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			Prólogo

			En España se tiene la costumbre de cambiar la Ley de Educación cada vez que cambia el Gobierno. En 1990, el PSOE puso en marcha la reforma de la educación a través de la Ley Orgánica General del Sistema Educativo (LOGSE). En 2002, el Gobierno del PP de Aznar aprobó la Ley Orgánica de Calidad de la Enseñanza (LOCE). En el 2006, el Gobierno de Zapatero, PSOE, derogó la ley del PP y aprobó la Ley Orgánica de Educación (LOE). De nuevo, en 2013, el Gobierno del PP de Rajoy sancionó la Ley Orgánica de Mejora de la Calidad de la Enseñanza (LOMCE), conocida como ley Wert. En la actualidad (2020), el Gobierno del PSOE de Pedro Sánchez ha derogado la ley de educación anterior y aprobado la Ley Orgánica de Modificación de la Ley Orgánica de Educación (LOMLOE), conocida como ley Celaá, que, como su nombre indica, modifica la anterior LOE. Cuando tenga lugar el próximo cambio de Gobierno veremos qué ocurre.

			A excepción de la LOGSE, que tuvo varios años de discusión, preparación y experimentación de los cambios que se avecinaban, señalados en el Proyecto para la Reforma de la Enseñanza que se promovió en los años 80, todas las demás leyes han carecido de un tiempo de debate y reflexión entre los agentes del sistema educativo, en especial del profesorado, y de las sesiones de formación que los cambios metodológicos y de organización de contenidos exigían. Cada ley se ha impuesto sin la evaluación de la anterior, lo que da pie a pensar que cada una de las nuevas leyes contienen las ideas del partido político  que la promueve y que desea que se estudien en las escuelas. Ello, a pesar de conocer que una estabilidad curricular redunda en beneficio de la comunidad educativa y que son muchos los países europeos que entienden las leyes educativas como una cuestión de Estado, por lo que son de gran estabilidad y difícil derogación.

			Se podría pensar que la nueva ley educativa, LOMLOE, dado que es una modificación de la LOE, como así se denomina, no es una ley completamente nueva, por lo que los cambios que presenta deben ser menores. Sin embargo, esto no es así. Veamos tres aspectos importantes de estos cambios que son necesarios tener en cuenta a la hora de hacer nuestra programación: a) la mirada transversal y funcional que se quiere otorgar al currículo, b) su evaluación y c) la propuesta que se hace de la materia de Biología y Geología en la Comunidad Valenciana.

			a) La mirada transversal y funcional

			Desde 1990 existe la tendencia, que se manifiesta con mayor insistencia en cada nueva ley, de procurar que el alumnado vea la parte práctica, funcional, atractiva de las asignaturas, otorgando menos peso al apartado teórico y más a la adquisición de habilidades. Así, los contenidos de aula deben atender, tanto a los aspectos conceptuales, como a los metodológicos, y también a los que se dirigen al desarrollo de actitudes y conductas que, entre otras cosas, demuestran la importancia de las propuestas de estudio (una forma de contestar a la pregunta del alumnado ¿y esto para qué sirve?). De esta forma, ya en la LOGSE los contenidos a estudiar se dividieron en conceptuales, procedimentales y actitudinales.

			Reforzando esta tendencia, en la citada ley aparecen por primera vez lo que se denominó materias transversales. Recogiendo las peticiones de las Administraciones de Sanidad y Consumo, Institutos de la Mujer, Asuntos Sociales, Movimientos de Renovación Pedagógica, etc., se presentaron la Educación Moral y Cívica; para la Salud; para  la Paz y la Convivencia; para la Igualdad de Oportunidades entre los Sexos; del Consumidor; Ambiental; y Vial. Sobre estas siete materias se originó un debate previo acerca de si debieran sustituir a las asignaturas clásicas, dado que ofrecen temas de estudio próximos al alumnado, reales, interesantes, cotidianos e interdisciplinares. Estas ideas no fructificaron y se optó por considerarlas de forma transversal (de ahí su nombre) debiendo estar presentes a lo largo de todo el currículo «para asumir las carencias de las disciplinas en estos ámbitos», rezaba la propia LOGSE. 

			Aunque en la siguiente ley educativa (LOCE) desaparecen las materias transversales, su filosofía ya impregna los contenidos de las asignaturas y en estos aparecen los aspectos que aquellas proponían: la salud, el consumo, la protección del entorno, igualdad de oportunidades, etc. 

			En la LOE, siguiendo la Recomendación del Parlamento Europeo, aparecen las competencias básicas que ponen el acento en los aprendizajes que se consideran imprescindibles, orientados a la aplicación de los saberes adquiridos, y también son transversales. Se entiende por competencia la capacidad de resolver problemas concretos con la predisposición de hacerlo, lo que requiere activar todos los recursos personales a tal fin. Las ocho competencias básicas que se seleccionan son: competencia en comunicación lingüística; matemática; en el conocimiento y la interacción con el mundo físico; en el tratamiento de la información y competencia digital; competencia social y ciudadana; cultural y artística; competencia para aprender a aprender; y autonomía e iniciativa personal.

			Con la siguiente ley, la LOMCE, continúan las competencias, que ya no se llaman «básicas» sino «clave», y ya no son ocho sino siete, con cambios en los nombres, lo que significa nuevas orientaciones en dichas competencias (tabla 1). La LOMLOE vuelve a cambiar, las competencias clave que pasan a ser ocho y se continúa modificando su denominación y, por tanto, su orientación. Como ejemplo, la anterior «Competencia social y cívica» ahora se desdobla y reagrupa en «Competencia ciudadana» y «Competencia personal, social y de  aprender a aprender» (en esta última es difícil entender la unificación de competencias). Todas ellas presentan Descriptores operativos que deben ayudar a su evaluación. Estos Descriptores se ofrecen como una ayuda al profesorado, si bien reducen la libertad de cátedra y de operatividad en el aula al imponer una forma muy concreta de trabajo y de contenidos. 

