  
las activ idades y experiencias  de  aprend iza je . Tam bién se  les  ha 
denom inado  "el e je  de la unidad” o "los contenidos estructurantes" 
y  actúan  com o núcleo orientador de  todo el plan d e  trabajo . S u  se ­
lección y  redacción  son asuntos que se d eb en  cuidar m ucho. Se  
d e b e  procurar encontrar un interés, un propósito, u n a  necesidad, 
una in lorm ación, una situación o un acontecim iento sugestivo que  
resulte aprop iado  com o base de la unidad. Por ello han  de ser una 
síntesis  de  las ideas  d e  los profesores (m ap a  conceptual) y  d e  las 
ideas  o in tereses previos de los alum nos (correctas o  no). E s  d e ­
cir, han  de  im bricar lo q u e  e l profesor d esea  en señ ar con  lo q u e  ya 
sabe  el a lum no y con lo quiere aprender.

Por tanto, d eb en  ap arecer dos o  tres ideas  que recojan las  in­
tenciones finales de  lo que ha de  quedar en los a lum nos al term i­
nar el p roceso , s iendo aglutinadoras del "pensam iento  del profesor 
sobre  e l tópico" y del “pensam ien to  de los alum nos”. Las ideas- 
fuerza  s e  acercan  m ás  a una filosofía de  la unidad q u e  a un objeti 
vo. definen  p ara  q u é  servirá lo que se va a trabajar.

A  la hora de  fijar las ideas-fuerza es frecuente que surjan dificul­
tades. D u ran te  el intercam bio d e  p areceres  entre los profesores, 
suele ponerse en evidencia que el título d e  la unidad e  incluso unos 
objetivos m ás o m enos generales son interpretados de  m anera muy 
diferente por cada  uno de  ellos. A  la hora d e  concretar la unidad, to ­
do el tiem po em pleado en  la definición de  estas ideas-fuerza supon­
drá un gran ahorro de esfuerzo.
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EJEMPLO: Ideas fuerza para una unidad 
sobre la contam inación de las aguas

■ El agua de calidad es un bien inapreciable para los seres vivos y
para la salud humana.

- La contaminación no puede justificarse ni por desconocimiento ni 
por su aparente inocuidad.

- Los recursos de agua dulce son escasos y agotables, tanto si son 
subterráneos como si son superficiales. El ahorro y el reciclado son 
una necesidad.

3.7. ¿Cuáles son las metas de la unidad? 
Principios, objetivos, intenciones y 
finalidades

C u an d o  un profesor p repara  su c lase  y entra en el au la  a  tra ­
ba jar tien e  en  m en te  u n a  idea m ás o m enos clara de lo que pre­
te n d e  que sus alum nos aprendan. Un e levado  g rado  de reflexión  
sobre esta pretensión d a  una m ayor conciencia de  lo q u e  se está  
hac ien d o  y, con ello, una m ayo r capac id ad  de  decisión an te  los 
im previstos que surgen en  el aula.

La neces id ad  de  to m ar decis iones sobre lo q u e  se  pretende, 
ha llevado  a profesores e investigadores a desarro llar d iferentes  
proced im ien tos d e ta llad o s  de  concreción y explicitación, usando  
para e llo  u n a  term inología m uy am plia. Sobre estos  m étodos y sus 
term inologías no hay acuerdo, sino bastante  po lém ica y confusión.

H a s ta  hace  m uy poco e ra  frec u e n te  en co ntrar un desarro llo  
m u y porm enorizado  d e  objetivos: gen era les , com unes, de  ciclo, de 
á re a , de  e ta p a , de m ateria , específicos, term inales, e tc . Todo ello 
lo rm a b a  parte  del poderoso aparato  tecnológico del que ha  estado  
c arg ad a  la e n s e ñ a n za , s iguiendo con ello un determ inado m odelo  
o concepción del q u e h a c er en el au la . E s ta  profundidad en  el d e ­
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ta lle  no p a rec e  adecu ada, porque supone un encorsetarn iento  de 
la c lase , al considerar que todo se  p u ed e  ajustar a  una estructura  
previa cerrad a . Im plica que todos los alum nos y au las  son parec i­
dos. tienen los m ism os intereses y los m ism os n iveles de desarro­
llo, y d e s v ía  la atención del profesor de lo que su ced e a n te  sus 
ojos, o cu p ad o  en  llevar a la práctica de  m an era  e ficaz lo q u e  p lan i­
ficó p rev iam en te .

Es m ejor explicitar, sin tanto form alism o, los principios e  inten­
c io n es  q u e  se tienen  de  la fo rm a m ás  llana posib le . El profesor 
tendrá  a s í la libertad d e  m aniobra suficiente p ara  ad ap ta rse  a  las 
c ircunstancias del au la , nunca previsibles en  su totalidad.

Las m etas  o principios deben  eng lobar los procedim ientos, los 
conceptos y las actitudes, y se deben  form ular com o objetivos di­
d á c tic o s . co m o  c a p a c id a d e s  q u e  hay q u e  d e s a rro lla r  o  com o  
orientaciones. S e  trata  de  recoger todas las pretensiones q u e  se
han fijado e n  la unidad.

U n a  m ejor y m ás  oportuna explicitación de  tod as  las intencio­
nes e ideas  im plícitas se  recoge en las orientaciones p ara  el "plan­
team ien to  d e  los prob lem as” que tra tarem o s posteriorm ente (ap a r­
tados 3.11 y 3 12).

Es m uy frecuente que, al ana lizar una secuen cia  d e  activ ida­
d es , és ta  no responda a la form ulación de  objetivos e  intenciones  
que se form ularon in icialm ente. ¿P or qué ocurre esto ?  P ro b ab le ­
m ente  porque no coinciden los objetivos considerados com o "idea­
les" con los q u e  e n  realidad se  tienen en  m ente  y, por e llo , son é s ­
tos últim os los que se  exteriorizan e n  la práctica. E s ta  es  una for­
m a de  currícu lum  oculto que viene determ inad a  por e l p en s a m ie n ­
to tácito  de l profesor, ve rd ad ero  controlador d e  la situación.
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EJEMPLO: P r in c ip io s ,  o b je t iv o s ,  in te n c io n e s  y /o  f in a lid a d e s  
q u e  d e b e n  p r e s id i r  u n a  u n id a d  s o b re  

la  c o n ta m in a c ió n  d e  la s  a g u a s

P a ra  s u  fo rm u la c ió n  s e  t ie n e n  e n  cu e n ta  las  ide a s  p re v ia s  d e te c ta ­
d a s . las  id e a s  lu e rz a  p ro p u e s ta s  y  las  o r ie n ta c io n e s  de l P royec to  C u-
rricu la r.

- P o te n c ia r a c titu d e s  d e  re c h a z o  a n te  to d o  lo  que  p u ed a  con tam ina r.
-  D e s a rro lla r h á b ito s  d e  re s p e to  y  co n se rva c ió n  de l m e d io  na tu ra l.
- P ro m o v e r  la  s e n s ib il iz a c ió n  a n te  a q u e lla s  a c t iv id a d e s  h u m a n a s  

tra n s fo rm a d o ra s  d e l m e d io  n a tu ra l y d e  re ch a zo  d e  los  ta c to re s  res­
p o n s a b le s  d e  la c o n ta m in a c ió n  y  d e g ra d a c ió n  de l m ism o.
A d q u ir ir  una  v is ió n  g lo b a l d e  los  a s p e c to s  q u e  a b a rq u e n  la c o n ta m i­
n a c ió n  d e  las  aguas.

-  C o n o c e r la s  s u s ta n c ia s  y  fa c to re s  que  c o n ta m in a n  e l a g u a  ( in d u s ­
tr ia le s  y  d e  la v ida  c o tid ia n a ).

-  D e s a rro lla r e n  e l a lu m n a d o  s u  c a p a c id a d  d e  a n á lis is  pa ra  p re ve n ir 
lo s  e fe c to s  de  la c o n ta m in a c ió n .

- V a lo ra r c r it ic a m e n te  e l e fe c to  d e  las s u s ta n c ia s  c o n ta m in a n te s  p re ­
s e n te s  en  e l e n to rn o , s o b re  la  sa lu d , la  c a lid a d  d e  v ida  y  s o b re  e l 
p a tr im o n io  n a tu ra l y  a rtís tic o .

-  A p re c ia r la  im p o rta n c ia  q u e  tie n e  e l a g u a  p a ra  lo s  s e re s  v ivos.
- C o n o c e r e l e fe c to  d e  la d ilu c ió n  de  lo s  c o n ta m in a n te s .
-  A p re c ia r q u e  e l a g u a  d u lc e  n o  e s  renovab le .
- P ro m o ve r una  a c titu d  p o s iliv a  hac ia  e l u s o  d e l ag ua  depu rada .
- P ro m o v e r una  a c titu d  fa v o ra b le  hac ia  la  p a rtic ip a c ió n  en  in ic ia tiva s  

q u e  te n g a n  p o r o b je tiv o  la  c o n s e n /a c ió n  y  m e jo ra  de l m e d io  na tu ra l.
-  V a lo ra r e l e q u ilib r io  e n tre  la  a c tiv id a d  in d u s tr ia l (d e sa rro llo ) y  c a li­

d a d  d e  v id a  (co n se rva c ió n ). ,

3.8. ¿De qué infraestructura se dispone?
Los condicionantes materiales

El trabajo docente  se  rea liza  habitualm ente en un lugar físico y 
con un m ateria l d idáctico que en  m uchos casos no es el m ás  idó­
neo. S erá  necesario  conocer las características de los m ateria les y 
d e  las  instalaciones y, dentro de  lo posible, adaptarlas  a  las  necesi-
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dades dol profesor. En cualquier caso, los condicionantes m ate ria ­
les  van  a  determ inar una buena parte de lo que se  puede hacer.

Por otra parle , la concepción m etodológica q u e  tenga el profe­
sor p lan teará  las necesidades de  determ inados recursos.

E n  g en era l s e  deben  tener en cuenta los recursos que a p a re ­
c en  en el cuadro siguiente:

TIPO S DE RECURSOS DIDÁCTICOS

R e la c io n a d o s  c o n  la s  fu e n te s  d e  in fo rm a c ió n :

- D o c u m e n to s  y  b ib lio g ra fía  d e l n ive l d e l a lu m n o . Es p re c is o  d is p o n e r 
d e  una  b ib lio te c a  d e  a u la , p o r m u y  ru d im e n ta ria  q u e  sea.

-  M a te r ia l a u d io v is u a l: tra n s p a re n c ia s , d ia p o s itiva s , m u ra le s , v id e o s , 
p e lícu la s , p ro g ra m a s  in fo rm á tico s , e tc .

R e la c io n a d o s  c o n  la  d in á m ic a  d e  tra b a jo :

- R e c u rs o s  m e to d o ló g ico s  a d a p ta d o s  a l lip o  d e  in te rv e n c ió n  q u e  se  
p re te n d e  fa v o re c e r e n  los  a lu m n o s  (m é to d o s  d e  p u es ta  e n  co m ú n , 
d e  to rb e llin o s  d e  id e a s , d e  e x p o s ic ió n  d e  re s u lta d o s , e tc  ).

-  M a te r ia le s  n e c e s a rio s  p a ra  la d in á m ic a  de  g ru p o  p re v is ta  (ca rtu lin a  
p a ra  p ó s ie rs , ro tu la d o re s , tra n sp a re n c ia s , e tc .).

- M a te r ia le s  e s p e c ífic o s  p a ra  lo s  tra b a jo s  p rá c ticos .

- In s tru m e n to s  q u e  s e  n e c e s ita n  p a ra  e v a lu a r to d o  e l p ro ce so : a lu m ­
n o s , m a te r ia le s , p ro fe s o r, d is e ñ o , e tc . (p la n tilla s  d e  o b s e rv a c ió n , 
d ia r io  d e l p ro fe so r, v íd e o s , g ra b a d o ra s , e n cu e s ta s , e tc .).

• M o b ilia r io  d e l a u la  q u e  p o s ib ilite  e l tra b a jo  e n  equ ipo , la  o rg a n iz a ­
c ió n  d e  d e b a te s , e l a lm a c e n a m ie n to  de  m a te ria le s , la  u b ic a c ió n  de
la b ib lio te c a  de  au la , etc.

- T ra b a jo s  v ia b le s  a lte rn a tiv o s  p a ra  los  e q u ip o s  d e  a lu m n o s  que  e n ­
tre n  e n  un  c a lle jó n  s in  s a lid a  a l d is e r ia r sus  ta reas .
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3.9. ¿Qué contenidos se deben incluir? 
Conceptos, procedim ientos y actitudes

D esp u és  d e  defin ir los principios y las ideas-fuerza  se  han  de  
desarrollar los conocim ientos que se infieren d e  las dos p latafor­
m as  anterio res. C o m o  ya  se ha  seña lad o , es  frecuente que el di­
seño de  la unidad d idáctica se  em p iece  por los conceptos, dándo­
le una especia l p repo nd eran c ia  a la disciplina d e  referencia. Este  
enfoque es el producto d e  la e n se ñ a n za  académ ica  a que hem os  
estado som etidos en  nuestra  form ación y que hace  que el profesor 
se  s ien ta  m ucho m ás cóm odo en  el terreno de  los contenidos con­
cep tua les  "de siem pre" q u e  en  cualquier otro cam p o  Si se pudiera  
llevar un control de  las  p ág in as  m ás fotocopiadas o le ídas  de l cu- 
rriculo oficial, las  q u e  describen  los conceptos ganarían  con gran  
ventaja: es  lo prim ero q u e  m iram os todos.

