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			«La mayoría de los estudiantes (tal vez más del 90%) pueden dominar lo que tenemos que enseñarles,y la tarea de la instrucción consiste en encontrar los medios que les permitan dominar una materia dada»

			Bloom, Hastings y Madans, 1975

		

		
			«Al éxito se llegará a través de una planificación del currículo que determine la estructuración de las actividades de aprendizaje de un modo óptimo para cada estudiante y que emplee una variedad de recursos para traducir las habilidades y los conceptos difíciles en una progresión factible»

			Wilson, 1992

		

	
		
			PRÓLOGO

			La enseñanza con el propósito de hacer posible la educación de las personas tiene una enorme repercusión en la formación de los individuos y en el progreso social. De la enseñanza depende hacer posible la transmisión de los conocimientos, de los saberes tecnológicos y de los valores para la supervivencia de la cultura y para la convivencia de los seres humanos. No es extraño, por tanto, que, dada su trascendencia para la vida de las personas y para el desarrollo de las sociedades, la calidad de enseñanza constituya una constante preocupación, siendo, actualmente, un asunto de la máxima importancia para los países, para los responsables de los sistemas educativos y, en general, para las personas relacionadas con el mundo docente.

			Los estudios recientes sobre sistemas educativos exitosos, advierten de la decisiva influencia de estos tres hechos: seleccionar a las personas más aptas para ejercer la docencia; convertirlos en instructores eficientes y garantizar que el sistema de enseñanza sea capaz de proporcionar la mejor instrucción a todos los niños.

			De acuerdo con esos supuestos y con la experiencia de muchos años dedicados a la supervisión y mejora de la enseñanza, estamos convencidos de que la calidad de enseñanza depende, sobre todo, de la formación del profesorado. Una formación que se ocupe fundamentalmente de la elaboración de la planificación didáctica de las diversas áreas o materias de enseñanza.

			Desde esa convicción, este libro se centra en la elaboración de la planificación didáctica y ofrece un modelo de planificación sobre la base de una enseñanza comprometida con el desarrollo de competencias.

			Se comienza por situar la planificación didáctica dentro del entramado que conforma la calidad de enseñanza. En tal sentido, se define lo que cabe entender por calidad de enseñanza, se exponen sus bases y se alude a la importancia de la planificación didáctica para la calidad de enseñanza.

			Después, se consideran los principios pedagógico-didácticos que sustentan la planificación didáctica para que pueda mostrase como clave de la calidad de enseñanza de los departamentos y centros del sistema.

			Luego, se trata sobre la elaboración de la planificación didáctica, en tanto que instrumento con el que dar respuesta a las cuestiones de qué, quién, cómo, cuándo, dónde, etc. enseñar aquello que los diferentes alumnos tienen que aprender, en el área o materia de enseñanza correspondiente. Se distinguen estos cuatro pasos: definición de competencias, planificación de competencias, formación de planes de trabajo docente o proyectos temáticos y diseño de instrumentos de evaluación.

			A continuación, se proporciona un modelo de planificación didáctica, sobre la base de una enseñanza por competencias, siguiendo los cuatro pasos establecidos para su elaboración. El modelo de planificación didáctica que se inserta tiene su base en los documentos aportados por un selecto equipo de docentes, con el fin de elaborar el proyecto curricular de «Lengua y Cultura Españolas» para alumnos españoles residentes y escolarizados en el Benelux. En la preparación de dichos documentos destacó la participación especial de Matilde Martínez Sallés, José Antonio Hernández Martínez y Federico Curto Herrero.

			Finalmente, se significan los factores que favorecen la elaboración de la planificación didáctica y se comentan sus repercusiones más importantes.

		

	
		
			LA PLANIFICACIÓN DIDÁCTICA EN EL ENTRAMADO DE LA CALIDAD DE ENSEÑANZA

			La calidad de enseñanza depende de un conjunto de operaciones mutuamente relacionadas. De todas ellas, resulta decisiva la planificación didáctica de las diversas áreas o materias de enseñanza.

			Con tal planteamiento parece razonable abordar el tema de la planificación didáctica comenzando por precisar qué cabe entender por calidad de enseñanza. Ubicar, a continuación, la planificación didáctica en el marco de las operaciones que determinan los sistemas de enseñanza. Y terminar, señalando el papel que juega la planificación didáctica en el complicado entramado que supone la calidad de enseñanza.

			1	Qué cabe entender por calidad de enseñanza

			Con mucha frecuencia, sobre todo en los últimos años, se oye hablar de calidad de la enseñanza, de calidad del sistema de enseñanza, de calidad de los centros docentes, de calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, de calidad de los resultados de la enseñanza, etc. Pero no se suele precisar a qué nos referimos al hablar de calidad.

			Para muchos la calidad es lo que indica cuán buenas o malas son las cosas. Y es definida, generalmente, como la propiedad o conjunto de propiedades inherentes a una cosa, que la caracterizan y permiten valorarla en comparación con otras de su misma especie.

			Se admite, comúnmente, que la propiedad esencial de la calidad de las personas y de las cosas (objetos, acciones, servicios, etc.), reside en aquello que les hace sobresalir, en sus buenas cualidades, en su superioridad, en la facultad que se posee para hacer bien lo que se supone que hay que hacer, esto es, en su mérito.

			Pero, además del mérito, la calidad requiere, también, de la valía, o lo que es igual, de la cualidad para satisfacer las necesidades existentes. Porque de poco sirve que algo sea meritorio si no nos satisface. De ahí que la valía constituya la otra propiedad fundamental de la calidad de las cosas.

			«Bajo un significado operativo, la calidad referencia a la satisfacción de las necesidades y expectativas de los usuarios», Gairín Sallán, J.