			Tabla 1. Comparación de las competencias según la ley Educativa
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			Como novedad, en esta ley educativa aparecen las competencias específicas, que son concreciones de las competencias clave en cada asignatura. Ahora bien, y en aras de la libertad que goza cada Autonomía, no son las mismas competencias específicas en cada una de ellas, ni en el número, ni en su denominación, ni en la forma de organizar los currículos. Así, mientras en la propuesta ministerial de Biología-Geología hay seis competencias específicas para la ESO, en la de la Generalitat Valenciana son 11, algunas ligadas entre sí y que no se pueden desarrollar de forma aislada o independiente. Cada una  de ellas posee varios Descriptores, llegando a tener 44 descriptores específicos para 1º ESO y 43 para 3º ESO en lo que a la Biología-Geología se refiere.

			Vuelven a aparecer las transversales, que reciben el nombre de «Elementos Transversales». Ya no se consideran como materias que haya que programar como tal, con sus objetivos, contenidos, formas de evaluar, etc., sino «Elementos», o simplemente como aspectos a tener en cuenta en el resto de las materias. La idea de la transversalidad en la enseñanza, de una forma u otra, continúa presente. Elementos transversales son la comprensión lectora, la expresión oral y escrita, la comunicación audiovisual, las Tecnologías de la Información y la Comunicación, el emprendimiento, la educación cívica y constitucional, la igualdad entre hombres y mujeres, la prevención de la violencia, la educación en valores, el espíritu emprendedor, la educación para la salud, la educación afectiva y sexual, la formación estética, la protección ante catástrofes, la educación para la sostenibilidad y el consumo responsable, el respeto mutuo y la cooperación entre iguales, etc., como se puede ver, de gran coincidencia con las competencias y con las propuestas que defendían las materias transversales. Llega un momento en el que nos encontramos con dificultades para diferenciar las transversales de las competencias, dado que estas también lo son.

			Quizás exista un exceso de propuestas de transversalidad y globalidad, más si a esto se le unen los objetivos y las finalidades de las diferentes etapas educativas que no hacen sino abrumar en las posibles soluciones a adoptar en una programación, ya que una situación de aprendizaje puede ser al mismo tiempo transversal, competencial, atender a las cuestiones conceptuales, procedimentales y actitudinales, y elegidas teniendo en cuenta los objetivos y las finalidades educativas. Todo ello, en el momento de programar, evidencia una continua repetición, y obliga a nombrar de forma diferente lo que es similar.

			
			

			b) La evaluación

			También observamos cambios interesantes en la evaluación, capítulo importante del currículo. Sin ella es difícil imaginar una mejora en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En cada ley educativa se han explicitado unos criterios de evaluación que servían al profesorado para concretar sus propuestas y valorar sus procedimientos. Se enunciaban 8-10 criterios de evaluación que abarcaban todos los contenidos de la materia, y se ofrecía una breve explicación de lo que se pretendía conseguir con cada uno de ellos. Esta situación facilitaba la iniciativa profesional del profesorado al poder concretar la enseñanza que ofrecía al alumnado y, en consecuencia, se abogaba por la flexibilidad.

			En la LOMCE, con la ley Wert, la situación cambia de forma radical. Debido a lo que se entendía como bajos resultados en las pruebas PISA, se pretendió aumentar el control del profesorado a través de la evaluación proponiendo criterios y formas de evaluar semejantes a las pruebas estandarizadas externas. Estos criterios se dirigían fundamentalmente a los contenidos curriculares y pretendían valorar lo que el alumnado había logrado. Cada idea o contenido de aprendizaje tenía emparejado algún Criterio de Evaluación y cada criterio tenía una serie de Estándares, especificaciones de los primeros, que concretaban lo que el estudiante debía saber, comprender y saber hacer. Eran observables, medibles, por tanto, actuaban como pautas para la evaluación, de obligado cumplimiento y se dictaban desde el Ministerio, tratando de obtener una misma educación en todo el Estado. Ello comportaba un encorsetamiento para el profesorado e impedía poner en práctica las ideas y situaciones de aprendizaje propias de cada docente que enriquecen el proceso de enseñanza aprendizaje.

			Con la LOMLOE, la evaluación ha vuelto a cambiar. Los criterios de evaluación ya no se refieren a los contenidos, sino a las competencias específicas. Los desgloses de cada una de ellas indican los niveles de desempeño esperados en el alumnado y están enunciados de forma que permiten medir el nivel de desarrollo de cada Competencia. La  evaluación a través de estos criterios de evaluación sirve para comprobar el grado de desarrollo de las competencias. Como podemos ver, el cambio es enorme, pues no son los contenidos clásicos de una materia lo que se evalúa, tampoco son los objetivos que nos fijamos para tratar de alcanzar y queremos saber si se ha conseguido, sino el desarrollo de las competencias en el alumno, basado en sus descriptores operativos, que son los ítems que fijan la evaluación. Evidentemente, debe haber algunas similitudes, pues los objetivos consisten en adquirir competencias y estas no se desarrollan en el aire, sino que tienen una base de contenidos, pero hay diferencias.