Ello no qu iere  decir que la determ inación de  la parte conceptual 
no tenga im portancia, que la tiene; es  s im plem ente que hay que si­
tuarla en  su justo térm ino. Tam poco se  deben  considerar com o váli­
d a s  aquellas  posturas que rech azan  los contenidos "de siem pre"  
com o algo q u e  no se  necesita , ya que los contenidos se fijan en la 
propia dinám ica del au la  y según los intereses de los alum nos.

El profesor d e b e  dirigir el ap ren d iza je , orientarlo  y facilitar a los 
a lum nos su avance . Por tanto, e s  responsabilidad del profesor d i­
s eñ ar co h eren tem en te  los contenidos. H ay  bastante consenso en  
s ep arar los conten idos en  tres  grupos: conceptuales, procedim en- 
ta les  y actitud inales, com o se  m uestra en  la figura 5. Eáta clasifi­
cac ión  perm ite  te n er p resen te  que no sólo los conceptos tienen  
im portancia. A un así, e n  el au la  es  frecuente que el tiem po y el é n ­
fasis ded icado  a  éstos se a  m uy superior al de  los procedim ientos  
y actitudes.

¿ P u ed e n  a b o rd a rs e  en  el au la  los con ten idos actitud inales?. 
D e s d e  luego, pueden aprenderse , y  la propia actitud del profesor es  
fundam ental para q u e  es to  ocurra. D ifícilm ente se puede prom over 
en  los alum nos una actitud q u e  uno m ism o no m antiene. Por eso  es  
tan  im portante la explicitación previa del pensam iento del profesor, 
para q u e  haya  coherencia  entre éste, la planificación y  la acción.
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Hechos
Principios

CO N TEN ID O S
P R O C E  C IM E N T A LE S A C T IT U D IN A I ES

Procedimientos 
Habttdades 
D e s lio ; «as

Actitudes
Valeres
Normas

Figura  5. T ipos de contenidos.

EJEMPLO: C o n te n id o s  d e  u n a  u n id a d  s o b re
la  c o n ta m in a c ió n  d e  la s  a g u a s

C o n c e p tu a le s :

-  C ic lo  d e l a g u a  en  la na tu ra le za .
• T ip o s  d e  aguas.
• A provecham ien to  y  usos de l agua.

- Im portanc ia  del agua  para  los se res vivos.
• A g u a  fis io ló g ica .
• A g u a  m e d io  d e  v ida .

- C a lid a d  d e l a g ua : fa c to re s  p o r los  q u e  se  v e  a fec tada .
• P ro d u c io s  qu ím icos .
• R e s id u o s  u rb a n o s  y  ag ríco la s .
• G é rm e n e s

- T ra ta m ie n to  y  m a n ip u la c ió n  de  lo s  co n ta m in a n te s .
• D e p u ra c ió n  d e  a g ua s .

Procedim entales:

- A n á lis is  d e  las  c o n s e c u e n c ia s  q u e  s e  d e riv a n  d e  la u b ica c ió n  d e  in ­
d u s tr ia s  y  p la n ta s  d e  tra ta m ie n to  y  p ro d u c c ió n  de  m a te ria le s  y  su  
re p e rc u s ió n  s o b re  la c o n ta m in a c ió n  d e  las  a g ua s .

- U tiliz a c ió n  d e  d iv e rs a s  té cn ica s  e  in s tru m e n to s  d e  m e d id a , ta le s  c o ­
m o  b a la n z a , p ro b e ta s , te rm ó m e lro s , a s i c o m o  d e  d iv e rs a s  té c n ic a s  
d e  s e p a ra c ió n  d e  m a te ria le s  y  p u r if ic a c ió n  d e l agua .

- A n á lis is  d e  la u tiliza c ió n  q u e  h ace  la s o c ie d a d  actua l d e  d e te rm in a ­
d o s  m a te ria le s , y  e sp e c ia lm e n te  d e l tra ta m ie n to  de  los  re s iduos .

C o n tin ú a  e n  la p á g in a  s igu ien te
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V iene de ¡a p á g in a  a n im io /

- C o n s u lta  de  d iv e rs a s  fu e n te s  d e  in fo rm a c ió n , lib ro s , v id e o s , e tc.

-  F o rm u la c ió n  d e  h ip ó te s is  o  e x p lic a c io n e s  de  fe n ó m e n o s  re la c io n a ­
d o s  c o n  la co n ta m in a c ió n .

A c t i tu d in a le s :

- V a lo ra c ió n  c rítica  d e l e fe c to  d e  lo s  p ro d u c io s  q u ím ico s  c o n ta m in a n ­
te s  d e  u s o  c o tid ia n o  s o b re  la s a lu d  p e rson a l, la ca lid a d  de  v ida  y  el 
p a tr im o n io  n a tu ra l y  cu ltu ra l.

-  S e n s ib ilid a d  a n te  la s  a c tiv id a d e s  h u m a n a s  tra n s fo rm a d o ra s  d e l m e ­
d io  n a tu ra l a c u á lic o  y  re c h a z o  d e  los  fa c to re s  c a u s a n te s  d e  la c o n ­
ta m in a c ió n  y  d e g ra d a c ió n  d e l m ism o.

-  V a lo ra c ión  p o s iliv a  d e l u s o  d e l ag ua  d e pu ra d a .

- A c titu d  fa v o ra b le  a p a rtic ip a r e n  in ic ia tiv a s  de  d e fe n s a  y  c o n s e rv a ­
c ió n  d e l m e d io  n a tu ra l.

- P o te n c ia c ió n  y  re s p e to  d e l e n to rn o  acuá tico .

- V a lo ra c ió n  d e l e q u ilib r io  e n tre  a c tiv id a d  ind us tria l (d e sa rro llo ) y  c a li­
dad  d e  v id a  (co n se rva c ió n ).

3.10. ¿Cóm o se estim ula el interés del alum no  
en el tópico? La motivación

D el in terés y la m otivación q u e  m uestren todos los partic ipan­
tes  en  la puesta e n  práctica de  la planificación, depende en  gran  
parte  el éxito d e  ésta , com o su ced e en  todo proceso de a p re n d iza ­
je . El do cente  d e b e  procurar, con  un tac lo  exquisito y una hab ilís i­
m a discreción, que la m otivación de  la unidad no sólo sea el punto  
de  partida p ara  el desarro llo  d e  las  activ idades, sino una pau ta  
p erm an en te  de  actuación didáctica.

P ara  lograr la curiosidad se  ha de  conseguir un enfoque in tere­
san te , un titulo sugestivo, un desarro llo  con "suspense*’ y un final 
con utilidad Es decir, se  usan tácticas de  cine.
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¿ Q u é  es  lo q u e  m otiva? U n a  situación inesperada, im p a c ta n ­
te , con  a lg o  d e  es p e c tác u lo , g a ra n tiza  la atención y la curiosi­
d a d . Al m is m o  tie m p o , v e r rá p id a m e n te  cu á l e s  la a p lic a c ió n  
práctica , lo que nos p u ed e  facilitar la v ida d e  cada  d ía , la a p lic a ­
c ió n  a  un  p ro b le m a  h a b itu a l, g a r a n t iz a  la fu n c io n a lid a d  del 
a p re n d iza je .

U n a  d e  las form as m ás  in m ed ia tas  p ara  provocar y m an ten er  
la  m otivac ión  a lo largo de  todo el desarro llo  de la un idad  consis­
te  en  in te resar a los a lum nos en su conten ido  y en  el logro de  los 
propósitos p re v ia m en te  señ a lad o s . P ara  ésto  es  n e cesario  p lan ­
te a r  u n a  “situación prob lem ática" in te resan te . S e  d eb en  ofrecer  
o p o rtu n id ad es  de  conexión con exp erien c ias  anterio res, s ituar a
los e s c o la re s  en  form as d e  agrupac ión  variab les , perm itir y fo rta ­
le c e r e l nac im iento  de  las  in iciativas, c rear en  las au la s  los pun­
tos  de  in form ación  necesarios  y procurar, fin a lm en te , la partic ipa­
ción ac tiva  de  todos los e s c o la res  y su intervención oportuna e  
in te ligen te .

En lo posible, se  ha de  vincular e l te m a  de  estudio con el en to r­
no cultural, social, económ ico  y fís ico en el que se desen vuelve  la 
vida escolar. La im plicación de  las un idades didácticas en la pro­
b lem ática  del entorno es  necesaria  para la form ación del individuo  
com o c iu d a d a n o , exp lo tan do  los recursos que brinda el m undo  
cercan o  a l a lum no  y  proyectando e n  él conclusiones, conocim ien­
tos p ara  su  aplicación y espíritu  crítico.

El p rim er contacto de  los a lu m n o s  con la unidad ven d rá  dado  
por el títu lo  de  la m ism a q u e , b ien  e leg id o , deb erá  o frecer una  
id ea  c la ra  de  las finalidades y d e  los contenidos de  la unidad. S e rá  
n e cesario  encontrar ep íg ra fes  atractivos q u e  desp ierten  su a te n ­
ción e  in terés. El título ha  d e  indicar de  a lg u n a  m an era  que no  se  
tra ta  d e  un m ero apren d iza je  d iferenciado  por as ignaturas  in d e­
pend ien tes .

H a y  q u e  resaltar que la  presentación constituye la prim era acti­
vidad d o cen te  de  la unidad, ya  que el profesor es el responsable  
d e  m ostrar los propósitos e intenciones iniciales, procurando que  
los a lu m n o s  no conciban id ea s  eq u iv o c ad as  respecto  al trabajo  
que van  a desarro llar. S e  d eb e  s ituar la un idad en el contexto del
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curso d e  estudios que s e  tra te , valorar su interés describiendo a n ­
te los a lum nos su a lcan ce  form ativo , su im portancia cultural, las  
activ idades q u e  se rea liza rán , el tiem po disponible, los m ateria les  
posibles, etc.

S e  d e b e  tener presente  q u e  la unidad ha  de  estar ub icada en  
la plan ificación del curso, con un idades que la precedan  y otras  
que la siguan.

La presentación no d e b e  dar a los alum nos la im presión de  que  
la un idad es lá  lotalm ente cerrada y que hay que desarrollarla infle­
x ib lem ente conform e al esq u em a proyectado. Por el contrario, una  
buena presentación d e b e  incitar a los a lum nos para que. en  su m o­
m ento. sean capaces de  contribuir d irectam ente a su desarrollo.

La  im presión de  q u e  no todo es tá  definido, se logra, en  parte, 
m an ten iend o  el “suspense", es  decir, no haciéndoles saber desde  
el principio cuál e s  la solución m ejor al prob lem a planteado. Ello  
nos m uestra  dos con cepciones m uy d iferentes de  la en s eñ an za , 
que se  refle jan en  las  siguientes m odalidades de  presentación de  
una c lase  de  ciencias:

P re s e n ta c ió n  1.

E s te  p ro b le m a  y a  se  re s o lv ió  en  
e l s ig lo  X IX . La  c o n c lu s ió n  fu e  la 
e x p re s a d a  p o r e s ta  ley, re s u m i­
d a  e n  e s ta  e c u a c ió n . V a m o s  a 
r e a l iz a r  é s ta  p rá c t ic a  q u e  n o s  
p e rm ita  co m p ro b a rla .

P re s e n ta c ió n  2.

V a m o s  a in ve s tig a r e s te  p ro b le ­
m a . P rim e ro  d is c u tire m o s  la s  v a ­
r ia b le s  a fe c ta d a s , b u s c a re m o s  
in fo rm a c ió n  y  h a re m o s  a lg u n a  
e x p e r ie n c ia  q u e  c re a m o s  n e c e ­
s a r ia . (Y  s ó lo  a l f in a l d e  la u n i­
d a d  s a c a re m o s  a re lu c ir  q u ié n  y 
c ó m o  re so lv ió  e l p ro b le m a  la p r i­
m e ra  v e z  y  c u á le s  fu e r o n  la s  
c o n c lu s io n e s  o  leye s  d e s a rro lla ­
d a s  a  p a rtir  de l m ism o).