			Por último, la calidad alcanza su más alto valor al considerar, además de las propiedades de mérito y de valía, la propiedad de la viabilidad. La viabilidad tiene que ver con la accesibilidad de las cosas, con que pueda obtenerse algo sin generar más dificultades que las que se reconocen como propias. Dicho de otro modo, la viabilidad supone el que algo pueda lograrse sin exigir a cambio un excesivo «precio», gracias a una organización apropiada, a la utilización de los recursos adecuados, a la disposición de las gentes para participar, para colaborar, etc.

			La viabilidad de proyectos, de servicios, de instituciones, etc. no puede obviarse al valorar su calidad integral, hasta el punto de que, sin viabilidad su valía y su mérito se desvanecen. Pues, en efecto, de nada serviría contar con un centro docente, por ejemplo, que siendo excelente y ocupándose de satisfacer necesidades educativas básicas, no pudiera llevar a cabo su misión por falta de recursos o que, incluso, disponiendo de los necesarios, su organización originara problemas o efectos colaterales gravemente perjudiciales.

			La calidad, por tanto, es lo que caracteriza a las cosas en función de su mérito, de su valía y de su viabilidad.

			Sobre la base del concepto de calidad, la calidad de enseñanza puede ser considerada como aquello que es capaz de generar aprendizajes excelentes (meritorios), valiosos y viables.

			La calidad de enseñanza se circunscribe aquí a la calidad de los aprendizajes porque son en éstos en los que, en última instancia, se traduce y concreta la enseñanza. Pues, desde un enfoque institucional, la enseñanza es el medio del que se sirve la educación para orientar el proceso de aprendizaje de los alumnos, en orden al desarrollo de su personalidad, con objeto de ayudarles a comportarse mejor.

			Educar, en líneas generales, es ayudar a las personas a comportarse mejor. Y para ello, la enseñanza constituye el instrumento indispensable. Porque es través de la enseñanza institucional como los individuos consiguen aprender para llegar a ser personas educadas.

			La enseñanza, no cabe duda, se halla indisolublemente unida al aprendizaje. De hecho, aprendizaje y enseñanza transcurren paralelamente y en total sintonía, constituyendo las dos caras de una misma moneda: lo que el alumno tiene que aprender es lo que el profesor debe enseñar y viceversa. Porque, aunque es cierto que se aprende por sí mismo, puesto que nadie puede aprender por otro, no es menos cierto que para aprender bien es necesario que la enseñanza muestre el camino que conduce al aprendizaje deseado. Y para mostrar ese camino, la enseñanza necesita, a su vez, reflexionar y realizar un conjunto de acciones para decidir sobre qué contenidos enseñar y cómo hacerlo, con el fin de que los alumnos adquieran ciertas competencias.

			La enseñanza, tradicionalmente, se ha venido decantando, por contenidos pertenecientes a la vertiente cognoscitiva. En respuesta a ese enfoque, desde hace algunos años, se está insistiendo en la idea de que la enseñanza se ocupe de conocimientos, procedimientos y actitudes, conjuntamente, para conseguir aprendizajes tendentes a la adquisición de una serie de competencias que permita a los alumnos comportarse mejor en todas las facetas de su vida.

			En definitiva, considerando las propiedades de la calidad y teniendo en cuenta la finalidad de la enseñanza, cabe referirse a su calidad como el conjunto de acciones que hacen posible la obtención de aprendizajes excelentes y valiosos, obtenidos de modo viable.

			La enseñanza, para el logro de aprendizajes excelentes requiere establecer unos contenidos curriculares, una organización pedagógica, una metodología, etc., en concordancia con los de aquellos otros sistemas, centros o departamentos de similares características que acrediten excelentes resultados en los aprendizajes de las diversas áreas o materias de enseñanza.

			A este respecto, el Informe Pisa (Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos de la OCDE), trata de determinar la excelencia de los logros alcanzados por los alumnos de ciertos sistemas educativos. En cualquier caso, Pisa, poniendo de manifiesto los resultados en la capacidad lectora, matemática, etc. de diversos países y contextos, establece, de alguna manera, los niveles de aprendizaje que cabe catalogar como excelentes.

			La enseñanza, para la adquisición de aprendizajes excelentes y valiosos, requiere partir del diagnóstico previo acerca de las necesidades y expectativas educativas reales de las personas.

			En relación con las necesidades educativas hay que partir del hecho de que no todas las personas tienen las mismas necesidades y, por tanto, demanda el mismo currículo. En este sentido, Stufflebeam, 1987, refiriéndose a EE.UU. señala «A las familias acaudaladas quizá les importe más el hecho de que las escuelas públicas preparen a los estudiantes para entrar en colegios de elite y en universidades, mientras que los nuevos inmigrantes, que son pobres y hablan muy poco inglés, quizá rechacen las escuelas que no ofrecen una educación bilingüe, no atienden a los niños atrasados y no promueven la integración social».

			No obstante, en los niveles educativos obligatorios, todas las personas tienen unas necesidades educativas básicas que es necesario satisfacer con un currículo básico y común para todas ellas.

			A su vez, la enseñanza, para el logro de aprendizajes excelentes y valiosos, obtenidos de modo viable, requiere llevarse a cabo mediante la realización de una serie de actividades de enseñanza-aprendizaje, que sean valoradas satisfactoriamente por todos los que intervienen en el proceso.

			Actividades progresivas para la adquisición de las competencias establecidas, ordenadas en gradación de dificultad, adecuadas para poder ser realizadas con los espacios, tiempos, materiales, etc. disponibles y adaptadas a las posibilidades de la práctica totalidad del alumnado, en función de sus características personales. Actividades que deberán ser realizadas, teniendo en cuenta las prescripciones didácticas, en el contexto de una relación educativa presidida por el respeto y la comprensión, con objeto de que puedan resultar satisfactorias para todos los implicados en la enseñanza.