			El problema de evaluar competencias en lugar de los saberes o contenidos reside en que aquellas son transversales, por lo tanto, resulta más complejo identificar el grado de su desarrollo, y dado que responden a problemas concretos cabe preguntar hasta qué punto los saberes que se adquieren sirven para otras situaciones. Además, la cantidad de criterios para evaluar que la propia ley establece hace que la labor del profesorado se puede limitar a poner cruces a los criterios conseguidos, de forma que su autonomía y su iniciativa se limitan.

			c) La propuesta de contenidos en Biología y Geología 
en la ESO de la Comunidad Valenciana

			Los programas de la asignatura de Biología y Geología hasta ahora han mantenido una propuesta lógico-disciplinar basada en las ideas de Piaget del desarrollo del pensamiento concreto antes que el formal, y sabemos que ello suele ocurrir después de los 12 años. De esta forma, los contenidos a estudiar se organizaban de la siguiente manera: 1º ESO ampliación del conocimiento del mundo natural que nos rodea, rocas plantas y animales; 3º ESO conocimiento del cuerpo humano y de los ecosistemas en los que vive, salud de la persona y salud del medio en que nos desenvolvemos 4º ESO estudio de las leyes que fundamentan la Biología y Geología (edad apropiada por  alcanzar el pensamiento abstracto el alumnado); 1º BACH aplicación de estas leyes al conocimiento de los seres vivos vistos en 1º ESO (Anatomía comparada, etc.) y 2º BACH situación actual de la Biología y Geología, grandes avances y desafíos.

			Los tres primeros cursos de la ESO conforman una única etapa en la que el alumnado cursa todas las materias y se proponen con los contenidos necesarios para, en el caso de la Biología y Geología, realizar una aproximación al mundo que nos rodea y al funcionamiento del propio cuerpo, de forma que se conviertan en ciudadanos activos, responsables y solidarios. Para ello, se presentan los contenidos, o saberes básicos, de los dos cursos agrupados en cinco bloques, de forma complementaria, señalando que la distribución ente un curso y el siguiente es «a manera orientativa».

			Ahora bien, la propuesta que realiza la Conselleria de Educación de la Comunidad Valenciana cambia fundamentalmente el orden de los contenidos entre 1º y 3º de ESO: la aproximación al mundo natural se presenta en 3º mientras que el estudio del cuerpo humano se lleva a cabo en 1º. El seguimiento de esta «propuesta orientativa» plantea algunas dificultades en cuanto al tiempo, a la complejidad de los contenidos y a su distribución.

			En cuanto al tiempo porque las horas de 1º son tres semanales y las de 3º son dos horas a la semana, sin embargo, lo que se propone para este último curso requiere más tiempo del que se ofrece. En cuanto a la complejidad de los contenidos porque entender un ser vivo como un sistema no es una propuesta sencilla para hacerla en 1º. Y en cuanto a su distribución porque hay temas de difícil comprensión si antes no se han visto cuestiones que se desplazan a cursos posteriores. Así, se habla de enfermedades infecciosas en 1º, pero las bacterias, virus, etc., se deja para 3º; la teoría celular (lo que debe incluir su historia) en 1º, pero los tipos de células (procariota, eucariota animal y vegetal) en 3º; es complicado tratar enfermedades como el cáncer, o el funcionamiento del aparato reproductor (1º) si antes no se ha visto cómo se dividen las células (3º); las enfermedades humanas debido a conductas, se estudian en 1º, al mismo tiempo  que los diferentes sistemas que soportan las funciones de nutrición, relación y reproducción, pero estas mismas enfermedades en su vertiente social se tratan en 3º, pensando que el alumnado recordará la anatomía y fisiología humana vistas dos años antes y sin relación con otros conceptos de orden superior. Esta separación dificulta la visión sistémica y holística que se quiere otorgar al estudio de la vida.

			Ciertamente parece interesante abordar en 1º de ESO cuestiones de Anatomía, Fisiología e Higiene, sexualidad, drogadicción, comportamientos no sexistas… Porque algunos de nuestros alumnos y alumnas pueden estar iniciándose en este tipo de conductas y es conveniente tratarlas en la escuela de una manera científica, pero las cuestiones señaladas del cuerpo humano nos parecen fuera de lugar en este curso por los motivos expresados.

			Entendemos un avance conceder importancia a las situaciones de aprendizaje que se plasman en investigaciones y exploraciones para resolver problemas, lo que significa desarrollo de competencias. Pero la resolución de problemas son aplicaciones de la ciencia al mundo en que vivimos, son el motor de la ciencia. Entender la ciencia significa aceptar su grado de incertidumbre, sus hipótesis, sus aplicaciones, los resultados, la forma en la que mejora nuestra vida y cambia nuestros puntos de vista, etc., pero ello requiere atender a conceptos estructurantes de primer orden y organizar los secundarios a su alrededor, mostrando toda su potencialidad metodológica, sugerente y atractiva.

			Presentar problemas a resolver, especialmente cuestiones sociocientíficas, es útil para adquirir conocimientos, desarrollar el espíritu crítico, encontrar sentido y aplicación al estudio, incrementar la motivación hacia la ciencia, pero todo ello para conseguir una visión organizada, global, holística, interconectada de la ciencia, de lo contrario, parece que se cojan los rábanos por las hojas.