E stas  dos presentac iones llevan im plícitas determ inadas c o n ­
cepcio nes  de l trabajo  científico, q u e  se de jan  al análisis de l lector. 
Al respecto , sólo una pregunta: ¿ q u ién  sabe , al e m p e za r a  investi­
gar, el lugar exacto  al que va  a llegar?
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Por últim o, se  d eb e  llegar a una conclusión en  el estudio, cuya  
utilidad d e b e  ver el alum no, so  pena de  considerar su esfuerzo  (y 
el de  todos) com o inútil. El entorno del alum no, los m edios de  co­
m unicación, la tecnolog ía , etc. brindan abu nd antes  posibilidades  
de  h a cer v e r la aplicación de  lo estudiado, buscando s iem p re  que  
q u ed e  e n  e l a ire  la sensación de  que, tras el estudio, en tiende m e ­
jor algo de  lo que le rodea.

A c t iv id a d e s  d e  m o t iv a c ió n  e n  u n a  u n id a d  
s o b re  la  c o n ta m in a c ió n  d e  la s  a g u a s

- V is ita r un  e s p a c io  na tu ra l d o nd e  haya a g u a s  co n ta m in a d a s , d is c u ­
t ie n d o  lo s  e le c to s  b io lóg icos , e s té tico s  y  e co n ó m ico s  d e  la s ituac ión .

- F a c ilita r le s  u n  te x to  im p a c ta n te  so b re  la co n ta m in a c ió n .

-  V e r u n  v íd e o  s o b re  e l te m a . U tiliz a r s e c u e n c ia s  de  u n a  p e lícu la , o 
de  v a r ia s , q u e  p re s e n te n  s itu a c io n e s  c r it ic a s  y  que  e s tim u le n  e l po- 
s ic io n a m ie n to  d e l c h ic o  o de  la c h ic a  so b re  e l p rob lem a.

-  E la b o ra c ió n /p a rtic ip a c ió n  en  un  d e b a te  s o b re  e l te m a  c o n  re p a rto  
de  ro le s .

3.11. ¿Q ué problem as hay que plantear para 
guiar la unidad? El hilo conductor

El a p re n d iza je  en  la v ida no escolar e s tá  b asad o  en  la resolu­
ción de  dificultades, en  enfrentarse a  situaciones an te  las cuales  
no se  s a b e , de  en trad a , cóm o actuar. T ras  estudiarlas, se  e labo ­
ran pautas de  com portam iento  que perm ite superarlas, con lo que 
a partir d e  e se  m om ento  ya  no serán dificultades y se habrá pro­
ducido un cierto aprendizaje.

E n  la v ida escolar no se  suele actuar así, sino que, en el m ejor 
de  los casos, prim ero se estud ia  la solución (la te o ría ) y luego se 
plantea el p rob lem a, en form a de  ejercicio de  aplicación. El a lum ­
no ap ren d e  a  reaccionar an te  situaciones conocidas (lo hecho  en  
c lase ), p ero  q u ed a  inerm e ante lo desconocido, an te  lo nuevo. O b ­
sérvese  el e fec to  de  proponer a  los a lum nos un ejercicio q u e  no 
se  haya  trab ajad o  anterio rm ente o de  dar varios datos inútiles.
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Vivir fuere* de l entorno escolar requiere estar preparado para lo 
que no  s e  conoce, de  a h í la sensación de  a lum nos y profesores  
d e  q u e  el m undo escolar y  el extraescolar se a le jan  cada  v e z  m ás.

Todo el proceso de  enseñanza-aprend iza je  se ha de  gestionar 
en  torno a  la resolución e investigación de problem as, situaciones o 
dificultades abiertas acordes con las ¡deas-fuerza m encionadas an ­
teriorm ente. La principal dificultad con q u e  se encontrará el docente  
e s  la de  la elección de  los problem as, ya  que han  de ser suficiente­
m ente  relevantes con respecto a  la construcción del conocim iento  
y. al m ism o tiem po, han  de  m otivar e implicar a los alum nos.

C o m o  ya s e  exp licó  en  e l apartado  3 .7 . la resolución de  proble­
m as  a través  d e  una secuen cia  de  actividades va  a  conducir a tra ­
b a jar los contenidos y a intentar cubrir los principios program ados, 
todos b a jo  el tech o  d e  las  ideas-fuerza . La en señ an za  por reso lu ­
ción d e  prob lem as requ iere  para cada  uno de  ellos:

a )  E laborar una secuencia  d e  actividades  de acuerdo con las 
id e as -fu e rza  p ara  a ten d er los principios y los contenidos que en fo ­
qu en  la resolución de  cada  uno d e  los prob lem as planteados. S e  
ha d e  bu scar un titulo atractivo  p ara  cada  actividad.

b ) D e s a rro lla r  c a d a  u n a  d e  las  ac tiv id ades , porque su  m ero  
enu nciad o  no es  significativo y puede ocurrir q u e  bajo distintos tí­
tulos se  encubran  activ idades an á lo g as  y, al revés, que activ id a­
d e s  m u y  d iferentes p u edan  encu adrarse  bajo la m ism a d en o m in a ­
c ión. E s  frecuente  por e jem plo , que, bajo el m ism o título, dos pro­
fe so res  interpreten activ idades b astan te  diferentes.

EJEM PLO: S itu a c io n e s  p ro b le m á t ic a s  e n  u n a  
u n id a d  s o b re  c o n ta m in a c ió n  d e  la s  a g u a s  

P ro b le m a  1tf.
¿ C ó m o  in f lu y e  la  c a lid a d  d e l a g u a  e n  los  s e re s  v iv o s  y  e n  la sa lu d  
h u m a n a ?

P ro b le m a  2?.
¿ Q u é  h a c e r a n te  to d o  a q u e llo  q u e  c o n ta m in a  a  la s  a g ua s?  

P ro b le m a  3 9.
¿ S o n  a g o ta b le s  lo s  re cu rso s  d e  ag ua  d u lce ?
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3.12. ¿Qué tareas se deben proponer para resolver 
los problemas? La secuencia de actividades

S uele  haber confusión acerca del significado de lo que es una ac- 
tividad. Con frecuencia, este térm ino se asocia al m ovim iento de  los 
alum nos por el aula , o fuera de ésta, y a cierto nivel de ruido y desor­
den, por contraposición a la quietud y  al orden de la lección m agis­
tral. Tam bién se asocia al “activismo”, a la acción por sí m ism a, lle­
gando  a tener el término, en ciertos casos, un significado peyorativo.

A ctualm ente  se  considera actividad cada  una d e  las acciones  
e n cam in ad as  a l desarrollo de  una unidad didáctica. Por tanto, ca ­
da  activ idad supone una o varias  tareas rea lizad as  por los a lum ­
nos y el profesor dentro de  una secuencia o rg an izad a . Las activi­
d a d e s  son un m ed io  para guiar el aprend iza je , nunca un fin e n  si 
m ism as, y no requieren necesariam ente  una ejecución m anipulati- 
va  o una salida del recinto aula.

L a s  a c t iv id a d e s

E l c o n c e p to  de  a c tiv id a d  e s  m uy  g e n é ric o  y  n o  n e c e s a ria m e n te  lle va  
a p a re ja d o  u n  a c to  m a n ip u la liv o  o  e l e je rc ic io  de  una  h a b ilid a d  p o r 
pa rte  d e l a lu m n o . P a ra  n o s o tro s  una  “a c tiv id a d " e s  c u a lq u ie r  a c to  o 
a cc ió n  q u e  n o s  lle v a  a fa c ilita r e l p ro ce so  de e n s e ñ a n z a -a p re n d iz a je .

Si se  hace  una relación (no exhaustiva) de  las posibles activi­
dades, en  función de  las  ta reas  que en ellas se  rea lizan , ob tendre­
m os con facilidad una gran diversidad:

A c t iv id a d e s  d e  o b s e rv a ­
ción.
A ctiv id ades  de  láp iz  y pa ­
pel.
Experiencias.
R esolución de  ejercicios. 
Lecturas.
P la n te a m ie n to  y a n á lis is  
de prob lem as.
Ju eg os educativos.

Inform es y  m em orias. 
O b s e r v a c ió n  d e  v íd e o s  y 
diapositivas.
D ebates y puestas en com ún. 
C lases  m agistrales.
Pruebas.
Visitas.
Salidas fuera del centro. 
Torbellinos de  ¡deas. 
B úsquedas bibliográficas.
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S eg ú n  s e a  el m odelo didáctico que se practique, se prefieren  
unas actividades a otras. C a d a  vez es  m ás evidente que uno de  los 
papeles del profesor es seleccionar la actividad m ás idónea m ante­
niendo una diversidad que favorezca la motivación del alum nado. 
Por tanto, el profesor debe conocer las virtudes y dificultades de  ca ­
da uno de  estos tipos de  actividades en su puesta en  práctica.

A l p rep arar una relación de  activ idades se ha de  segu ir una  
estructura lógica para la "resolución de  los prob lem as” planteados. 
P ara  cada  prob lem a se  suelen escoger activ idades de iniciación, 
desarrollo, a c a b a d o  y eva luación*. En la figura 6 se m uestra un 
esq u em a con estos  tipos de  actividades.

Las activ idades d e  iniciación  o presentación se utilizan para si­
tu ar al a lum no  e n  el p rob lem a, para relacionar dicho prob lem a con 
lo q u e  él ya  s a b e  y, a  m enudo, para sacar a relucir su visión e s ­
pontánea sobre  él m ism o. Las ta reas  pueden ser m uy variadas, 
d esd e  análisis d e  v íd eo s  o articulos periodísticos hasta la re a liza ­
ción de experiencias  de  laboratorio, pasando por la presentación  
directa de  una inform ación, a  poder ser, intrigante y rnotivadora. 
Pero en  todos los casos se  busca llegar a una puesta e n  com ún  
en la que q u eden  p lan teados los térm inos g en era les  de l p rob le­
m a , de  m an era  que sirva de punto de  partida y de  evaluación de  
la situación en  que se  encuentran in icialm ente los alum nos.

Las actividades de  desarrollo  se orientarán a  la recopilación de  
información significativa, de  m anera que permita a los alum nos for­
m arse una im agen del problem a contrastable con su posición inicial. 
S e  buscará el análisis cualitativo, la emisión de hipótesis, el diseño  
experim ental y, en  todo caso, el conflicto entre lo q u e  el alum no pien­
sa  y el esq u em a conceptual que el profesor desea desarrollar.

Las activ idades de  acab ad o  o reestructuración se o rien tarán  a 
la construcción, por parte  del a lum no, de una nueva im ag en  del 
prob lem a q u e  incluya contenidos, procedim ientos, actitudes y d e s ­
tre za s  re lac ionados con las ideas-fuerza  prev iam ente  deta lladas . 
E sta  e tapa  p re ten d e  la am pliación, m odificación, o sustitución de  
las con cepciones q u e  el a lum no te n ía  inicialm ente. Por tanto, se

* Ver libro de J. E duardo G arcía y  Francisco. F. G arcía Aprender investigando.
Serie  Práctica n° 2.
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buscará la síntesis, la  obtención de conclusiones y la e laboración  
d e  esq u em as  y m odelos que den  solución al prob lem a p lan teado. 
P ro b ab lem en te  son las  activ idades m ás difíciles de  concluir con  
éxito , por cuanto  ex ig en  del a lum no una reestructuración d e  sus 
e s q u em a s  cognitivos.

Las activ id ad es  de  eva luac ión  son aquellas q u e  perm itirán al 
alum no y al profesor com probar el avance realizado para , en  su ca ­
so, corregir o reorientar el proceso. La principal función d e  estas
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actividades es  la de inform ar al a lum no de cóm o va  su aprendizaje, 
señalando los puntos en  que tiene dificultades y haciéndole ver en 
qué conocim ientos ha avanzad o  satisfactoriam ente. En los niveles  
de  la educación obligatoria, es m uy im portante lograr que el a lum ­
no ve a  estas  activ idades com o una información que d eb e  usar y no 
com o una tasación de  su valía o  una fiscalización de  su trabajo.

Al h acer es ta  secuencia  de  activ idades para cada  problem a es 
conven ien te  tener en cuenta  que no todos los a lum nos avanzan  
de igual form a. H ab rá  alum nos que tengan dificultades para seguir 
y com prend er las activ id ad es  propuestas y necesitarán activ id a­
des d e  refuerzo . Tam bién  habrá alum nos que avan cen  m uy depri­
sa , q u ed án d o se  sin trabajo  y aburriéndose m ientras los d em ás  ter­
m inan; ind ep en d ien tem en te  de q u e  éstos ayuden a los dem ás, es  
c o n v en ie n te  d isp o n er d e  a c tiv id ad es  de  p ro fu nd izac ió n  que les 
perm itan  a v a n za r por s í m ism os. Un alum no aburrido distorsiona  
tanto com o un alum no desco lgado , y para e llos deberem os tener 
activ idades a d ecu ad as . En gen era l, la necesidad d e  refuerzo  y de 
profundización se  sue le  dar al trabajar las actividades de  desarro­
llo y de acab ad o , ya  que a fectan  al cuestionam iento  y reestructu­
ración del conocim iento.