			2.	Calidad y equidad de la enseñanza

			A la calidad de enseñanza, desde hace algún tiempo, se le viene exigiendo que, además de las tres propiedades fundamentales de la calidad, incorpore la propiedad de la equidad.

			La equidad está relacionada con las sociedades democráticas y se refiere al hecho de que los servicios públicos estén pensados y sean asequibles para todos los ciudadanos, con objeto de que todos puedan beneficiarse de los efectos que dichos servicios conllevan.

			Sin embargo, en el servicio público de la enseñanza, desde mitad del pasado siglo, se ha venido observando que no todos los alumnos reciben los beneficios que cabría esperar como consecuencia de su paso por los centros docentes, produciéndose una significativa diferencia entre los resultados del aprendizaje de los alumnos, debido a sus características socioeconómicas.

			Diferentes estudios e informes han venido cuestionando la capacidad de los sistemas de enseñanza para generar, por sí mismos, resultados excelentes del aprendizaje de los alumnos. El informe Coleman, 1963, puso de manifiesto su limitada influencia en los rendimientos de los alumnos. Según dicho informe «las desigualdades que sufren los niños, debido al medio ambiente y familiar y de barrio, se perpetúan, llegando a convertirse en las desigualdades con las que se enfrentan en la vida adulta al salir de la escuela». La conclusión más importante que parecía extraerse de este informe «era que la influencia de los centros sobre el rendimiento de los alumnos era prácticamente inexistente y desde luego más pequeña que influencias familiares y/o ambientales» (García Ramos 1989).

			Más recientemente, el informe PISA (Programa de la OCDE para la evaluación del aprendizaje de los alumnos con vistas a determinar sus factores y a su mejora), www.colegiodeemeritos.es, revela que el único factor capaz de explicar una parte de las diferencias entre los resultados de los diversos países, como máximo el 50%, es la composición socioeconómica de sus poblaciones siendo irrelevantes el resto de las otras variables consideradas: inmigración, recursos materiales, gasto en enseñanza, comprensión de los sistemas, gestión pública o privada de los centros, agrupamiento de los alumnos, horas de clase, tiempo de escolarización y sexo.

			Parece ser que el ambiente y la cultura familiar siguen teniendo un gran influjo en los resultados, a pesar de las modificaciones de los currículos y de la organización de la escuela.

			Como reacción a los estudios de Coleman, Jenks, etc., en los años setenta y posteriores, se produjo una abundante investigación orientada a refutar las conclusiones de dichos estudios y a documentar la vieja creencia de que la escuela ejerce una notable influencia en los alumnos, Rivas M., (1986).

			Por eso, hoy, uno de los grandes retos con que tropieza la enseñanza, quizá el más importante, sea el de atenuar al máximo las grandes diferencias con que acceden los alumnos a los centros docentes, debidas a su origen familiar y social.

			 «La experiencia de Estados Unidos demuestra que a los tres años de edad los hijos de padres profesionales cuentan en promedio con un vocabulario de 1100 palabras y un coeficiente intelectual de 117, mientras que los hijos de padres que reciben asistencia social tienen apenas 525 palabras en su vocabulario y su coeficiente intelectual es 79 en promedio», Barber.M y Mourshed.M. (2008).

			Y es, precisamente, la atenuación de esas diferencias entre los mejores y peores resultados, al salir de la escuela, lo que se trata de compensar con la equidad de enseñanza, aunque desgraciadamente en muchos países, como ha quedado demostrado en Francia, la escuela refuerza las desigualdades con las que acceden los alumnos, tal como señala Meuret (2000).

			Afortunadamente, hoy existen otras experiencias que demuestran que a través de una enseñanza de calidad se pueden compensar los efectos de entornos familiares pobres, si bien es cierto que son pocos los sistemas de enseñanza que lo consiguen.

			Schleicher, (2008), en la introducción del documento sobre «Cómo hicieron los sistemas educativos con mejor desempeño del mundo para alcanzar sus objetivos», afirma que «En todo el mundo –ya sea en Canadá en América del Norte, Finlandia en Europa o Japón y Corea en Asia- algunos sistemas educativos dan prueba de que la excelencia en educación es una meta alcanzable y a un costo razonable. También demuestran que el desafío de lograr una buena distribución de los resultados del aprendizaje, que además sea equitativa desde el aspecto social, puede abordarse con éxito, y que la excelencia es posible de alcanzar consistentemente a lo largo y a lo ancho de los sistemas educativos, respecto de la mayoría de los alumnos y las escuelas.»

			El objetivo, por tanto, es hacer posible una enseñanza equitativa, sin menoscabo de su calidad, que permita compensar el influjo de las diferencias sociales en la educación de los individuos. 

			Para algunos, la presencia en la escuela de ciertos grupos de alumnos, sobre todo en la enseñanza secundaria, que antes estaban fuera de ella, dificulta los mejores resultados de los alumnos más dotados y motivados. Para subsanar esta problemática es necesario flexibilizar la organización de los centros y dotarles de los recursos necesarios, como forma de afrontar la diversidad de los alumnos y poder resolver así las dificultades que su aprendizaje plantea. No obstante, siempre existirá una cierta tensión entre calidad y equidad que debe resolverse equilibradamente y nunca favoreciendo a una en detrimento de la otra.

			Apostar por la equidad de la enseñanza requiere ofrecer una enseñanza que garantice la igualdad de oportunidades, la igualdad de resultados y la igualdad de recursos.