			¿A qué nos obliga todo ello? 1) a realizar una programación conjunta de 1º y 3º de la ESO, de forma que se tengan en cuenta todos los contenidos, saberes básicos, que indica la normativa, proporcionalmente repartidos en atención al tiempo disponible, y a las necesi dades del alumnado; 2) elegir actividades, situaciones de aprendizaje, que traten dichos contenidos, desarrollen todas las competencias clave y las específicas; 3) tener en cuenta los criterios de evaluación que sirven para organizar los aprendizajes y constatar que se alcanzan las competencias específicas; y 4) enunciar objetivos y criterios de evaluación propios y específicos para atender unos contenidos contextualizados, que la responsabilidad social y profesional del docente le incita a incluir. 

			Pero todo ello parece no tener en cuenta situaciones tales como la movilidad del profesorado, que se da tanto en el mismo curso como de un curso al siguiente, lo que puede dejar utópica una programación conjunta para 1º y 3º que, además, puede variar de un centro a otro (Palomar, 2010).

		

	
		
			
			

			Presentación

			La realización de cualquier actividad en la vida implica dos cosas: conocimientos previos para llevarla a cabo y una adecuada organización para saber qué cosas van antes y qué otras se hacen después.

			Así, un fontanero, para poner un grifo nuevo, debe saber los modelos que existen, el uso del soplete y del zinc para hacer uniones, la utilización de aislantes, etc., pero también debe saber que primero hay que cortar el agua, luego medir el diámetro de la tubería, etc. Lo mismo pasa con un ingeniero que debe programar el trabajo de las personas que operan bajo sus indicaciones: debe conocer los diferentes tipos de trabajo de cada uno y además tener claro cómo se engarzan unos con otros.

			De forma semejante ocurre con la educación y la labor de la docencia. Para poder asistir al alumnado de un aula en su proceso de aprendizaje se deben poseer los conocimientos previos de la materia adquiridos en los grados correspondientes y los de didáctica que se ofrecen en el Máster de Formación del Profesorado, pero estos conocimientos hay que contextualizarlos ante un determinado alumnado y entorno, y ordenarlos atendiendo a su nivel de complejidad, de interés, etc. Hay que decidir, dentro de la horquilla que marcan las diferentes normativas, ministerial y autonómica, qué se presenta antes y qué después, en qué va a consistir su tratamiento, cómo se va a llevar a cabo, de qué forma constatar los aprendizajes, etc. Todo un sinfín de cuestiones que significan la programación didáctica.

			
			

			De esta forma, el documento que se presenta son orientaciones para ayudar a que un profesor o profesora de Biología y Geología pueda elaborar la programación de su materia y curso. Pretende ser útil para todo docente que desee elaborar un guion de sus actuaciones en el aula (Gil-Pérez, 1991). No obstante, el público preferente a quien va dirigido es aquel que necesita preparar unas oposiciones para entrar a formar parte del cuerpo de profesores de Enseñanza Secundaria.

			Nuestra propuesta se sitúa en la actual Ley Educativa, LOMLOE - Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la LOE, y atenderemos a los Reales Decretos 217/2022, de 29 de marzo, y 243/2022, de 5 de abril, por los que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Secundaria Obligatoria, en el primer caso, y del Bachillerato en el segundo. Así mismo, tendremos en cuenta la concreción de dicha ley en la Comunidad Valenciana que se expresa en el Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell.

			Previamente debemos señalar tres cuestiones: a) los Decretos a los que se hace mención señalan los puntos mínimos que deben desarrollarse en una programación. No indica hasta dónde se pueden complementar con otros aspectos ni la profundidad de su tratamiento; b) no se obliga a seguir un determinado orden, ni siquiera el que aparece en los Decretos; y c) en las convocatorias concretas que se realizan para las oposiciones pueden aparecer aspectos nuevos, que no significan que vayan a perdurar en todas las convocatorias, pero que hay que tenerlos en cuenta en el momento de su presentación.

			Las programaciones de aula son fruto de la reflexión pedagógica, se deben considerar instrumentos flexibles y abiertos, en construcción, revisión y mejora constantes, y recogen las propuestas pedagógicas de los diferentes departamentos didácticos.

			Art. 21. Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell

			Sobre el desarrollo de la programación de aula, se establecen las siguientes consideraciones:

			
			

			1. Cada docente tiene que elaborar y evaluar la programación de aula de cada una de las materias que imparte para cada nivel y grupo.

			2. La programación de aula es el documento donde se deben proyectar las intenciones educativas en la organización y el desarrollo de las situaciones de aprendizaje. Estas se han de ofrecer al alumnado en el contexto de la vida cotidiana para dar una respuesta educativa a las características, los intereses y las necesidades colectivas e individuales. 

			3. Se tienen que prever las adecuaciones necesarias para atender al alumnado con necesidad específica de apoyo educativo desde una perspectiva inclusiva y de acuerdo con los principios del DUA (Diseño Universal para el aprendizaje).

			4. La programación de aula tiene que incluir al menos los siguientes elementos:

			a) Las situaciones de aprendizaje adaptadas a las características del grupo.

			b) Los criterios de evaluación asociados a las situaciones de aprendizaje planteadas.

			c) La organización de los espacios de aprendizaje.

			d) La distribución del tiempo.

			e) La selección y la organización de los recursos y materiales.

			f) Las medidas de atención para la respuesta educativa para la inclusión.

			Art. 22. Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell

			Como se puede comprobar, se deja un amplio abanico para el desarrollo de una programación didáctica, tanto en la secuencia de la exposición como en los diferentes aspectos a considerar. No obstante, tendremos en cuenta el índice de la convocatoria de oposiciones del año 2020, muy semejante al que expresa el Decreto 87/2015, del 5 de junio, del Consell, que establece el currículo de la ESO y el Bachillerato señalado por la Ley Orgánica 8/2013, del 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOCE).