Por otro lado, parece  aprop iado y conveniente  clasilicar las ac ­
tiv idades en  tres tipos, en  función de la d inám ica de  trabajo  que se  
utilice:

a ) A ctividades de gran grupo (introducciones, estím ulos, expli­
cac iones, p lan es , enriquecim ientos, generalizaciones, va lo ­
raciones, etc.).

b ) A ctiv id ades  en  p eq u eñ o s  grupos (d e b a tes , trabajos, so lu­
ción d e  d ificu ltad es /p ro b lem as , puntos de  acu erd o  y d e s a ­
cuerdo , m e jo ra  d e  las  re lac io nes  in terp erso nales , estudio  
d e  s itu ac ion es, e tc .).

c) A ctividades de  trabajo  individual (lecturas, va lorac iones pro­
pias, audición de  m ateria l, observaciones, análisis, reflexión,
redacción, m em orizac ión , indagación, estudio , etc.).

C u an d o  un grupo de  profesores prepara una unidad didáctica, 
hay q u e  proponer u n as  p au tas  para e laborar las activ idades. Si se 
e s tab lece  prev iam ente  el form ato  p ara  cada  tipo de  activ idad se
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evitará  la tenden cia  que tiene el profesor a utilizar el suyo propio  
pues no hay dos profesores que hagan  las cosas igual.

Al es tab lecer el form ato  es útil hacerse algunas d e  estas  p re ­
guntas:

a ) ¿ Q u é  inform ación se  va  a sum inistrar al a lum no y cuál d eb e  
encontrar por sus m edios?

b) La activ idad, ¿sera  m uy cerrada  y guiada o  se  de ja rá  m a r­
g e n  al a lum no para su propia iniciativa?

c ) ¿ Q u é  dinám ica se  utilizará p ara  realizar la actividad?
d) ¿ E n te n d e rá  el a lum no el vocabulario que se está utilizando?

¿ Q u é  vocabulario  nuevo  se va  a  incluir?
e ) ¿E stá  la activ idad a l a lcance  de  todos los a lum nos o se  n e ­

ces ita rán  com plem entos?

La p u esta  en  práctica de la unidad dem anda la e laboración  de 
d o cum entos  o  m ateria les  didácticos en los que se reco ja  c la ra ­
m ente  la descripción de cada  actividad tanto para los a lum nos co ­
m o p ara  el profesor. C om o m ín im o, se  d eb e e laborar u n a  G u ía  del 
P ro feso r  y  u n a  G u ía  d e l A lum no. La prim era con ten drá  tan to  el 
m ateria l de l a lum no com o las anotaciones e inform ación co m p le ­
m e n ta r ia  n e c e s a r ia s  p a ra  su p u e s ta  en  p rá c tic a . L a  G u ía  del 
A lum no contendrá las hojas de  orientación del trabajo del alum no.

Por e jem p lo , a l p reparar experiencias  de  laboratorio , los e le ­
m entos do cum enta les  y m ateria les pueden ser:

a ) T ítu lo  a trayente .
b) P resen tac ió n  m otivante que sondee en  las ideas  p rev ias  de

los a lum nos y los lleve a la parte  central de la exp erien c ia .
c) M ateria l específico.
d ) Descripción del procedim iento experim ental.
e )  G uión con preguntas que se  pueden intercalar a  lo la rg o  de  

la experiencia .

M ien tras  se  tra b a ja  la un idad didáctica, se  d e b e  e la b o ra r un 
cuad ern o  de  c las e  d e l a lum no  que recoja todo lo tra b a jad o  y  un 
diario  de  c la se  d e l p ro feso r  con  sus im presiones, y con  datos  pro­
ced en tes  de  la experiencia, para su uso futuro.
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3.13. ¿Cuánto tiene que durar la unidad?
La tem poralización

Este es  un factor c la ve  y condicionante de  toda la puesta en  
práctica de  la unidad didáctica. S uele  oscilar en tre  dos extrem os: 
unidades que absorben  todo e l curso y un idades que pueden ser 
culm inadas en  un  par de  jo rnadas d e  trabajo  P arece  que confor­
m e  la m ad u rez del a lu m n o  a u m e n ta , com o consecuencia  de  su  
e sco la riza c ió n , las u n id a d e s  p u e d e n  a fro n ta rse  con un form ato  
m ás breve.

E n  cualquier caso , la distribución del tiem po no es tarea  fácil y 
se  v e  condicionada por factores com o los siguientes:

a ) Las dificultades conceptuales del tem a, que supondrán un 
m ayor o m enor núm ero de  actividades.

b) La d inám ica de trabajo  y los tipos de  actividades. Un torbelli­
no d e  ¡deas tiene una duración  m enor que un trabajo  experim ental 
y un d eb ate  con puesta en  com ún suele durar m ás  que una expli­
cac ión  del profesor.

c) La m adurez de  los a lum nos y e l estilo de  trabajo al q u e  e s ­
tán  acostum brados. U n a  m ism a tarea al principio y  al final del cur­
so sue le  im plicar tiem pos bastante  diferentes.

Estudios rec ien tes  indican q u e  la  organ izac ión  de  la jo rnad a  
esco lar e n  seis ses iones, con cincuenta o sesen ta  m inutos d e  tra ­
bajo  en  cada  una de ellas, no e s  la m ás idónea. Tam poco m an te ­
ner d u ran te  todo el d ía , y m enos aún durante  todos los d ías, la 
m ism a dinám ica de trabajo . C o n  la prem isa de  que el aprendizaje  
se  rea liza  en  el interior de  c a d a  uno de  los alum nos, y de q u e . por 
tan to  es  un proceso m ental person a l, hay q u e  buscar todos los 
e lem en to s  externos q u e  ayud en  a  “excitar" es a  actividad in te lec­
tu a l. P a ra  e llo  e s  in te resan te  tem p o ra liza r la un idad  en  agrup a- 
m ientos flexib les \

■ Ver lib ro  üe  M igue l Angel Santos Agujpamientos flexibles. Sevilla- D iada.
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E n  c u a lq u ie r  ca s o , h e m o s  d e  te n e r s ie m p re  p re s e n te  q u e  
a p re n d e r s ign ificativam ente es  lento, en señ ar "más cosas" no  im ­
p lica  q u e  se  aprend an  "m uchas" cosas.

T e m p o ra liz a c ió n  d e  la  u n id a d  s o b re

la c o n ta m in a c ió n  d e  la s  a g u a s

A t itu lo  o r ie n la t iv o  una  d is tr ib u c ió n  de l t ie m p o  p o d ría  ser:

P ro b le m a  1:
¿ C ó m o  in f lu y e  la c a lid a d  de l ag ua  e n  lo s  s e re s  v iv o s  y  en  
la s a lu d  h u m a n a ? 10 h o ra s

P ro b le m a  2 :
¿ Q u é  h a c e r a n te  to d o  a q u e llo  q u e  c o n ta m in a  la s  a guas? 10 h o ras

P ro b le m a  3 :
¿ S o n  a g o ta d le s  lo s  re cu rso s  de  a g u a  du lce? 0 h o ras

3.14. ¿Cóm o conjugar todo lo anterior?  
La programación

La program ación  se  refleja en  un docum ento  que recoge todas  
las  e ta p a s  anterio res de  form a relacionada agrup ada  p ara  permitir 
contro lar su coherencia. En un proceso com plejo com o el q u e  se 
h a  ido describ iendo es fácil desviarse de  los propósitos iniciales.

P or tan to , al h a cer la p rogram ación  s e  trata de con jugar los 
principios, activ idades, contenidos y otras observaciones en  una  
ta b la  de  varias  en tradas com o la m ostrada en  la figura 7, donde se 
p o n g a  de  m an ifiesto  que tod as  las  id ea s -fu e rza , los principios y  
los conten idos quedan cubiertos con alguno de  los prob lem as pro­
puestos y sus actividades, y que cualqu ier actividad e s tá  re lacio ­
nad a con aquellos.
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Los principios, contenidos e id eas -lu erza  cum plen el pape l de  
g u ía  p ara  seleccionar la secuen cia  de  prob lem as y las activ idades  
q u e  los acom pañ an , pero  su relación no es lineal, ya que e s  posi­
ble q u e  u n a  m ism a activ idad se  re lac ione con varios de  los proble­
m a s  propuestos.

U n a  v ez  e lab o rad a  la secuen cia  d e  activ idades asociada a c a ­
d a  prob lem a, no se  necesita  es tar tan pendiente  de  los principios, 
conten idos e ideas-fu erza , puesto  q u e  la a d ecu ad a  selección de  
los prob lem as y de sus activ idades garantiza  que queden correc­
ta m e n te  atendidos A d em ás, es ta  selección perm ite concentrarse  
en  el desarro llo  de las activ idades en el au la y en  el aprend iza je  
de  los alum nos.

U n a  v e z  que se tenga estructurada la program ación, se deben  
organ izar los docum entos siguiendo la secuencia  prevista Así se
elabora una “G u ia  del Profesor'* que, ad em ás  de  todas las activida­
d e s  del a lum no, incluye algunas sugerencias y la planificación g e n e ­
ral que se ha hecho. El profesor d e b e  disponer adem ás de  una co­
lección de  actividades alternativas p ara  profundización, para refuer­
zo  o s im plem ente que no han  encajado en la unidad. El papel de  
es te  m aterial com plem entario  es permitir el cam bio d e  alguna de  las 
actividades incluidas en  un principio por otras alternativas. Esta fle ­
xibilidad perm ite atender tanto cam bios d e  dirección provocadas por 
la d inám ica del au la  com o las necesidades individuales de alum nos  
cuyo aprend iza je  es  m ás  rápido o m ás lento  que el de los dem ás.
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Term in ada  la g u ía  del profesor se  p u ed e  hacer un m aterial que  
sirva d e  “G u ia  del Alumno", conteniendo la secuencia  de  activida­
d e s  q u e  s e  deta llaban en  la program ación

U n a  ¡dea q u e  se  d e b e  tener s iem pre presente  es  que la unidad  
didáctica e s  una "hipótesis de  trabajo". D u ran te  su puesta  en  prác­
tica en un  sistem a com plejo com o es  el au la  sufrirá inev itab lem en­
te  m odificaciones de  m ayor o m enor envergadura. N o  olvidem os  
q u e , por enc im a del cum plim iento riguroso de  lo p rogram ado, el 
objetivo e s  q u e  los alum nos aprendan.

EJEMPLO: P ro g ra m a c ió n  d e  la u n id a d  s o b re
la  c o n ta m in a c ió n  d e  la s  a g u a s

Id e a s - fu e rz a

- E l ag ua  d e  c a lid a d  e s  u n  b ie n  in a p re c ia b le  pa ra  lo s  s e re s  v iv o s  y p a ­
ra  la  s a lu d  h u m a n a .

- La  c o n ta m in a c ió n  n o  p u e d e  ju s t if ic a rs e  n i p o r  d e s c o n o c im ie n to  n i
p o r su  a p a re n te  inocu idad .

- Los  re c u rs o s  d e  a g ua  du lce  son  e sca so s  y  a g o ta b le s , ta n to  s i son
s u b te rrá n e o s  c o m o  s i s o n  su p e rfic ia le s . E l a h o rro  y  e l re c ic la d o  s o n
una  n e ce s id a d .

P r in c ip io s P ro b le m a s C o n te n id o s

- P o te n c ia r A E . C u e s tio n a rio  in ic ia l s o b re Conceptuales:
a c titu d e s  de la c o n ta m in a c ió n  d e l a g ua  y a) C ic lo  d e l agua
re c h a z o  a s u s  e fec tos . e n  la  na tu ra le za .
to d o  a q u e llo 1° c Cóm o influye la calidad b )T ip o s  d e  aguas.
q u e  p u e d a d e l agua en los seres vivos y cJA p rovech am ien -
co n ta m in a r. en  la sa lud  hum ana? to  y  u sos  de l

A l. O b s e rv a c ió n  de  u n  v id e o agua .
- D esa rro lla r s o b re  la c o n ta m in a c ió n  d e  un

háb itos  de rio , b a rra n c o , p la ya , etc. Procedim entales:
respe to  y A l.  L e c tu ra  d e  la  “C a r la  e u ro ­ a) A ná lis is  d e  las
co n se rva ­ pea  d e l ag ua ” , p ro c la m a d a consecuenc ias
c ión  de l m e ­ p o r e l C o n s e jo  de  E u ro pa  en que  se  derivan  de
d io  na tu ra l. 1968 . la ub icac ión  de

C on tinúa  e n  la  p á g in a  s igu ien te
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\'¡en e  ríe  la p á g in a  anterior.