			Igualdad de oportunidades

			Para Tiana, A. (1987), la igualdad de oportunidades, en materia de educación, debe tratar de compensar la desigualdad de circunstancias tales como el origen social, el lugar de residencia u otras mediante la redistribución de los recursos, constituyendo el fundamento de las políticas de discriminación positiva y de ayudas al estudio.

			Como acaba de señalarse el factor económico familiar influye en el rendimiento escolar de los alumnos tanto como el proceso de enseñanza-aprendizaje. Este hecho requiere que los poderes públicos pongan en marcha políticas de financiación para asegurar los apoyos necesarios a las familias con el fin de garantizar la equidad educativa. En este sentido, «Es bastante general el consenso existente acerca de la importancia que reviste la atención temprana para promover igualdad y equidad educativa. Al respecto, los análisis acerca del proceso de reproducción de las desigualdades permiten señalar que, para romper el circulo vicioso de padres pobres-hijos pobres, es fundamental intervenir en el momento donde se produce la formación básica del capital cognitivo de las personas. Esto significa intervenir en las familias y en la primera infancia. Existen numerosas evidencias que implican el escaso poder compensador de las desigualdades que tiene la educación formal, si ésta interviene una vez que las desigualdades ya han sido creadas», Tedesco, J.C. (2007).

			Para garantizar el principio de igualdad de oportunidades en la enseñanza, hay que comenzar por poner en marcha acciones de carácter compensatorio para atender debidamente a los alumnos que requieren atenciones educativas diferentes, por presentar necesidades educativas especiales, por tener necesidades específicas de aprendizaje, por presentar trastornos graves de conducta o por sus altas capacidades intelectuales.

			Igualdad de resultados

			La equidad de la enseñanza tiene mucho que ver con la posibilidad de que los alumnos, con independencia de su punto de partida, puedan alcanzar resultados semejantes.

			Resulta patente la dispersión de los resultados individuales obtenidos por los alumnos en pruebas de rendimiento de la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA) y en las pruebas de la OCDE para la producción de indicadores de rendimiento de los alumnos (PISA). Los resultados denotan fuertes diferencias entre países y regiones motivadas, fundamentalmente, por las características sociales y culturales de las familias. En todo caso, de lo que se trata ahora es de conocer cuáles son las diferencias entre resultados que pueden considerarse aceptables, debido a las diferencias naturales entre los alumnos, y cuáles las diferencias que cabría considerar injustas y, por tanto, factor de inequidad.

			En tal sentido, hay que distinguir entre los resultados que se consideran imprescindibles para la autonomía de los individuos y para vivir conjuntamente, y de los que la sociedad es total o parcialmente responsable y los resultados que se derivan de la esfera privada.

			El planteamiento anterior constituye el fundamento de la determinación de unas competencias básicas que deben ser adquiridas por todos los estudiantes. «No se trata de conseguir unos resultados idénticos, como la necesidad de establecer un conjunto de resultados de los que la sociedad es responsable y que han de ser alcanzados por todos», Tiana. A. (1987).

			En el tramo de la enseñanza obligatoria, en la mayor parte de los países europeos «se espera de la escuela que, al finalizar un período formativo, todos los alumnos alcancen resultados iguales, al menos por lo que se refiere al dominio de las competencias básicas», Demeuse, M. Y Baye, A. (2007).

			Igualdad de recursos

			La igualdad de oportunidades y, consecuentemente, la igualdad de resultados se hace posible mediante la igualdad de los recursos necesarios, a través de la redistribución de los mismos, poniendo en marcha políticas compensatorias.

			Para alcanzar cuotas aceptables de equidad es totalmente necesario la redistribución de los recursos existentes, tanto cuantitativos (dotación escolar y duración de los estudios) como cualitativos (calidad del entorno educativo). Según Tiana, A. (1987), la igualdad de recursos en España no es todo lo efectiva que debiera y de hecho suelen ser los mejores estudiantes y no los peores quienes disfrutan de un contexto educativo de mayor calidad.

			Conseguir la equidad, en definitiva, supone dar más apoyos y recursos a quienes más los necesitan, como forma de establecer justicia en condiciones de diversidad. Porque un sistema de enseñanza equitativo es aquel que ofrece mayores recursos a aquellos individuos o grupos que más lo necesitan en orden a la inclusión educativa y a la no discriminación. Para ello, las Administraciones educativas deberán prestar los apoyos necesarios, tanto al alumnado que lo requiera como a los centros en los que están escolarizados. Se persigue, en definitiva, que todos los ciudadanos, en edad escolar obligatoria, puedan disponer del puesto escolar conveniente.

			Con la igualdad de oportunidades se trata de hacer efectiva la satisfacción de todos los ciudadanos para adquirir las competencias educativas necesarias. Con la igualdad de resultados se trata de garantizar unos resultados mínimos para todos. Por último, con la igualdad de recursos se trata de posibilitar una enseñanza en condiciones idóneas para todos, capaz de conseguir esos resultados mínimos, sin más limitaciones que las impuestas por las propias capacidades.

			La búsqueda de la equidad en una enseñanza de calidad se muestra como una tarea irrenunciable. Y, de hecho, la mayor concienciación social acerca de la importancia que tiene la educación para la vida de las personas y para el progreso de los pueblos, se traduce en una permanente demanda de calidad de enseñanza con equidad en todos los países de la OCDE. Sin equidad, en uno de los bienes sociales más importantes como es el de la enseñanza no existe verdadera justicia social, base fundamental de los sistemas democráticos.

			En la segunda mitad del siglo pasado se produce la democratización de la enseñanza en casi todos los países. Ese logro democrático con la intención de conseguir una mayor equidad contiene la posibilidad de revertir en una nueva situación de inequidad si no se consigue ahora el logro de una calidad de la enseñanza para todos los alumnos. De modo, que los avances en la calidad no deben producirse en detrimento de su equidad y viceversa.