			
			

			Para no repetir, se presenta el índice de los contenidos mínimos que debían tener las programaciones de dicha convocatoria: 

			1. Introducción

			1.1. Justificación de la programación

			1.2. Contextualización

			2. Objetivos generales de la etapa respectiva vinculados con la materia o el ámbito

			3. Competencias

			4. Contenidos

			5. Criterios de evaluación

			6. Instrumentos de evaluación (y su relación con los criterios de evaluación)

			7. Criterios de calificación

			8. Metodología. Orientaciones didácticas

			9. Medidas de respuesta educativa para la inclusión del alumnado con necesidad específica de apoyo educativo o con alumnado que requiera actuaciones para la compensación de las desigualdades (medidas de Nivel III y Nivel IV), de acuerdo con el Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell

			10. Unidades didácticas

			10.1 Organización de las unidades didácticas (justificación, contenidos, criterios de evaluación, competencias, actividades de enseñanza-aprendizaje, recursos didácticos, actividades de evaluación y actividades de refuerzo y ampliación)

			10.2 Distribución temporal de las unidades didácticas

			11. Elementos transversales

			12. Actividades complementarias

			13. Evaluación de la práctica docente a través de indicadores de éxito

			En las convocatorias a las oposiciones se indican las características formales que deben poseer las programaciones para ser tenidas en cuenta: tipo de letra (Arial 12), interlineado (doble), número de  páginas (60), la posibilidad de adjuntar un Anexo de 15 páginas, y se ofrece un posible guion de la programación a presentar, como acabamos de presentar, el cual hay que seguir como mínimos a contemplar, pero no como máximos. Nuestro escrito debe limitarse al espacio de las 60+15 páginas.

			En el presente documento, usaremos más de 75 páginas para que se pueda elegir entre la información que se ofrece, de forma que la persona que confeccione su programación presente una propuesta coherente para su actuación docente en la que se encuentre identificada.

			Nuestro índice tiene en cuenta todas estas indicaciones normativas, pero sigue una estructura propia argumentada adecuadamente.

		

	
		
			
			

			1.

			Introducción

			1. Justificación

			2. Características de una programación

			3. Marco normativo. Niveles de concreción

			4. Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC)

			La educación consiste en un conjunto de prácticas o actividades ordenadas, a través de las cuales un grupo social ayuda a sus miembros a asimilar la experiencia colectiva culturalmente organizada, a tener presente la problemática más importante en la que viven y a preparar su intervención activa en el proceso social.

			Toda experiencia de enseñanza aprendizaje se inserta en un contexto social concreto, ocurre en el marco de una sociedad, en un tiempo y espacio determinado, y viene delimitada por una serie de factores que requieren de una reflexión. En el caso de la elaboración de una programación esto pasa por el desarrollo de los conocimientos necesarios para su actuación como futuros profesores de la asignatura elegida, en nuestro caso de un curso de Biología-Geología de la enseñanza secundaria, en el contexto actual y en un determinado centro de enseñanza. 

			Esta reflexión implica cuestionarse el trabajo que realiza el profesorado de ciencias a lo largo del año con su alumnado, los problemas que debe resolver y las decisiones que continuamente debe adoptar, comprobando hasta qué punto se han podido realizar, los tiempos empleados y el éxito obtenido.

			
			

			Problemas tan sencillos como ¿qué hacer el primer día de clase y cómo hacerlo? hacen que se trate de responder desde un planteamiento general de la materia, con una filosofía de cómo entendemos la enseñanza y cómo se consigue el aprendizaje del alumnado, por lo que previamente debemos plantearnos qué deseamos obtener en el curso en cuestión, qué temas queremos tratar, qué problemas deseamos abordar y cómo lo vamos a llevar a la práctica.

			Si pensamos que «en la tradición de la literatura constructivista, al comienzo hay un final y al final hay un comienzo, lo que es la expresión de la circularidad del pensamiento que destaca el planteamiento constructivista» (Krieg, 1991), significa que desde el principio debemos saber hacia dónde vamos, qué objetivos tenemos, y al finalizar las sesiones poder realizar la necesaria evaluación para conocer lo obtenido, desde el propio diseño de nuestras actuaciones. Así pues, no podemos comenzar el curso sin una programación que suponga un planteamiento global del mismo, dando a conocer cuáles son los objetivos por conseguir. 

			Esto nos retrotrae a realizar preguntas más clásicas y generales como son: ¿qué idea tenemos acerca de la Didáctica de las Ciencias? y ¿qué debemos saber y saber hacer el profesorado de ciencias? (Gil-Pérez, 1991). El presente documento, que trata la elaboración de una programación didáctica, procura contestarlas, pues ofrece un modelo de Didáctica de las Ciencias y un repertorio de actuaciones que se enmarcan en dicho modelo y cobran sentido en él, en el que prima el aprendizaje sobre la enseñanza, el protagonismo del alumnado frente al del profesorado, la indagación frente a un aprendizaje memorístico, el interés de las cuestiones sociocientíficas como respuesta a una responsabilidad social, la innovación frente al inmovilismo, la tolerancia frente al dogmatismo, la atención al entorno para su mejora frente a una educación descontextualizada.