- A d q u ir ir AD . C re c im ie n to  d e  p la n ta s  con industrias y
una  v is ió n a g ua s  de  d ife re n te s  c a lid a d e s  (...) p lantas de tra ­
g lo b a l de tam iento  y  p ro ­
los  a s p e c ­ 2 B. ¿Ouó hacer ante  todo aquello ducción d e  m a ­
to s  que que contam ina e l agua? teria les y  s u  re-
a b a rc a n  la A l. O b s e rv a c ió n  c rít ic a  de  fo to g ra ­ percusión so­
c o n ta m i­ fía s  de  a g u a s  c o n ta m in a d a s  (...) bre la con tam i­
n a c ió n  de A l. O b s e rv a c ió n  d e  v íd e o s  q ue nación  de  las
la s  aguas. m u e s tre n  e l e fe c to  d e  la con ta rn i 

n a c ió n  d e  la s  a g u a s  so b re  la flora
aguas.

-  C o n o c e r y  la  fa u n a  m a rin a  (...) Actitudinales:
la s  s u s ­ a) P o te n c ia r a c ti­
ta n c ia s  y 3 9 ¿Son a gota  b les los recursos tu d e s  d e  re ­
fa c to re s de agua dulce? c h a z o  a n te  to ­
q u e  c o n ­ A l. In v e s tig a c ió n : ¿ C u á n la  ag ua d o  lo que  p u e ­
ta m in a n p o ta b le  s e  u tiliza  c a d a  d ía  e n  tu d a  c o n ta m in a r.
e l ag ua ca sa ? ü) D e sa rro lla r
( in d u s tr ia ­ AL). V is ita  a  u n a  d e p u ra d o ra  de h á b ito s  de
le s  y  de  la a g u a s  y  o b s e rv a c ió n  de re sp e to  y  c o n ­
v id a  c o t i­ ja rd in e s  re g a d o s  c o n  a g u a s s e rv a c ió n  d e l
d ia n a ) d e p u ra d a s  (...) m e d io  (...)
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4. ¿Qué es necesario saber para
hacer una unidad didáctica?

H acer un idades didácticas sup on e m anejar conocim ientos a p a ­
ren tem en te  a le jad o s  del au la  o , al m enos, de la disciplina en  la 
q u e  se trab aja . M uchos d e  esos  conocim ientos se  utilizan d e  for­
m a  superficial e im plícita; es  m ás correcto explicitarlos, a n a liza r­
los, ponerlos en  te la  de  ju ic io  y actualizarlos.

H oy ya  nadie discute q u e  s a b er en señ ar va m ucho m ás  allá  
que saber la asignatura . E n  la acción de  enseñar hay una c o m p o ­
nente m uy im portante de  com unicación en tre  profesores y a lu m ­
nos, en la q u e  facto res  culturales, percepciones sociales o re lac io ­
nes de  p o d er condic ionan la e ficac ia  de e sa  com unicación. Los  
a lu m n o s  tienen  m uchas  form as de  aprender, lo que ex ige  en co n ­
trar y do m inar pautas g en era les  de  asim ilación de  los conocim ien­
tos q u e  perm itan  m ejo rar el rendim iento global del proceso. En la 
fo rm a  d e  en señ ar las  disciplinas esco lares  hay m últiples enfoques  
determ in ad o s  por d iferentes filosofías, por la historia, por la form a  
en  q u e  se introdujeron en  la escuela. Esto ocasiona que c a d a  do ­
ce n te  perc iba las m aterias  de  d iferente m anera.

La ta re a  docente ex ige  q u e  el profesor dom ine, a un cierto nivel 
una serie  de  cam p os d e  conocim iento para integrarlos en su con o­
cim iento profesional. Todas estas  cuestiones e m p iezan  a llegar al 
aula de  fo rm a parcial, de form ad a y con m ucho "ruido de  fondo".

La práctica  profesional se  p u ed e  describir com o el esq u e m a  
de  trab a jo  q u e  se refle ja  en  la figura 8  y q u e  se  describe  a conti­
nuación:

a ) Io d o  do cente  tiene una id ea  de  lo que hay que hacer en  c la ­
s e , una concepción teórica (m odelo  didáctico) de cóm o d e b e  ser
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lo q u e  suceda en  el au la . Esta concepción está m ed iatizada por 
los fundam entos sociológicos, psicológicos y epistem ológicos im ­
plícitos de  su pen sam ien to  docente.

b) Este m odelo  d idáctico  está condicionado tam bién por el e n ­
torno (ratio, recursos, trad ic iones, norm ativa, centros, c o m p a ñ e ­
ros, e tc .) y. com o consecuencia  de  esto, cuando se  trabaja  en la 
c la s e  s e  ad ap tan  las ideas  a la realidad. Esto constituye un e s q u e ­
m a  d e  actuación (m odelo  de  planificación) que se p u ed e  traducir 
e n  una unidad d idáctica (propuesta de  trabajo).

c ) U n a  v ez  en la práctica, la puesta  e n  escena  de  la unidad di­
dáctica  suele diferir de  lo previsto, en parte por la interacción con  
los a lum nos, en  parte  por cóm o la óptica personal distorsiona la v i­
sión del prolesor. D e  tal m an e ra  que suele haber cierta distancia  
entre  lo que p ien sa , lo que d ice que hace  y lo q u e  realm ente hace, 
tal y com o p u ed e  ver un ob servad o r externo.

Fundam entos psicx p e d a g ó g ico s
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Por ello, se  van  a resaltar en  las próxim as pág inas a lgunos tó­
p icos  d id ác tico s  q u e  co n v ien e  co n o cer p a ra  la  e la b o ra c ió n  de  
cualqu ier m ateria l de  aula; tópicos acordes con las actuales  ten­
d e n c ia s  e investigaciones educativas. A u nq ue son m ucho s m ás  
q u e  los q u e  se m encionan, sólo se hará referencia a  aquellos  que  
m ás han cam b iado  y que, por consiguiente, exigen m ayor esfuer­
z o  de  actualización  para tenerlos en  cuenta a d e cu ad a m en te  en  la 
planificación.

4 .1 . S o b re  los a lu m n o s , s u s  in te re s e s
y  su  v is ió n  del m u n d o

¿ C ó m o  aprend en  los alum nos?, ¿qué, cóm o, cuándo y dónde  
se  ap ren d e? , ¿cóm o creen los profesores q u e  aprend en  los a lum ­
nos?, ¿ q u é  dificultades ap are c en  en  la com prensión significativa  
de  los conceptos? La respuesta a  estas  preguntas es  ob jeto  de  
una a fan o sa  búsqueda por parte de  psicólogos y pedagogos. La 
evolución en  los últimos tiem pos ha sido bastante  notab le , a b a n ­
d o n án d o se  las teo rías  conductistas al uso e n  la prim era m itad  del 
siglo X X  y  em erg ien do  teo rías  m ás  com plejas q u e  exp lican  fa c e ­
tas  de l ap ren d iza je  con m ayor o m enor va lidez. D e s d e  las teorías  
sobre el desarro llo  hum ano de P iaget, hasta conceptos com o el de  
'zona de  desarro llo  próximo" de  Vigotsky, pasando por las ap o rta ­
c iones d e  las  teo rías  del procesam iento de  la inform ación d esarro ­
lladas por ingenieros cibernéticos y  de la teoría g en e ra l d e  s iste­
m as  d in ám ico s  (esp ec ia lm en te  d e  s is tem as d in ám ico s  no lin e a ­
les), se  v a  form ando una im agen cada  vez m ás com ple ja  de  los 
procesos d e  aprendizaje.

P uesto  que el a lum no es una parte fundam enta l del proceso de 
e n s e ñ a n za -a p re n d iza je , p ara  tom ar decis iones a d e c u a d a s  en  el 
a u la  h a b rá  que con ocer las p au tas  de  su  co m p o rtam ien to  y los 
m ecan ism o s por los que van  evolucionando las re lac io nes  con sus 
com pañ ero s , con los adultos y con la sociedad en  g en era l. Las re­
laciones de  pandilla, los liderazgos y subordinaciones, los conflic­
tos  p lan teados por la pubertad, las relaciones en tre  sexo s , la au to ­
es tim a  y  los m ecan ism os de  m otivación son, en tre  otros, e le m e n ­
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tos de  gran im portancia p ara  estab lecer una com unicación correc­
ta  con  el a lum nado.

D esd e  un punto de vista m ás conceptual, no es  difícil com pro­
bar q u e  los alum nos, an tes  de  llegar a la instrucción form al, ya tie­
nen  sus propias concepciones sobre  lo q u e  se les va a  enseñar y 
sobre los fenóm enos del m edio; es te  conjunto de  conocim ientos  
es  lo q u e  se  denom inan id e a s  p r e v ia s \  S obre  ellas podem os pre­
guntarnos:

¿C uál es  e l origen?, ¿ q ué  caracterís ticas  tienen?, ¿cóm o de­
tectarlas? , ¿ s e  resisten a l cam bio? , ¿cóm o interfieren en el a p ren ­
d iza je? , ¿cóm o son y cóm o cam bian  los esq u em as  los alum nos?, 
¿ h ay d iferen tes estrateg ias p ara  el cam b io  conceptual? , ¿ d e  qué  
fo rm a se  e lab o ran  m odelos conceptuales en  el aula?

P ero  la situación es  com ple ja , puesto que se  ha com probado  
que en  la  m ayo ría  de  los casos las  ideas  previas no se m odifican  
d e sp u é s  d e  un period o  d e  instrucción no rm al. Es decir, el que  
ap ren d e  tien e  unos esq u em as  m en ta les  previos, que son los que  
utiliza p ara  in terpretar todo lo que percibe, incluso lo que se  le es ­
tá  e n s e ñ a n d o  y q u e  filtran de  m an e ra  decisiva todo el conocim ien­
to q u e  le  llega.

El do cente  necesita  conocer lo q u e  el a lum no ya sabe , cuáles  
son sus ideas  previas an te  cualquier tem a. D eb e  ser consciente de  
las caracterís ticas  de estas  concepciones y de sus causas p ara  po­
derlas  poner en  cuestión y, si es  necesario , provocar un conflicto  
cognitivo  que sirva de prim er paso para e l cam bio. Sólo las ¡deas  
pu estas  en  d u da pueden sustituirse por otras m ás apropiadas. Este  
cam bio  es  lo que se  denom ina cam bio  conceptual

P a ra  cua lq u ier profesional con  exp erien c ia , e l estudio de las 
ideas  de  los a lum nos le perm ite  hallar explicación a situaciones  
m uchas veces  ob servad as  en  el au la y  an te  las cuales  no  suele  
h ab er reflexionado.

* Ver lib ro  de  R osario  C ubero. Cómo trabajar con las ideas de los alumnos.
D iada  E d ito ra . Sene P ráctica  n°1.
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H a y  a lgunos errores conceptuales de los profesores y d e  los 
a lum nos q u e  el s istem a educativo no consigue elim inar. T ras  esta  
resistencia a l cam b io  suele haber lo que se  d en om ina  un obstácu­
lo d e  a p re n d iza je .

La pers is tencia  de  estos errores y las  técn icas  para detectar  
las id e a s  previas y esqu em as alternativos se  han  convertido en  los 
últimos a ñ o s  en un tem a d e  gran actualidad en tre  los profesiona­
les  de la e n s e ñ a n za . Los estudios en todos los cam p os y discipli­
nas se m ultip lican, hasta el punto d e  ser trecuen tes  las reco p ila ­
c iones y listados de  artículos sobre es te  tem a.

Sin em b arg o , estos estudios parecen e s ta r de jan do  de  lado el 
prob lem a q u e  se  suscita inm ediatam ente después: una v e z  cono­
cidos los errores, ¿cóm o se  com baten?

E ste  e s  un te rren o  e n  el q u e  la investigación de  los propios do ­
cen tes  tien e  m ucho que decir: destacar aquellos errores m ás  fre ­
c u e n te s , b u sc a r sus ca u s as  y su posible tra ta m ie n to  d idáctico , 
eva luar las  d iferentes alternativas didácticas p ara  un m ejor cam bio  
conceptua l o  seña lar las condiciones de  aplicación.

U n a  de  las  finalidades básicas de  la intervención educativa  es  
g aran tiza r la construcción del apren d iza je  de  form a significativa, 
es to  es, ap re n d e r d e  form a que trascienda.

El a p ren d iza je  significativo es  aquel e n  el q u e  el a lum no, d esd e  
lo que y a  s ab e , y a través de  la g u ía  por parte  del protesor hacia  
n u eva  inform ación, reorgan iza su conocim iento de l m undo. D e  es ­
ta form a encu entra  nuevas d im ensiones y ap licaciones, transfiere  
e s e  conocim iento  a  otras situaciones, descubre los procesos y los 
principios q u e  las  explican, etc. Asi logra una m ejora e n  su c a p a c i­
d a d  de  organ izac ión  y asim ilación d e  ¡deas.