			Hoy, son muchas las voces que reclaman la obligatoriedad y gratuidad de una enseñanza básica para todos, impartida en centros sostenidos con fondos públicos, como forma de presión a las familias más acomodadas para obligarlas a participar y a exigir una mejor enseñanza para ellos y, en consecuencia, para todos los demás. Y para apoyar esta postura se suele poner el ejemplo de la reforma educativa de Finlandia, en la que a través de una enseñanza pública y gratuita para todos consigue la calidad y equidad de la misma.

			Cuando eres padre y tus hijos van bien en el colegio, es casi inevitable pensar que los que no van tan bien tienen un problema. Pero se tiende a creer que el problema es únicamente de esos niños y sus familias, y pocas veces se considera un problema social, o un problema que afecta a todos como comunidad educativa que somos» Eva Bailen, el País, 26.01.2018.

			Para Marchesi y Martín (2000), «mejorar la calidad y avanzar hacia la igualdad» se sitúan entre las prioridades sociales y educativas más importantes en los tiempos actuales». Hoy no resulta concebible hablar de calidad de la enseñanza sin considerar su equidad. Calidad y equidad en enseñanza son inseparables. Porque, no tendría sentido una enseñanza equitativa que careciera de calidad o viceversa. La calidad de la enseñanza sin equidad es propia de grupos, sistemas o sociedades elitistas. Y, a su vez, procurar la equidad de la enseñanza sin calidad es pura demagogia.

			3.	Bases de la calidad de enseñanza

			La calidad y equidad de enseñanza requiere, fundamentalmente, de un apropiado sistema de enseñanza, de recursos suficientes y de la formación adecuada del profesorado para el desarrollo del sistema.

			3.1.	Sistema de enseñanza apropiado

			La calidad de enseñanza necesita, en primer lugar, de un planteamiento sistemático que pueda hacer realidad la consecución de aprendizajes meritorios, valiosos y viables, obtenidos de forma equitativa para todos los estudiantes.

			Un sistema, compuesto por un conjunto de operaciones concatenadas para el logro efectivo de su cometido y en el que todas ellas actúen con el mismo fin, siendo necesario para ello dotarlo con un mecanismo de control, que a modo de feed-back, permita la interrelación entre operaciones y la retroalimentanción permanente del mismo. Porque hay que admitir que cualquier método o sistema de enseñanza, al igual que su calidad, son siempre susceptibles de mejora.

			Operaciones del sistema de enseñanza

			El número y el cometido de las operaciones de cualquier sistema de enseñanza depende de los ámbitos de enseñanza que se contemplen y, de las fases por las que se entiende que debe transcurrir el proceso de enseñanza.

			Generalmente, se distinguen tres ámbitos de enseñanza: ámbito del estado, ámbito del centro y ámbito del departamento o del equipo docente.

			Es el estado el primer responsable de la educación de las personas. A él le competen las operaciones destinadas a fijar los principios y fines educativos, tras diagnosticar las necesidades de sus ciudadanos; establecer las directrices generales sobre la enseñanza; de determinar los niveles correspondientes y las enseñanzas comunes en cada nivel; de ordenar lo relativo a centros docentes y a profesores; y de fijar los criterios para la evaluación y para el control de la enseñanza.

			En algunos países, como ocurre en España, gran parte de las responsabilidades y competencias de los estados en materia educativa, sobre todo en la enseñanza no universitaria, son transferidas a otros entes de ámbito más reducido como son las regiones o comunidades, siendo éstas las encargadas de completar los aspectos para realizar la enseñanza. 

			Los centros docentes constituyen el segundo ámbito de la enseñanza. Representan los verdaderos núcleos, donde tiene lugar la enseñanza con fines educativos. Es competencia de los centros docentes establecer las operaciones para diagnosticar las necesidades educativas del contexto en que se insertan, con el fin de elaborar el proyecto educativo del mismo; determinar el currículo para los niveles que se impartan en él; para organizar la enseñanza; para realizar la planificación didáctica, llevarla a cabo y evaluar el resultado de los aprendizajes conseguidos por los alumnos, y el de la práctica docente de los profesores.

			En los sistemas más desarrollados, los centros docentes gozan de una cierta autonomía en lo referente a los aspectos pedagógicos, organizativos y de financiación y gestión. «La República Checa, Países Bajos, el Reino Unido y Macao-China conceden la mayor autonomía a los centros docentes: no sólo en la asignación de los recursos, sino también en lo que se refiere a la toma de decisiones sobre los currículos y las evaluaciones. Grecia, Turquía, Jordania, Túnez conceden la menor autonomía a los centros para tomar decisiones sobre los currículos, evaluaciones y asignación de los recursos» En el primer grupo de países «más del 90% de los estudiantes asiste a centros educativos que tienen la facultad para contratar y despedir a los profesores, y que, junto con la autoridad de educación regional o nacional, son responsables de la formulación y asignación de los presupuestos» PISA, OCDE, 2011.

			Por último, son los departamentos y equipos de los centros, los que constituyen el tercer ámbito responsable de la enseñanza. Corresponde a los equipos y departamentos establecer las operaciones para detectar y analizar las características de sus alumnos, diagnosticar su nivel académico y sus expectativas y organizar los recursos disponibles; para elaborar la correspondiente planificación didáctica; para efectuar su desarrollo; y para realizar la evaluación de los aprendizajes conseguidos y de la práctica docente, con objeto de establecer las propuestas oportunas de mejora.

			Las operaciones dentro de cada uno de esos tres ámbitos se identifican con el cometido correspondiente a cada una de las fases por las que transcurre el método hipotético-experimental, distinguiéndose operaciones de diseño, de planificación, de desarrollo y de evaluación.