			En ese sentido, la programación didáctica es la plasmación de las intenciones educativas del profesorado para desarrollar con un determinado alumnado en un tiempo fijado, constituye su hoja de ruta para desarrollar en un curso y significa la elección de los problemas a resolver, las situaciones de aprendizaje, las actividades, con la metodo logía adecuada, para tratar los contenidos, desarrollar competencias, fijar unos objetivos a alcanzar, idear una forma de comprobar los resultados de sus acciones y atender la diversidad de aprendizaje de su alumnado. Collins i O’Brien (2003) señalan que la programación es el conjunto de decisiones que el educador ha de tomar en un centro educativo en relación a una materia en el nivel que se enseña dentro del marco general de enseñanza-aprendizaje.

			Programar es, por tanto, realizar el diseño de cómo queremos orientar la acción antes de que ocurra improvisadamente o de forma rutinaria y, por lo tanto, responde a un intento de racionalizar la práctica pedagógica. La programación, como agente de concreción del currículo, tiene, fundamentalmente, asignadas las siguientes funciones (Morón Monge 2009): 

			•Planificar el proceso de enseñanza-aprendizaje que se desarrolla en el aula. 

			•Asegurar la coherencia entre las intenciones educativas del centro y de la Administración con la práctica docente en el aula. 

			•Asegurar el desarrollo de las competencias clave y de las específicas que establecen los reales decretos ministeriales, así como la normativa autonómica. 

			•Promover la reflexión sobre la propia práctica docente. 

			•Facilitar la progresiva implicación de los alumnos en su propio proceso de aprendizaje. 

			•Atender a la diversidad de intereses, motivaciones y características del alumnado. 

			1.- Justificación de la programación

			La programación didáctica es el elemento integrador de los componentes que intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Su redacción y buena organización es esencial para el proceso de enseñanza-aprendizaje y presenta un papel fundamental en el de sarrollo del curso, abarcando aspectos que van desde la organización del docente a la motivación del alumnado. Su elaboración es necesaria para a) el profesorado, b) el alumnado, c) la dirección del centro, d) la inspección educativa y e) las familias y tutores (Coll, 1987).

			A.Para el profesorado, porque significa la planificación de lo que pretende realizar durante ese año académico con el alumnado asignado. Consiste en su itinerario, y en ella se especifican y se ordenan los objetivos a conseguir, los contenidos, la metodología a seguir y las evaluaciones para comprobar lo que se consigue, tanto por parte del alumnado como del propio profesorado. Permite planificar el tiempo que dispone y los materiales y recursos que necesitará, de forma que posibilita una adecuada organización de sus acciones, que pueda realizar su trabajo de forma eficiente y comprobarlo llevando a cabo la necesaria reflexión. De esta forma, constituye el primer nivel que garantiza la calidad de la enseñanza que va a recibir el alumnado. 

			B.Para el alumnado. Puede parecer que al alumnado no le interesa la programación de la asignatura, pues el profesor/a de turno le va diciendo lo que debe hacer en cada momento, indicándole lo que es importante y lo que no es. Sin embargo, los alumnos/as tienen derecho y conviene que conozcan el plan de trabajo del curso, la concatenación de actividades que van a realizar, cuándo presentar los trabajos que se van a pedir, cómo y con qué criterios se va a calificar, etc., y de esta forma, también puedan planificar sus esfuerzos. Si los estudiantes conocen de antemano qué es lo que van a estudiar, cómo lo van a hacer y qué competencias van a trabajar, adquieren una sensación de seguridad y una mayor motivación por el estudio de la asignatura. Además, es una forma de homogeneizar el proceso de evaluación del aprendizaje quitándole subjetividad y otorgándole transparencia, pues todos serán exigidos con los mismos criterios comunes y conocidos (Palomar, 2010). 

			
			

			C.Para la Dirección del Centro, porque el profesorado de un centro no es una isla sin comunicación, sino que forma parte de un grupo de profesionales a los que se encomienda la educación de los futuros ciudadanos, por lo que deben estar coordinados. Esta coordinación se debe mostrar en la Programación General Anual, a elaborar por la dirección del centro, en la que se recogen las propuestas educativas del profesorado y de cada uno de los departamentos. Así, las programaciones son necesarias para llevar a efecto el Plan de Mejora que cada año se confecciona realizando un análisis de lo acaecido y una propuesta de objetivos y actividades a priorizar, las cuales deben figurar en todas las programaciones de aula. Las concreciones curriculares llevadas a cabo en las programaciones forman parte del Proyecto Educativo del Centro.

			D.Para la Inspección Educativa, porque es quien debe velar porque aparezcan en la programación todos los requisitos que vienen señalados en la correspondiente normativa. Así mismo, debe supervisar para que estos se cumplan y la planificación se lleve a cabo, por lo que debe ser conocedora de la misma (Art. 21. Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell).

			E.Para las familias y/o tutores, porque tienen derecho a conocer la educación que se ofrece a sus hijos y porque es la forma en la que pueden colaborar en su educación, facilitando, participando y completando proyectos y actividades planificadas. Para ello se permitirá el acceso a la misma desde los medios informáticos del centro.

			Los centros deben asegurar que las familias tienen acceso a los diferentes documentos públicos de gestión del centro educativo y a toda la información relacionada con la actividad educativa del alumnado y la vida comunitaria del centro.

			(Art. 39. Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell)

			 2.- Características de la programación

			La programación didáctica consiste en una hipótesis de trabajo que debe ser continuamente evaluada y mejorada. Como señala Perrenoud (2004), «el profesorado debe saber tomar decisiones en la incertidumbre» y hacer los cambios que se precisen ante el desarrollo del curso. Como toda hipótesis debe estar justificada, debemos diseñar los elementos para su contrastación y obtener los resultados de su implementación para realizar su reformulación y mejora.