E sto  le va  a  ser útil p ara  otros caso s , o tras  e x p e rie n c ia s  y 
otras  s itu ac ion es. El a p re n d iza je  d eb e  ser lo su fic ien tem en te  v e r ­
sátil, ex tra p o lab le , tras ladab le , po liva len te  (e s  decir, significativo) 
co m o  p a ra  q u e  p u e d a  tener ap licac ión  fu e ra  de l a u la . E s ta  es  
u n a  c o n cep c ió n  del a p re n d iza je  q u e  s o b re p a s a  al a p re n d iza je  
trad icional.
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A  m o d o  d e  s ín te s is

¿ Q u é  e s  n e c e s a r io  s a b e r  s o b re  lo s  a lu m n o s ,  
s u s  in te re s e s  y  s u  v is ió n  d e l m u n d o ?

a ) Teorías cognitivas del b ) Psicología de l niño y  del
aprendiza je adolescente

- c o n d u c lis m o . - re la c io n e s  d e  g rupo .
- e v o lu c io n is m o  de  P ia ge l. - c o n flic lo s  d e  p u b e rta d .
- zona  d e  d e s a rro llo  p ró x im o  d o  - re la c io n e s  e n tre  se xo s

V igotsky. - au toe s tim a .
- te o r ía s  d e  p ro ce sa m ie n to - m o tiva c ió n .

d e  la in fo rm ac ión .

c) Ideas previas d) Aprendizaje significativo

- e rro re s  co n ce p tu a le s . - A p re n d iza je  p ro p io  de l a lum no.
- o b s tá c u lo s  cog n itivo s . - T ra n s fe re n c ia  a  o tras .
-  c o n flic to  cogn itivo . s itu a c io n e s .
- c a m b io  co n cep tu a l.

4 .2 . S o b re  el d o c e n te  y  su  n u e v o  perfil 
p ro fe s io n a l

¿ Q u é  con cepc io nes  tien en  los p ro feso res  sobre  todo esto? , 
¿ q ué e s  enseñ ar? , ¿cóm o es  quien en se ñ a ? , ¿por q u é  es m e c es a -  
ricf reflex ionar sobre la práctica educativa? , ¿a qué se d eb en  las  
diferencias ex isten tes entre lo que un profesor qu iere  hacer, lo que  
cree  h ab er hecho  y lo q u e  realm ente hace?

P a ra  poder m ejorar la práctica es  necesario  recapacitar sobre  
por q u é  se  lleva a  cabo  un  tipo de  en s eñ an za  determ inado y sobre  
cuál es  ac tu a lm en te  el pape l d e  los profesores. Todo docente  tiene  
u n as asp iraciones, pero  a  veces  e sa  c lara  perspectiva  teórica no 
es  aco rd e  con la práctica d iaria. Las creen cias , las  ideas sobre la 
e n s e ñ a n za , la actitud an te  el conocim iento y  la s  concepciones so ­
bre  la e scu e la  y sobre el ap rend iza je , d e term in an  un m odo de  ha ­
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cer peculiar que, con Irecuencia, se  encuentra  perturbado por fa c ­
tores adversos (internos o a jenos al docente), lo cu a l m otiva con­
trad icciones q u e  no son abo rd adas com o prob lem as sino a c e p ta ­
d a s  sin cuestionam iento . En cierto  sentido, todas e s a s  ideas, cre­
e n c ias  y actitudes condicionan al prolesor del m ism o m odo q u e  a  
los a lum nos les m ed iatizan  las suyas. Los do cen tes  tam b ién  tie­
nen  ideas  previas.

• Es d e  gran im portancia  explic itar las ideas  q u e  se  tie n e n  so ­
b re  la p rá c tic a  d o c e n te , p a ra  re v is a r los  m o d e lo s  p e rs o n a le s  
s u b yacen tes . A l m an ifes tar las inqu ietudes p e rs o n a le s  o las  con­
trad icc io nes  se  p u e d e  iniciar un proceso de  reflex ión  ind ividual y 
d e  grupo sobre e l valor y la co h eren c ia  d e  las  id e as  p rev ias  so ­
bre  la e n s e ñ a n za  y el ap ren d iza je . Só lo  si se  es  co n sc ien te  de  la 
prop ia  práctica  se  podrá  te o riza r y o rien ta r d e  fo rm a  m á s  a d e ­
cuada.

Este proceso de  anális is  es  difícilm ente rea lizab le  de  fo rm a in­
dividual. ya  que ex ige  el in tercam bio de ideas  y puntos de v ista y 
dudar d e  as p e c to s  q u e  p arecen  incu estio nab les , p o r lo q u e  es  
m uy útil d isponer d e  quien señ a le  la viga en  e! ojo de  c a d a  cual. 
P a ra  esto , la tradición profesional es  un obstáculo: e l individualis­
m o profesional, el tabú de abrir el au la a  otros com pañ ero s , es  la 
principal dificultad.

Es fácil o b s erv a r las  d iferen tes  form as de p la n te a rs e  la e n s e ­
ñ a n za  en tre  p ro feso res  con distinta exp erien c ia . S i en  el c o m ie n ­
zo  de  la c a rre ra  profesional los p lan team ien to s  son “de  su p e rv i­
vencia", luego s e  desarro llan , en  e tap a s  p o sterio res , rutinas de  
trabajo . A lo la rg o  de  los años, e n  e tap a s  m ás  o m en o s  a v a n z a ­
d a s  d e  d o cen c ia , se van  m odificando  e s ta s  ru tinas en  lun c ión  de  
m ucho s fac to res . La  evolución de  las actitu d es  h a c ia  e l trab a jo  
en  equ ipo  con otros p ro fesores , la b ú squ eda de  u n a  m ayo r e fic a ­
c ia  d o c en te , la actitud  hac ia  la innovación d id ác tica  y la investi­
g ac ió n  e d u c a tiv a , el au to p erfecc io n am ien to , e tc ., con fig uran  un 
perfil p rofesional d o cen te  e n  evolución del q u e , a m en u d o , no  se 
e s  consciente .

T en er conocim ientos sobre e s ta  evolución perm ite  controlarla, 
planificarla y lograr un desarrollo profesional satisfactorio .
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A  m o d o  d e  s ín te s is

¿ Q u é  e s  n e c e s a r io  s a b e r  s o b re  e l d o c e n te
y  s u  n u e v o  p e r f i l  p ro fe s io n a l?

a) P e n sa m ie n to  d e l p ro fe s o r
- Id e a s  s o b re  la e n se ñ a n za .
• A c titu d  an te  e l co n o c im ie n to .
- C o n c e p c ió n  d e  la e scu e la .
• C o n c e p c io n e s  s o b re  e l a p ren d iza je .

b ) D e s a rro llo  p ro fe s io n a l d o c e n te
- E ta p a s  d e  la c a rre ra  p ro fe s io n a l.
• T ra b a jo  e n  e q u ip o  de  d o c e n te s
- In n o v a c ió n  d id á c tica
- In v e s tig a c ió n  d id á c tica .
- P e rfe c c io n a m ie n to  d e l p ro fe so ra d o .

4 .3 . S o b re  la e n s e ñ a n z a  c o m o  in te ra c c ió n
s o c ia l. El a u la , el c e n tro  y la s o c ie d a d

El deco rad o  del m undo en  q u e  vivim os cam b ia  continuam ente  
y. co n secuen tem en te , la  e scu e la  d eb e  ad ap ta rse  a  estos cam bios
y  dar respuesta  a  las  n u evas  neces id ad es . P ara  ello, d e b e  cues­
tionarse la concepción a ca d ém ica  de  la cultura y an a liza r el papel 
y e l valor de  la cultura c ientífica no acad ém ica  eri el m om ento a c ­
tual p lan teán d o se  a s í cu a les  son las ex igen cias  q u e  la sociedad  
tiene en es te  m om en to  sobre  la escuela.

Por ello, el anális is  de l contexto  social y  antropológico de  la es ­
cu e la , de l p ap e l social que ju e g a  actua lm ente  y  el que d eb e ría  ju ­
gar, d e  su función ideológica, e tc ., será  el punto de  partida para  
abo rd ar el resto  d e  los prob lem as, ya  q u e  en  é s te  están im plica­
dos los d em á s . H a y  m uchas cuestiones fu n dam en ta les  que no se  
suelen  m an ifestar: q u é  se  en tiende al hab lar de  form ación de  ciu­
dadanos, cóm o fo rm a  la  escu e la  para el trabajo  y cóm o form a pa­
ra el ocio, q u é  se  en tiende por cultura, cuál es  e l papel soc ia lizan ­
te de la e s c u e la , q u é  valores y actitudes se  d eb en  transm itir y qué  
ideas  po líticas s e  d eb en  prom over y cu á les  evitar.
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S e  d e b e  explicitar la concepción del hom bre, de  la sociedad  y 
d e  la realidad, p ara  exteriorizar la d im ensión ideológica d e  la e d u ­
cación  y las  facetas  ocultas de l currículo, para ver e n  qué m edida  
se  reproducen los valores q u e  im peran en la so c ied ad , para ana li­
zarlos  críticam ente  y proponer alternativas.

La en señ an za  tam bién tiene un com ponente sociocultural sexis­
ta. Este es  un problem a cultural, del que frecuentem ente no se  es  
consciente, y sobre el que hay interesantes investigaciones en  las 
que se  refle jan las diferencias que transm iten los libros de  texto so ­
bre  el rol d e  hom bres y m ujeres y los m ensajes sexistas del sistem a  
ed u cativo  e n  g en era l. El hecho d e  que qu ien  em ita  e l m en sa je , 
hom bre o mujer, pueda no com partir esa segregación d e  roles se ­
ñala  hasta qué punto son pautas d e  com portam iento asum idas cul­
turalm ente por nuestra sociedad que se deben  vigilar con atención

P ara  m uestra, dos ejem plos: el papel de  la m ujer e n  la historia 
eu ro p ea  o  en  el desarrollo científico. Si s e  pregunta a los alum nos  
y a las a lu m n as  por la im agen de una persona q u e  se  ded ica a la 
investigación o a  gobernar un pa ís , un altísim o porcenta je  de  res­
puestas m ostrarán varo nes  según estereotipos m uy extendidos.

P e ro  el aná lis is  socio lógico no  nos in te resa  sólo  d e s d e  una 
p ersp ec tiva  de  “m acro ” (re la c io n e s  e s c u e la -so c ie d a d ) s ino tam ­
b ién d e s d e  una perspectiva “m eso ’' según la cual la escue la  y el 
a u la  son e n  sí m ism as sistem as sociales. Por ello, u n a  v e z  q u e  se  
h a  reflexionado sobre los principios d e  un d iseño curricular y sobre  
todo lo q u e  ello con lleva (ideas previas, ap rend iza je , m odelos di­
dácticos, e tc .) hay que p lan tearse  las estrateg ias  d e  interacción  
q u e  se  p u eden  utilizar p ara  prom over el cam bio  conceptual. H abrá  
q u e  an a liza r cóm o conectar con las  ideas que los a lum nos tienen  
y estudiar qué activ idades e interacciones se  p u eden  estab lecer  
en  e l au la  para facilitar el aprend iza je  y q u é  capac id ad es  (in te lec­
tua les  o prácticas) o qué actitudes (científicas, sociales, culturales, 
e tc .) in teresa potenciar en  los alum nos.

A nte los posibles problem as q u e  se  p u e d e  encontrar un p ro fe ­
sor se necesitan  estrateg ias  de aula, es  decir, un conjunto d e  hab i­
lidades, y técn icas de  actuación p ara  conseguir sus propósitos de  
ejecución de  la planificación.
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Al mism o tiem po, toda la labor docente se  lleva a  cabo interaccio- 
nando con los alum nos, tanto individualm ente com o de  forma grupal, 
estableciéndose gran cantidad d e  relaciones complejas. S e  dan si­
tuaciones ante las que el profesor se ve obligado a tomar rápidas d e ­
cisiones sobre la m archa. Si se  quiere m antener el interés del grupo  
y llevar a cabo una clase ágil y con rendimiento, se ha de desarrollar 
cierta habilidad para gestionar la c lase de  forma satisfactoria y dem o­
crática. Subdividir la c lase  en  pequeños equipos, por ejem plo, re ­
quiere tener conocim ientos prácticos de dinám ica de grupos. C óm o  
controlar un torbellino de  ideas, cóm o hacer una puesta en común 
d e  pequeños equipos, cóm o utilizar un juego de rol o cóm o lograr 
que los grupos de  alum nos se  autoorganicen por tareas puede apor­
tar herram ientas que faciliten esa delicada y com plicada labor.

U n  alum no determ inado ap ren d e  en  el grupo en cuanto contri­
buye a  que aprendan sus com pañeros de  grupo. El grupo no es  
una sum a de  ind ividualidades, sino u n a  actuación de equ ipo  que  
fa v o re c e  la s  re la c io n e s  d e  c o m u n ic a c ió n . La c o n c e p c ió n  del 
apren d iza je  en  grupo, polo opuesto  de l tradicional aprend iza je  in­
d ividual, incluye la po tenciac ión  de  la com unicación  en tre  a lu m ­
nos, la concepción del grupo com o algo m ás  que la sum a de  indi­
v id u a lid a d e s , el re c o n o c im ie n to  d e  los p ro p io s  a lu m n o s  com o  
fu e n tes  de a p re n d iza je  p ara  sus co m p añ ero s  (e l len g u a je  y  los 
conceptos próxim os d e  un com pañero  p u eden  ser m as asequibles  
que los del profesor), y el e s fu e rzo  de  explicar a un com pañero  
p u ed e  ser m ucho m ás  productivo que m uchas horas de  estudio.