			Durante muchos años la metodología científica no se consideraba aplicable a las ciencias sociales y, por tanto, a la educación. De acuerdo con Thuillier, Bisquerra, De Miguel, etc. hoy, no se concibe la metodología científica como un conjunto de reglas de cumplimiento escrupuloso, sino como una valiosa guía para llevar a cabo de forma organizada, sistemática y empírica el desarrollo de ciertos procesos, entre ellos, el proceso de enseñanza. Porque la enseñanza no es una manifestación puntual sino un proceso que pasa por diversas fases, en cada ámbito de enseñanza.

			En la fase de diseño del proceso de enseñanza tiene lugar la elaboración de los correspondientes proyectos de enseñanza pertenecientes a los diversos ámbitos. En cada uno de ellos, se establece el respectivo currículo y se diseña el esquema organizativo, tras identificar los medios disponibles.

			Por lo que respecta a las necesidades educativas, éstas, en la práctica totalidad de los sistemas se centran en la mejora de los comportamientos de los alumnos para desenvolverse satisfactoriamente en la sociedad que les toca vivir, cada vez más globalizada. Se suelen identificar con las finalidades educativas, tales como:

			— el pleno desarrollo de la personalidad

			— el respeto a los derechos y libertades fundamentales

			— el aprender a aprender

			— la adquisición de conocimientos, habilidades y hábitos

			— la preparación para el ejercicio responsable de la ciudadanía, etc.

			A la fase de diseño le sucede la fase de planificación de la enseñanza. En ella tiene lugar la definición y la planificación de competencias de acuerdo con los modelos de instrucción, además del diseño de instrumentos para evaluar los resultados de la enseñanza en los ámbitos contemplados.

			Los modelos de planificación instruccional han venido evolucionando en paralelo con las teorías del aprendizaje. El modelo instruccional fundamentado en el conductismo, se centró en los logros observables del aprendizaje, clasificado en categorías taxonómicas, exigiendo el establecimiento de objetivos específicos y de criterios previos de evaluación. Más tarde los modelos instruccionales fundamentados en la teoría cognitiva del aprendizaje resaltan la importancia de la participación activa de los alumnos en su propio aprendizaje, tratando de crear situaciones que obliguen a los alumnos a establecer conexiones con otros aprendizajes previos como forma de conseguir aprendizajes significativos. Más recientemente los diseños de instrucción sobre la base del aprendizaje constructivista acentúan la importancia del papel activo del alumno y la creación de conflictos que de lugar a la modificación de sus representaciones mentales.

			A la fase de planificación le sigue la fase de desarrollo de la enseñanza. En la misma se programa la realización de las actividades de cada ámbito de enseñanza y se lleva a efecto, de acuerdo con los principios educativos, en un clima de afecto y respeto, de colaboración, y en consonancia con los recursos disponibles. Todo ello, con la dirección y control de los órganos responsables.

			En cuanto a los principios educativos, compartidos por la mayor parte de los sistemas educativos de los países desarrollados, son considerados los relativos a:

			—el ejercicio de valores favorecedores de la solidaridad, tolerancia, igualdad entre los sexos, respeto a todas las culturas, defensa del medio ambiente, espíritu crítico y la ciudadanía democrática.

			—el esfuerzo compartido por alumnos, profesores, padres y Administración.

			—la autonomía de los centros para adecuar sus currículos y organización dentro del marco fijado en la política educativa del Estado.

			—la participación de los distintos sectores de la comunidad educativa en la  organización, gobierno y funcionamiento de los centros, como modo de crear el necesario clima de convivencia y estudio.

			—la evaluación e inspección del conjunto del sistema educativo, etc.

			Finalmente tiene lugar la fase de evaluación de la enseñanza. En el transcurso de la fase de desarrollo de la enseñanza se evalúan los resultados del aprendizaje que van alcanzando los alumnos (evaluación continua). Sin embargo, es una vez terminada la fase de desarrollo cuando tiene lugar la evaluación de los aprendizajes finales de los alumnos y de la práctica docente de los profesores (evaluación final), en cada uno de los ámbitos de enseñanza.

			El cometido de cada una de las operaciones del sistema de enseñanza, expresado en forma de tareas, queda recogido, sintéticamente, en la figura de la página siguiente.

			Relación entre las operaciones del sistema de enseñanza

			Los sistemas de enseñanza para ser considerados como tales requieren que todas sus operaciones, aunque con cometido propio, se encuentren orientadas al mismo fin y actúen de forma interrelacionada para conseguirlo.

			Para Kaufman un sistema es la suma total de partes que funcionan independientemente, pero de forma conjunta para lograr determinados productos o resultados, basándose en las necesidades existentes.

			De modo que la calidad de enseñanza requiere un sistema en el que todas sus operaciones contribuyan a la consecución de un conjunto de aprendizajes con las cualidades o propiedades que implica la calidad de enseñanza, es decir, excelentes y valiosos, obtenidos de forma viable y equitativa.

			La calidad de los sistemas de enseñanza depende de su funcionalidad, eficacia y eficiencia, puesta de manifiesto a través del nivel de relación que se establece entre los resultados de la evaluación y el cometido de las correspondientes operaciones, en los ámbitos de enseñanza contemplados.

			—	La coherencia entre los resultados del aprendizaje conseguido por los alumnos (evaluación) y los previstos (planificación), pone de manifiesto la dimensión de eficacia del sistema, siempre que esos aprendizajes puedan ser considerados como meritorios.
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			—	La coherencia entre los resultados del aprendizaje conseguido por los alumnos (evaluación) y la atención a las necesidades y expectativas educativas diagnosticadas (diseño), pone de manifiesto la funcionalidad del sistema.