			La justificación como hipótesis se basa en dos pilares: el legislativo y el de la investigación educativa. En el legislativo atenderemos al marco normativo, que dicta el desarrollo del currículo escolar común para todo el alumnado. Es una forma de democratizar la educación y que alcance unos mínimos para todos igual. En la investigación educativa nos basaremos en el Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) y en el concepto de «transposición didáctica».

			Esto significa que la programación no es una herramienta cerrada e inmóvil, sino que debe permitir los cambios necesarios para reflexionar sobre lo ocurrido, mejorar el presente y proyectar un futuro. De esta forma, las características que presenta la programación que se ofrece son las siguientes:

			Realista: Está formulada de manera que los tiempos son apropiados para que se puedan realizar las acciones previstas, con los recursos que forman parte del material propio de los Centros de Educación Secundaria, Bachillerato y Formación Profesional Secundaria, y dirigida al nivel de desarrollo del alumnado del curso, de forma que permitan fomentar el dinamismo, la creatividad, la motivación, el cambio de opiniones y la generación de actitudes. Esto significa que no puede programarse en abstracto, con desconocimiento del contexto. No existe la programación universal, sino que cada una debe ser específica para cada situación y para un determinado grupo de alumnos. 

			Flexible: Programar no implica necesariamente tener que realizar, de modo estricto, aquello que se había previsto. Diversos factores y  circunstancias pueden aconsejar determinados cambios a la hora de aplicar una programación: dificultades ante alguna actividad, complejidad en los contenidos, alteración de los elementos ambientales que impiden una salida, aparición de un tema de interés general, etc., pueden dificultar su puesta en práctica tal y como se había formulado en principio.

			Previsora: Programar equivale a prever lo que va a ocurrir, a enunciar aquello que se desea hacer, a pensar en los aprendizajes del alumnado a consecuencia de las acciones previstas y de las situaciones de aprendizaje diseñadas. En consecuencia, la programación también la entendemos como una reflexión a priori sobre el proceso que, más tarde, pondremos en práctica, lo que no excluye, ni mucho menos, la reflexión simultánea y su evaluación posterior. De esta forma se permite reducir el azar y las improvisaciones, pero se admiten, dentro de los tiempos previstos, los cambios en la profundización y desarrollo de determinados temas. 

			Operativa: La programación curricular no la asumimos como un instrumento puramente administrativo, que ha de ser cumplimentado para obedecer las exigencias de la inspección y de la comunidad educativa y, a continuación, archivarlo. Bien al contrario, la contemplamos como un instrumento para ser utilizado en el aula, consultado y, en su caso, enmendarlo. Esta posibilidad de constante enmienda le da valor a nuestra programación y hace que resulte un instrumento útil al indicarnos qué hacer y cómo preparar las acciones de enseñanza-aprendizaje día a día. 

			Objetiva: La programación es un instrumento de trabajo que debe ser conocido por el alumnado, familiares y otros profesionales de la docencia, incluso debe permitir ser utilizado por otro docente, en caso de sustitución imprevista del titular. Por ello, su formulación la inscribimos dentro de un margen mínimo de claridad, concreción y objetividad. De no ser así, se trataría de unas notas o apuntes personales que solo el propio interesado es capaz de interpretar. Esta objetividad permitirá los posibles relevos o sustituciones en la docencia que se puedan ocasionar.

			 3.- Marco normativo. Niveles de concreción

			Toda programación debe estar enmarcada, obligatoriamente, en la legislación estatal y en la autonómica. En nuestro caso, de la Comunidad Valenciana. Si entendemos como currículo lo que se aprende en las aulas, es decir, los contenidos y las actividades de aula, los contenidos y las situaciones de aprendizaje, los problemas abordados, las evaluaciones, etc., para concretarlo hay que hacer un recorrido por las diversas normativas y tener en cuenta las indicaciones que se ofrecen. Así, podemos señalar tres momentos o niveles diferentes.

			Un primer nivel lo encontramos en la legislación, tanto ministerial, que consiste en los Reales Decretos que desarrollan la ley de Educación vigente, como la autonómica, que concreta y contextualiza el currículo en su territorio. Ambas atienden a la normativa europea que se expresa en forma de comunicados e informes. Es la forma de ofrecer y garantizar unos contenidos mínimos para todo el alumnado y que el futuro ciudadano tenga igualdad de oportunidades en el comienzo de su formación.

			En un segundo nivel encontramos los acuerdos que se adoptan en los centros educativos, respondiendo a las indicaciones de los gobiernos autonómicos, los cuales se deben actualizar anualmente en un Plan General Anual (PGA). Las Administraciones publican decretos y órdenes que especifican la forma de desarrollar diversos aspectos del currículo.

			El tercer nivel lo constituye la labor de programación del Departamento Didáctico, del que se desgrana la programación de aula que realiza cada profesor/a para cada uno de sus grupos, contextualizándola en su alumnado (Tabla 1).

			
			

			Primer nivel de concreción curricular:

			* Nivel estatal

			Se enmarca en los preceptos y valores de la Constitución Española de 1978 (BOE núm. 311 de 29.12.78) y se asienta en la última ley de educación aprobada por las Cortes, en este caso la Ley Orgánica 3/2020 de 29 de diciembre denominada LOMLOE, que deroga la LOMCE y modifica la anterior ley Orgánica de Educación (LOE) y los Reales Decretos, que la concretan y desarrollan:

			Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Secundaria Obligatoria.

			Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas del Bachillerato

			* Nivel autonómico:

			Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell, por el que se establece la ordenación y el currículo de Educación Secundaria Obligatoria.

			Decreto 108/2022, de 5 de agosto, del Consell, por el que se establece la ordenación y el currículo de Bachillerato. 

			Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el que se desarrollan los principios de equidad y de inclusión en el sistema educativo permanente (Texto 2018/C 189/01).

			* Nivel europeo

			Recomendación del Consejo de la Unión Europea de 22 de mayo de 2018 relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente (Texto 2018/C 189/01).

			Segundo nivel de concreción curricular. Normativa para los centros educativos:

			
			

			•Proyecto Educativo de Centro (PEC). Es un documento público donde aparecen los objetivos, valores y prioridades de actuación de la comunidad educativa del centro. En él figuran la concreción del currículo, el plan de igualdad y convivencia, el plan de atención a la diversidad, el Reglamento de régimen interno, etc. 

			•Programación General Anual (PGA), en especial, del Plan de Actuación para la Mejora (PAM) y la atención a los proyectos que desarrolla. Concreta los planes de actuación acordados en el PEC y la concreción curricular a partir de las programaciones elaboradas por los departamentos. Adquiere especial relevancia el Plan de Actuación para la Mejora, donde se especifica los puntos sensibles de actuación para el año, en función de experiencias pasadas.

			Tercer nivel de concreción curricular: Materialización de las directrices a desarrollar por el Departamento y en las aulas.

			•A partir del equipo educativo. Programación del Departamento en el que se incluyen las concreciones y adaptaciones curriculares y las medidas adecuadas para atender al Alumnado con Necesidades Específicas de Soporte Educativo (ANESE) desarrolladas por el equipo de profesores del departamento con el asesoramiento del Departamento de Orientación y teniendo en cuenta el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA).

			•A partir de los acuerdos generales adoptados en el Departamento para cada nivel, cada docente elaborará su Programación de aula-profesor/a. La realiza cada docente a través de su programación didáctica contextualizada para cada grupo de sus alumnos y alumnas, en el curso y año académico concreto. Esta contiene las unidades didácticas bien desarrolladas en las que se especifican los objetivos, contenidos, situaciones de aprendizaje, actividades, competencias que se pretenden atender, los proyectos a desarrollar y la forma de evaluar lo conseguido.

			
			

			Tabla 1. Niveles de concreción curricular
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			 4.- Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC)

			El concepto de «Conocimiento Didáctico del Contenidos (CDC)» fue introducido por Shulman (1986), quien lo describió como una amalgama del conocimiento de los contenidos a trabajar en el aula y de la propia pedagogía a utilizar por el maestro/a. Parece haber un cierto consenso sobre el CDC del profesorado de ciencias que incluye: conocimientos sobre el currículo de ciencias, las estrategias de instrucción específicas, el pensamiento del alumnado sobre la ciencia, la evaluación del aprendizaje científico del alumnado, y los enfoques de la enseñanza de la ciencia (Vázquez, Jiménez y Mellado, 2019).

			El CDC se define como el conocimiento, el razonamiento y la planificación para la enseñanza de un tema en particular, de una manera particular, para un propósito particular, a unos estudiantes en particular, para mejorar los resultados de los estudiantes (Garritz, 2014).

			[image: ] 

			Fig.1 Relaciones entre los tres dominios del 
conocimiento docente (Grossman, 1990)

			El conjunto de los CDCs, pues hay tantos como contextos y temas diferentes nos encontramos, da lugar a las Didácticas Específicas de la materia en cuestión, y estas existen gracias a la disciplina científica y a la psicopedagogía, aplicadas ambas a un contexto determinado. El todo es más que la suma de las partes, por tanto, entendemos el CDC como un campo de conocimientos que resulta de la integración y transformación de los elementos que componen la psicopedagogía,  el conocimiento y comprensión disciplinar, el contexto y las interacciones entre estos campos (Fig. 1).

			Así pues, simplificando y aplicándolo a nuestra tarea, podemos decir que la programación es la expresión concreta del Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) aplicado a una situación de aprendizaje, en nuestro caso al curso elegido, o una Unidad Didáctica, en el que hay que tener en cuenta tres dimensiones: el contexto donde se desarrolla, el contenido a explicar y los conocimientos didácticos para llevarlo a cabo (Fig. 2). Estos tres ámbitos se constituyen en el eje vertebrador de la programación que se presenta a continuación.

			[image: ]

			Fig. 2.- Conocimiento didáctico del contenido

			RESUMEN DEL CAPÍTULO 1. 
INTRODUCCIÓN A LA PROGRAMACIÓN

			Indicar el concepto de programación y la importancia de llevarla cabo.

			Justificar la programación en función de la legislación, de la tarea docente, del alumnado, de las familias y tutores, del centro educativo y de la inspección.

			Señalar las características que posee la programación realizada.

			Especificar el marco normativo en el que se basa.

			Presentar el Conocimiento Didáctico del Contenido (CDC) como eje estructurador de la programación.

		

	
		
			 2.

			Importancia del contexto en la programación

			1.- El centro educativo

			2.- El contexto social

			3.- El alumnado

			El primer punto a tener en cuenta en nuestra acción didáctica y en la forma en la que la planificamos es el contexto en el que actuamos, especialmente a quien nos dirigimos. No es lo mismo atender al alumnado de 12 años que de 17, pues no piensan lo mismo ni tienen los mismos intereses ni sus conocimientos son iguales. Lo mismo ocurre con el centro educativo y su ubicación, pues cada uno tiene la posibilidad (y la obligación) de hacer énfasis en los valores más adecuados al momento y lugar donde se encuentran. No es igual llevar a cabo el desarrollo de un curso en un centro rural que en una gran población.
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