4 .4 . S o b re  e l c o n o c im ie n to  c o tid ian o ,  
el d is c ip lin a r  y el e s c o la r

E n el au la se  m anifiestan distintos tipos de  conocim ientos, in­
tervin iendo todos ellos e n  el proceso d e  en señ an za -ap ren d iza je . 
S e p u e d e  d is tinguir e l co n o c im ie n to  cotid iano, el co n o c im ien to  
científico y el conocim iento  escolar.

Por conocim iento cotid iano  s e  en tiende el conocim iento popu­
lar, el de  la persona de  la calle . Está form ado por rep resen tac io ­

74



¿Q ué es necesario  sabe i para hacer una unidad d idáctica?

n e s  o  teo rías  im plícitas que sustentan los puntos d e  vista de  cada  
person a sobre el m undo, las tom as de decis iones y  la activ idad  
diaria. N o  son ideas a is ladas y, genera lm ente , no se  p resentan  de  
form a consciente por lo que aportan  una visión del m undo según  
la cual las ¡deas propias son un reflejo cierto de  la "realidad".

Por conocim iento científico  se  entiende el conocim iento  a c a d é ­
m ico de  las diferentes disciplinas, q u e  está afectado , entre otras 
cosas, por la concepción epistem ológica de  cada una de  e llas  y  
por los m étodos q u e  utiliza. D e s d e  una postura  a c tu a liza d a , las  
nu evas  corrientes del pen sam ien to  y la filosofía d e  la c iencia  p lan­
tean  dudas sobre las posiciones m ás  frecuentes hasta ahora  para  
carac te riza r a  la ciencia: em pirism o, positivismo, cientificism o, etc. 
E sta  concepciones criticas ac tu a les  p lantean que:

a ) Los datos no resultan ún icam en te  d e  la observación , sino  
q u e  se buscan a  la luz de  teo rías  explíc itas o im plícitas.

b) Las teorías son creac iones  hum anas, id ead as  p ara  en tender
el m undo y no son acum ulaciones de hechos o enu n c iad o s  de  fe ­
nóm enos.

c ) Los datos, su s istem atización, clasificación, tabulación, trata­
m iento  m atem ático , y sus enunciados inferentes en  leyes  son re la ­
tivam ente  secundarios tren te  al análisis teórico de l p rob lem a. Este  
posicionam iento ante una investigación, observación o estud io  es 
la  c lave de  la fiabilidad posterior.

d) La investigación científica no  es  estric tam ente ob jetiva  y v ie ­
ne  condicionada por las teorías preexisten tes y las convicciones y 
expecta tivas  del propio investigador. A vanza  pasando  por sucesi­
v as  realim entaciones y no a c a b a  nunca.

Por conocim iento esco lar  se  entiende el conocim iento q u e  se 
e labo ra  e n  la escuela  y q u e  trasciende las explicaciones cotid ia­
nas del m undo extraescolar. N o  es  un conocim iento disciplinar, p e ­
ro im plica una cierta e laborac ión  del conocim iento de  las  discipli­
nas. Tom a com o sustrato y m arco  el saber científico  ad a p ta d o  a 
las  carac te rís ticas  propias de l contexto  escolar. S o n  los co n o c i­
m ientos q u e  aprenden los a lu m n o s , es  decir, la form ación  discipli­
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nar escolar. A sí pues, habría que preguntarse: ¿ q ué  disciplina es  
la que s e  p u ed e  enseñar?  y ¿cuál es  la que s e  d e b e  enseñ ar? , o 
e n  o irá s  palabras: ¿ e n  qué consiste el conocim iento escolar?

4 .5 . S o b re  la e n s e ñ a n z a , el cu rr ícu lo
y la d id á c tic a

En el tratam iento  de  un currículo hay ideas  explíc itas e  im plíci­
tas  acerca  de  aspectos concretos de  la m ateria (contenidos, o b je ­
tivos...) y de l pape l que ju eg an  en un diseño curricular. La nueva  
responsabilidad  d e  los do cen tes  de  intervenir e n  el P royecto  de  
C en tro  y en  la adap tac ión  del m ism o al aula , hace  necesaria  la ex- 
plicitación y revisión de  estas  ideas.

E n  este sentido , a lgu nas  cuestiones de  interés son las siguien­
tes: ¿ q ué  significa un d iseño curricular?, ¿en  q u é  pilares se  funda­
m en tan  sus distintos n iveles d e  concreción?, ¿cuál es  el papel del 
profesor?, ¿ q ué  relación tiene todo ello  con el currículo oficial?, 
etc. A d e m ás , s e  d e b e  tener en  cuenta  la ex istencia  de  a lgunas  
ideas  p rev ias  de  los p ro fesores, ta les com o identificar el d iseño  
curricular con una program ación o querer ver una im agen de  los 
antiguos prog ram as oficiales e n  el currículo renovado.

Por otro lado, d esd e  un punto de vista m etodológico, a  veces, 
a los profesores les p a rec e  im posible q u e  una situación de  c lase  
se  p u ed a  ab o rd ar de una form a distinta a la habitual. S in  em bargo, 
un sondeo d e  las m etodolog ías, m étodos y técn icas que conocen  
y practican un grupo de  profesores m uestra gen era lm en te  que hay  
n otab les  d iferencias e n tre  los usos de  unos y otros. La tradicional 
falta de  com unicación en tre  docentes  sobre las  innovaciones que  
h acen  e n  c la s e  y la escasa  circulación de  investigaciones y des­
cripciones sobre el te m a , hace  que cada  uno p iense que su m éto ­
d o  e s  el ún ico  serio  ex is ten te  y que, por tan to , todos los c o m p a ñ e ­
ros utilizan e l m ism o que él.

L a s  á re a s  y e ta p a s  ed u c a tiv as  a p o rtan  d ife re n te s  e n fo q u e s  
m etodológ icos. C o n o c e r m etodolog ías com o la resolución d e  s i­
tuac iones prob lem áticas, estudio de  casos, cen tro s  de  in terés, te ­
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m as transversales, e n se ñ a n za  socrática, e n se ñ a n za  por descubri­
m iento , el uso d e  m ap as  con ceptuales , e tc ., perm ite  al do cente  
utilizar d ife ren tes  posibilidades y, por tanto, disponer de m ás  re ­
cursos personales  en  su aula.

Sin em bargo, los cambios curriculares y metodológicos no tienen  
sentido si no se plantea el problem a central: ¿qué m odelos didácti­
cos subyacen en determ inadas propuestas curriculares?, ¿y  en  la 
práctica habitual? Todo docente, aunque lo haga inconscientem ente, 
practica un determ inado m odelo didáctico que obedece a  distintas  
teorías sobre el aprendizaje  y la enseñanza. M uy frecuentem ente, 
es te  m odelo lo ha desarrollado a partir de su experiencia profesional 
y de  su instinto didáctico, m ás que a  partir de  teorías o hipótesis e la ­
boradas y reflexionadas conscientem ente, por lo que adolece de  in­
coherencias y lagunas que m erm an su posible eficacia didáctica.

Por otra parte, en cuanto que son m odelos, la adopción d e  uno  
u otro varia  tam bién en función d e  la situación de  e n s eñ a n za  en  
q u e  se encu entre  el profesor. El estud io  de  los m odelos existentes  
m á s  gen era lizado s  que se  describieron en  el capítulo uno (trans­
misor, tecnológico, artesano , por descubrim iento y constructivista) 
su crítica razo n ad a  y el análisis d e l m odelo  personal, nos p u ed e  
perm itir llevar a cabo  una práctica  docente  m enos intuitiva, m ás  
racional y por ello, m ás  e ficaz- .

En cuanto a la función social de  la escuela, algunos sistem as  
educativos se decantan por la enseñ anza  com prensiva en las etapas  
obligatorias, lo que supone abandonar el papel de filtro social. La en ­
s e ñ a n za  com prensiva  no determ ina la va lía  del estudiante ún ica­
m ente  por sus resultados escolares, sino que lo que adquiere im por­
tancia es  “lo avanzado" por cada  individuo y no el punto alcanzado.

La e n s e ñ a n za  com prensiva pretende o frecer la m ism a e d u c a ­
ción a todos los alum nos, partiendo de que una selección te m p ra ­
na  es  inoportuna. B usca la igualdad  de acceso  para tod as  las  c la ­
s es  soc ia les  y tiende a  una escue la  com ún, unificada.

4 P ara  a m p lia r in fo rm ación  sobre  los  m odelos d idácticos y  las  c reenc ias  de 
lo s  pro fesores asociadas a  d ichos m odelos, es im presc ind ib le  el lib ro  de  Ra­
fae l Pcrlán  Constructivismo y  escuela óe esta ed itoria l.
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A lgunas características d e  esta en señ an za  son:

a ) T ra ta  de  com prom eter a la sociedad en  la que está inm ersa  
para que la relación soc ied ad-edu cac ió n  s ea  un binom io insepara­
ble.

b) O frece  un currícu lo  com ún y polivalente.
c) Trata de  ev itar la se lección  de  los alum nos antes de llegar a

una e tap a  form al a va n za d a .
d) La diversificación, opcionalidad, optatividad o flexibilidad son

estrateg ias  (delicadas de  tra tar) p en sadas  para “no segregar”.
e )  T ra ta  de  re trasar lo m á s  posible la e lección de  itinerarios  

irreversibles por parte  de l a lum no .

U n o  d e  los principales p ro b lem as  que p lan te a  la e n s e ñ a n za  
com prensiva es el de  cóm o aten der la d iversidad de  los alum nos  
en  una m ism a au la  y con un m ism o nivel.

Tal v e z  se a  és te  uno de  los prob lem as docentes  q u e  m ás p re o ­
cupa en  relación con la m ejo ra  d e  la calidad de  las en señ an zas  no 
universitarias. La elim inación del carácter selectivo de  las e tap as  
de e n s e ñ a n za  obligatoria, la constatación de  las d iferencias entre  
individuos y las exigencias ed u cativas  q u e  ello supone, as i com o  
los proceso s  de  in tegrac ión  d e  n iñ os  con defic iencias, suponen  
q u e  el do cente  no puede seguir actuando  bajo la m áxim a de  que  
“todos los a lum nos son igu a les”. A d em ás, enfoques com o el de  la 
evaluación  form ativa suponen  un cam bio  radical en  la  atención di­
ferenc iad a  a  los a lum nos. En el futuro se  han  d e  im poner ta reas  y  
exigencias d iversas, no e n  v a n o  “cada  alum no es  un mundo”.

U n a  estrateg ia  m etodológ ica a d e c u a d a  p ara  a ten der la d iversi­
dad  es  la resolución de s ituaciones problem áticas. C o m o  y a  se  ha  
com entado  anterio rm ente , el apren d iza je  d eb e  situar a los a lu m ­
nos a n te  dificultades y s ituaciones problem áticas que exijan, p ara  
su resolución, seguir pautas sem ejan tes  a las  que seguim os p ara  
reso lverlas en la vida no  esco lar*. Este tipo de  actividades supone  
un trabajo d e  investigación e n  e l au la , que realiza el a lum no y que

* Ver lib ro  de  J  E. G arcía  y  F.F. G arcía. Aprender investigando. Serie  Práctica
n* 2 . D iada  Editora.
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le perm ite  acercarse  a  los procedim ientos y situaciones de investi­
g a c io n e s  rea les . Por o p erativ idad  s e  p u e d en  señ a la r d ife ren tes  
m odalid ades: la resolución de ejercic ios, la resolución d e  proble­
m as  y la resolución de trabajos prácticos.

En la  reso lu c ió n  d e  e je rc ic io s  s e  m u estra  la  e s tra te g ia  d e  re ­
so luc ión  e n  u n os caso s  tipo  y se  p rop on en  otros caso s  s im ila ­
re s  p a ra  su e je rc ita c ió n  h a s ta  q u e  re s u lte n  fa m ilia re s  a  los  
a lu m n o s . S e  s a b e  q u e  h a y  so luc ión , y q u e  ex is te  una resp u es ta  
a d e c u a d a  s ig u ien d o  un c a m in o  ru tinario . Ju eg a  un pape l im p o r­
ta n te  en  el a p re n d iza je  de  h a b ilid a d e s  y técn icas  q u e  s o n  la b a ­
s e  p ara  la reso lución  de  e jerc ic ios  m á s  ab ie rto s  (e je rc ic io s -p ro ­
b le m a s ).

La resolución d e  prob lem as  requ iere  que los a lum nos e laboren  
su p lan team ien to , es  decir, que in ten ten  desarro llar sus propias  
e s tra te g ia s  de resolución, sab iendo  de  an tem an o  q u e  p u ed e  no 
h ab er solución o q u e  pueden s e r varias  las soluciones. Los proble­
m a s  so n  s itu a c io n e s  n o v e d o s a s  y de  c ie rta  d ificu ltad  p a ra  los 
a lum nos, ex tra íd a s  a  ser posible de  la v ida cotidiana o q u e  e m a ­
nen  de  situaciones reales.