			—	Y, la coherencia entre los resultados del aprendizaje (evaluación) y la satisfacción de alumnos, profesores, padres, centros, administración, etc. con los principios educativos, el clima escolar, los recursos utilizados, etc. durante el transcurso de la enseñanza-aprendizaje (desarrollo), pone de manifiesto la dimensión de eficiencia del sistema.

			Para De la Orden. A, 1988, 1992, 2006, la calidad de la educación «aparece como un continuo escalar cuyos puntos representan combinaciones de funcionalidad, eficacia y eficiencia, mutuamente implicados». Análogamente, la calidad de la enseñanza viene a ser como la capacidad de equipos, departamentos, centros y comunidades o estado para generar resultados eficaces y funcionales, de manera eficiente.

			Para Tiana, A. (2011), la «calidad incluiría al menos cuatro dimensiones: eficacia, eficiencia, pertinencia y satisfacción.......................... calidad en la medida en que seamos capaces de alcanzar los objetivos propuestos, siendo éstos además coherentes con las metas últimas que nos hemos marcado y con las necesidades sociales detectadas, haciendo un uso eficiente de los recursos disponibles y satisfaciendo las expectativas de los diversos agentes implicados».

			La relación entre funcionalidad, eficacia y eficiencia de la enseñanza de equipos o departamentos, centros y comunidades o estado es la misma que la existente entre las propiedades que requiere la calidad de enseñanza (mérito, valía, viabilidad). De modo que un equipo o departamento, centro, comunidad o estado no puede ser funcional si no es eficaz y resultaría vana y poco solidaria y democrática su eficacia y funcionalidad, en ausencia de eficiencia.

			En el gráfico de la página siguiente queda representada la relación entre las operaciones de un sistema de enseñanza de calidad, con indicación de sus coherencias y de su mecanismo de feed-back, para la mejora permanente del mismo.

			3.2.	Suficiencia y organización de recursos

			Para el desarrollo de todas las operaciones que implica un sistema de calidad de enseñanza resulta necesario dotarse de los recursos materiales y personales necesarios (instalaciones, mobiliario, recursos didácticos, profesores, personal administrativo y auxiliar, etc.), que deben ser suficientes y adecuados.

			Es innegable el papel que juegan los recursos materiales para hacer posible la puesta en práctica de cualquier sistema para la calidad de enseñanza. Porque resulta evidente que no cabe una sólida enseñanza de las ciencias experimentales, por ejemplo, si se carece de laboratorio, y no es posible proporcionar una buena enseñanza deportiva sin instalaciones para su práctica.

			Los poderes públicos, responsables de la educación y, por tanto, de la realización de la enseñanza, son los encargados de establecer los requisitos mínimos para impartir la enseñanza con garantías de calidad, así como de dotar a los centros de unas instalaciones para albergar a un número determinado de alumnos, con una cierta relación numérica profesor/alumnos, con la dotación de personal necesario, con el equipamiento y material suficiente para enseñar las áreas o materias de enseñanza, etc.

			Últimamente, se está insistiendo en la necesidad de disponer, también, de los recursos necesarios para que los centros acomoden sus espacios con objeto de poder llevar a cabo una enseñanza sobre la base de proyectos y para dotarles de las nuevas tecnologías ligadas a la enseñanza por ser, en ocasiones, un medio eficaz para la lucha contra el fracaso escolar, como se subrayó, hace ya dos décadas, en el Informe de la UNESCO para la educación del siglo XXI.

			Sin embargo, los recursos materiales aun siendo imprescindibles para la enseñanza no son totalmente determinantes para su calidad. Pensar que la calidad de la enseñanza depende únicamente de la existencia de unos recursos extraordinarios constituye una tremenda entelequia. Porque los recursos, aunque básicos y necesarios, llegado un cierto nivel de dotación, tienen una influencia muy relativa en la calidad de enseñanza. De hecho, investigaciones rigurosas, entre ellas las realizadas por la OCDE, demuestran que países que dedican a la educación un porcentaje del PIB más bajo que otros, obtienen mejores resultados, tal es el caso de Singapur, Finlandia, Reino Unido, Holanda, Corea del Sur, Australia, etc. Concretamente, Singapur, uno de los países con mejores resultados del mundo, gasta menos en la enseñanza primaria que 27 de los 30 países de la OCDE.

			El informe PISA, 2013, revela que el gasto en educación en España se ha incrementó en un 35% desde 2003, sin que ello haya contribuido a mejoras notables en los resultados de las pruebas aplicadas, desde dicha fecha hasta ahora. Porque, parece ser que, a partir de un cierto nivel de gasto en la enseñanza, no se aprecia correlación positiva entre más gasto y mejores resultados, si el incremento no se acompaña de una distribución eficiente y equitativa de los recursos.

			El informe de la OCDE, «Panorama de la Educación 2011», viene a confirmar que el mayor éxito o fracaso de los sistemas educativos no reside tanto en la carencia de medios como en la ausencia de unas directrices y organización eficiente de los recursos, capaces de elevar su calidad hasta su nivel potencial. De modo, que la contribución de los recursos en los resultados del aprendizaje es muy desigual, dependiendo, sobre todo, del uso de los mismos, porque la clave es la calidad y no la cantidad de los recursos dedicados a la enseñanza, según Ripley, A. 2014.

			En el estado actual, en el que como acaba de señalarse, diversas investigaciones señalan que, a partir de ciertas dotaciones el incremento de los recursos destinados a la enseñanza muestran una escasa correlación con el rendimiento escolar de los alumnos, muchos se inclinan por pensar que es, más bien, la forma de organizarlos y de distribuirlos, lo que tienen que ver con la mejora de la calidad de enseñanza.