La resolución d e  trabajos prácticos  suele ser program ada para  
desarro llar habilidades y  técn icas rnanipulativas, p ero  no s e  d eb e  
d ejar de  lad o  su utilidad para:

a )  Adquirir conocimientos vivenciales de  los fenóm enos naturales.
b ) S erv ir com o soporte  para la com prensión  de  co n cep to s  y  

teorías.
c) A p ren der los procesos y  las  estrateg ias  d e  investigación pro­

pios de  u n a  m etodo log ía  em pirista.

En función del m odelo didáctico del docente, los trabajos p rác ­
ticos p u e d e n  ser o un com plem ento  prescindible de  la teo ría , o el 
contexto  a partir de l cual se  form alizan  los conocim ientos, o uno  
m á s  de  los instrum entos que se  utilizan p ara  e laborar los conoci­
m ientos del alum no.

U n o  d e  los conceptos q u e  a p a re c e  con m ás frecu en c ia  re la ­
c io n ad o  c o n  las n u evas  form as d e  en señ ar es  la te o ría  constructi-
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vista del ap rend iza je . Esta te o ría  describe  un proceso de  aprend i­
za je  evolutivo , q u e  parte  de  la situación inicial de  c a d a  individuo y 
se  desarro lla  en  la in teracción significativa y re levan te  entre s igni­
ficados in ternos de l sujeto  y significados externos del m edio. D e s ­
cribe, pero  no exp lica  c o m p le tam en te , ni m ucho m en o s  predice, 
el resu ltado  del a p ren d iza je , si ta l cosa  e s  posible. N o  obstante, 
e s  c ierto  que aporta  in form aciones y esq u em as  de  gran utilidad  
p ara  e l prolesor. perm itiendo una planificación m ás e ficaz del tra ­
bajo  en  el aula.

C a u s a  cierta confusión e l que no haya  una única versión del 
constructivism o; y e s  que no  se  d e b e  confundir la teoría  psicológi­
ca con las  d iferentes didácticas que de  e lla  surgen. El trasvase de 
la teoría  constructivista al au la v iene  afectado por las concepcio­
nes sobre la escu e la  y sobre la asignatura de  la persona que v a  al 
aula: p u eden  surgir a s i m uchas concreciones diferentes.

P artien do  d e  la base  de  q u e  el proceso de  en señ an za -ap ren d i­
za je  se  lleva a  cabo  en un sistem a com plejo com o es  el au la  y  que  
en  el m ism o h a y  frecuentes retroalim entaciones que reorientan el 
proceso, el pape l de l profesor queda profundam ente m odificado. 
P a s a  d e  ser un transm isor de  conocim ientos a incorporar el papel 
de  investigador de  un proceso q u e  no se  conoce sino parcia lm en­
te. Los resultados de  esa investigación van a  influir en sus acc io ­
n e s  en  e l a u la , surgiendo as í el concepto d e  "investigación-acción” 
com o base  d e  un rol profesional m ucho m ás  am plio que el ac tu a l­
m e n te  v igente . El profesor, a l m ism o tiem po que ayu d a  a  a p ren ­
der, a p re n d e  de  sus a lum nos, q u e  le m uestran las dificultadas de 
su a p re n d iza je , lo que le perm ite  la experim entac ión  de  nuevos  
e n fo q u es  de  e n s e ñ a n za . El profesor, al enseñar, y a l investigar su 
e n s e ñ a n za , aprend e a  enseñar.

M u y  v in c u la d o s  al c o n c e p to  d e  in ves tig ac ió n -ac c ió n  se  e n ­
cuentran  las  n u e v as  con cepciones sobre  la evaluación . La e v a lu a ­
ción es  un tópico fundam enta l de  la en s eñ an za . D e  a lguna form a, 
se  ha  convertido en la ven tana  a  través  de  la cual un sistem a e d u ­
cativo  “se  aso m a a l e x te r io r , transm ite  sus resultados al resto  de  
la s o c ied ad , a  los p ad res , y a las  s igu ientes e ta p a s  educativas , 
con lo que q u ed a  contag iada  de  la fiebre de  “qu edar bien". A  falta  
d e  otro tipo d e  evaluación  del s istem a, se  suele tom ar com o crite ­
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rio eva lu ad o r los resultados cuantitativos del a lum no y, com o resu­
m en  de éstos , su calificación, com o si ésta explicara la ca lidad  del 
sistem a educativo  en  que ha es tad o  inm erso U na m uestra de  es­
ta form a de  pen sar es  el concepto de  "Iracaso escolar" com o por­
cen ta je  d e  suspensos o de  aprobados en la prueba de  en trad a  a 
la  universidad.

Este en fo q u e  de  la evaluación  com o filtro social busca m ás la 
selección  de  los alum nos que su ap rend iza je , convin iendo la  e s ­
cue la  en  un lugar de  clasificación social, m ás allá de  su papel co ­
m o ám bito form ativo.

D esa fo rtu n ad am en te , los trabajos acerca  de  la evaluación  s u e ­
len provocar cierto  desen can to  en tre  los profesores, ya  q u e  su 
tra tam iento  sue le  ser expositivo, teórico y en  defensa  de posicio­
n e s  co n cre tas . Por otro lado, se  s u e le  p resen tar con  excesivos  
tecn icism os sin explicar las  ideo log ías y valores subyacentes. La 
id ea  q u e  preside la evaluación es  la búsqueda de  una supuesta  
“ob jetiv idad” que perm ita al eva luad or (o m ejor, al calificador) q u e ­
d a r fuera d e  la recrim inación personal a  q u e  se v e ría  sujeto  por 
u n a  eva luac ión  subjetiva.

A b u n d an  c a d a  v ez  m ás  las  investigaciones que prueban que  
las  p ropuestas  de e x ám e n es  y  las calificaciones son m uy subjeti­
v a s  y que el “nivel" de los alum nos es  un concepto am biguo y fá ­
c ilm ente  rebatib le , ya q u e  está b asad o  en  concepciones previas  
del profesor.

Por e llo , e s  necesario  conocer los d iferentes m odelos de  e v a ­
luación, tan to  del a lum no com o del proceso de  e n s e ñ a n za -a p re n ­
d iza je , a s í com o las d iferentes es tra teg ias  disponibles p ara  e v a ­
luar no sólo contenidos, sino tod as  las m etas  propuestas en la p la ­
nificación.
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A  m o d o  d e  s ín te s is

a) Teoría y  d iseño curricu lar

- fu e n te s  de l c u rr ic u lo .
- n iv e le s  de  co n c rec ió n .
- c u rr ic u lo  o fic ia l.
- p ro y e c to  de  cen tro .

b) M etodologías y  técnicas

- c e ñ iro s  d e  in te rés .
- le m a s  tra n sve rsa le s .
- e s tu d io  d e  casos .
- r e s o lu c ió n  d e  s i lu a c io n e s

p ro b le m á tica s .
-  e n s e ñ a n z a  so c rá tica .
-  e n s e ñ a n z a  p o r  d e s c u b r i ­

m ien to .
- m a p a s  c o n c e p tu a le s .

c) M odelos didácticos

- tra n sm iso r.
- te c n o ló g ic o .
- a rtesano .
- d e scu b rid o r.
- co n s tru c tiv is ta .

d) Enseñanza com prensiva

-  c o m o  f in  s o c ia l.
-  no  se le c tiva .
- d iv e rs ific a d a  y  o p c io n a l.

e) A tenc ión  a las d iferencias de
los alum nos

- e v a lu a c ió n  fo rm a tiva .
- d ife re n c ia c ió n  de l tra b a jo  de

los  a lu m n o s .
- a g ru p a m ie n to s  fle x ib les .

R eso lu c ió n  de s itu ac io n es  
problemáticas

- e je rc ic io s .
- tra ta m ie n to  de  p rob lem as.
- p rá c t ic a s  y  t r a b a jo  e x p e r i­

m e n ta l.

g) Constructivismo

- id e a s  p rev ias .
- c o n tra s te  e n  lo  in te rn o  y  lo  

ex te rn o .
- e s tru c tu ra c ió n  y  g e n e ra liz a ­

c ión .

h) Investigación-acción

- p la n if ic a c ió n  c o m o  h ip ó te s is  
de  traba jo .

-  a n a liza r la  p ro p ia  p ráctica .
- re o rie n ta r la  p lan ificac ión .

i) Evaluación

- e v a lu a c ió n  y  ca lifica c ió n .
- e v a lu a c ió n  de  lo s  a lu m n o s , 

de l p ro c e s o  y  d e l s is te m a .
- m o d e lo s  y  e s t r a te g ia s  d e

e va lu a c ió n .
- c r i t e r io s  e in d ic a d o r e s  d e

e va lu a c ió n .
- in s tru m e n to s  de  e va lu a c ió n .

¿ Q u é  e s  n e c e s a r io  s a b e r  s o b re  la  e n s e ñ a n z a , 

e l c u r r ic u lo  y  la  d id á c t ic a ?

f)
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¿Q ué es necesario  saber para hacer una un idad didáctica?

4.6 . ¿ P o r  d ó n d e  e m p e za r?

Term ina aq u í la relación, siem pre am pliable, de  lo q u e  sería  con­
veniente saber p ara  hacer unidades didácticas. En realidad, todos  
estos saberes están  relacionados con un cuerpo d e  conocim ientos  
en  construcción que define la profesión docente hoy en  día*.

La falta de  concreción de  este cuerpo d e  conocim ientos p ro fe ­
sionales se refle ja e n  m uchas actitudes de  la so c ied ad  an te  la e n ­
se ñ an za . Si para ser abogado  se  estudia derecho , o para ser pro­
g ram ad or d e  o rden ado res  se estudia inform ática, p a ra  ser profe­
sor no se  ad q u ie ren  unos conocim ientos concretos m ás allá  d e  la 
disciplina (excep to  en  el caso de los profesores de  prim aria , y aún  
a s i habría  q u e  discutirlo).

O tro  refle jo  de  la  situación es  la facilidad y la a le g ría  con  que 
cualqu iera  opina sobre cóm o se  d eb e  enseñar, d esd e  padres has­
ta políticos o  técn icos. E s  el reflejo social d e  que p ara  en señ ar v a ­
le  cua lqu iera , si co n oce  la disciplina,

¿Por q u é  los in form es sobre el estado d e  la e n s e ñ a n za  o sobre  
las  m odificaciones que necesita , los e laboran  todo tipo de profe­
sionales excep to  los docentes del nivel educativo afectado?

Este p an o ram a d e ja  a los profesores actuales  e n  una situación  
singular: el s is tem a educativo ha  cam biado, las ex igen cias  de  la 
sociedad tam b ién , pero  e llos no han  sido p reparados p ara  su nue­
vo  trab ajo , y a ú n  a s i se les ex ige  que lo realicen y a p re n d an  sobre 
la m a rc h a . La  re lac ió n  de  conocim ientos n e c e s a rio s  p u e d e  ser 
ag o b ian te  y desco razo nad ora .

No in ten tem os cam biar la  educación en d o s  d ías . La  educación  
tie n e  u n a  inercia d e  varios siglos. Innovem os a  buen ritmo, sin d e ­
tenernos, pero  sin vuelcos en la situación.

A nte todo, m u ch a  calm a. Nuestros alum nos, que con fre c u en ­
c ia  a p re n d e n  a p esar de  nosotros, nos lo ag rad ecerán .

“ Ver e l lib ro  de  R. Porlán  y  A. R ivero. El conocimiento de los profesores. Se­
rie Fundam entos n^9. D iada Editora.
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B ib lio g ra fía  c o m e n ta d a
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e n s e ñ a n za  aprend iza je:

G arre t, R . (1 9 8 8 ). A daptación curricular del fin hacia el principio: 
una tác tica  a lte rnativa  p ara  el desarro llo  curricu lar In v e s tig a ­
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E l concepto de «unidad didácti­
ca» se ha generalizado en los 

últimos tiempos al intentar definir la 
unidad de programación del currí­
culum. La idea de lo que es una unjr 
dad didáctica., está profundamente 
ligada al pensamiento del profesor; 
Las concepciones ¿obre la ense­
ñanza, el modelo didáctico que sub- 
yace en ellas, son elementos deter­
m inantes de lo que cada docente 
entiende por esta expresión.

En este libro de la serie práctica se 
presenta una visión del diseño de 
unidades didácticas que pretende  
favorecer la innovación y el cambio 
educativo;

Basándose en los problemas prác­
ticos de los profesores, los autores 
proponen tareas de p lanificación  
que implican un «replanteamiento» 
d e  la enseñanza trad icional apor­
tando in form ación que cuestiona  
los sup u esto s  « im plíc itos» de ¡a  
misma.