			De la organización de los diversos recursos para la enseñanza se ocupa la organización escolar, como forma de disponer de todo lo necesario para llevar a cabo la enseñanza en las mejores condiciones; aunque la organización escolar, no sólo ha de preocuparse de distribuir los distintos elementos de los centros docentes de una forma racional, sino que ha de servir de instrumento para mejorar la efectividad de las instituciones escolares.

			[image: ]

			Según Gómez Dacal,1992, «la eficacia de la escuela no depende tanto de la mera asignación de recursos a esta institución cuanto de la orientación de los mismos hacia la mejora de la «calidad de la enseñanza» que ofrece; es decir hacia sus elementos inmateriales (la organización, los métodos, el uso de las tecnologías, el aprovechamiento de los espacios, las relaciones profesores/alumnos, etc.)». De tal modo que «los factores sociales y familiares modelan la eficacia y la eficiencia discentes con una intensidad que es función de la calidad de la enseñanza que imparten los establecimientos docentes. Es así que el diferencial formativo de los alumnos que provienen de medios favorecidos y desfavoreci­dos crece, permanece estable o disminuye, según cual sea la productividad de la acción educativa institucional» 

			Ciertamente, la forma de distribuir los recursos ejerce una significativa influencia en la calidad y equidad de la enseñanza. Se trata de ofrecer, tal como se señaló anteriormente, mayores recursos a los grupos de alumnos que más lo necesitan en orden a la inclusión educativa, por medio de la asignación de mayores fondos a los centros con alumnos provenientes de entornos con desventaja.

			«Nueva Zelanda, Alberta, Inglaterra y Chicago han introducido modelos de financiamiento que asignan recursos adicionales a las escuelas que necesitan mejoras», Barber.M y Mourshed.M. (2008).

			El esfuerzo compartido para lograr una distribución equitativa de los recursos de enseñanza se ve favorecido por la escolarización y adscripción equitativa de los alumnos en los niveles educativos obligatorios y gratuitos. Porque es con una distribución equitativa del alumnado en los centros escolares, sin exclusiones ni subterfugios, dotándoles, en consecuencia, con los recursos materiales y el profesorado adecuados, como cabe poder hacer frente a las dificultades reales existentes en cada centro para realizar la enseñanza que merecen todos y cada uno de los alumnos.

			3.3.	Formación del profesorado

			Por último, además de disponer de un sistema de calidad y de contar con los recursos suficientes y adecuados, la calidad de enseñanza requiere de la preparación de las personas para desarrollar el sistema, siendo indispensable la formación científica y didáctica de las personas encargadas de ejercer la docencia.

			Porque la calidad de un sistema de enseñanza tiene como techo la calidad de sus docentes, como ya se puso de manifiesto en la Cumbre Mundial de la Educación de Qatar, existiendo un acuerdo unánime en reconocer que el principal impulsor de las variaciones en el aprendizaje escolar reside en la selección y formación del profesorado.

			En el terreno de la calidad de enseñanza no puede ignorarse el hecho de que para obtener los mejores rendimientos educativos «se resalte la importancia de estos tres aspectos: conseguir a las personas más aptas para ejercer la docencia; desarrollarlas hasta convertirlas en instructores eficientes y garantizar que el sistema sea capaz de brindar la mejor instrucción posible a todos los niños», Barber, M. y Mourshed, M. (2008).

			Para García Garrido, J.L. los recursos económicos en materia de educación deberían concentrarse, fundamentalmente, en mejorar el influjo sociocultural de la familia del alumno y en la formación, actualización, motivación, condiciones de trabajo, etc. del profesorado.

			Y es que tal como afirma Tedesco, J.C. (2007). «Sin dejar de reconocer la importancia tanto de las variables del contexto socioeconómico como las de tipo institucional, adquiere mayor relevancia la hipótesis según la cual para que las reformas lleguen al aula y se modifiquen las relaciones y los resultados de aprendizaje, la variable clave es el docente, sus métodos, sus actitudes y sus representaciones».

			Los estudios que toman en cuenta todas las pruebas disponibles sobre eficiencia docente sugieren que los estudiantes asignados a docentes con alta capacitación lograrán avances tres veces más rápidos que los alumnos con docentes de baja capacitación. Por esta razón, los sistemas educativos de más alto rendimiento reclutan de forma constante para la carrera docente a personas capacitadas, lo que lleva a su vez a mejores resultados académicos.

			Del reclutamiento y de la posterior formación de los profesores depende, en gran medida, el éxito de la enseñanza. Según el estudio de la consultora McKensey, citado por Marina, J.A., 2015, «Singapur, Finlandia y Corea del Sur han hecho una apuesta valiente: su sistema educativo recluta el 100% de su profesorado entre el tercio superior de los estudiantes. En Estados Unidos, por el contrario, solo el 23% de los docentes proceden de ese tercio de excelencia y en las escuelas de barrios pobres se reduce al 14%». Otros estudios internacionales, entre ellos el Informe PISA, señalan que la única herramienta segura para mejorar la enseñanza y, consecuentemente, la educación es elegir a los mejores para convertirse en profesores.

			«Ser profesor en Finlandia es una profesión prestigiosa. Para ser profesor hay que estudiar en una de las pocas universidades especializadas en la formación del profesorado, de difícil ingreso. Según Ripley (periodista de la revista Time), tan solo un 20% de las solicitudes de ingreso son aceptadas. Tras cuatro años de estudio, hay que pasar un año de máster aprendiendo a enseñar, observando clases, realizando prácticas evaluadas por mentores, diseñando lecciones. Un MIR académico. Es un sistema donde se seleccionan a los mejores y se les enseña a enseñar. No era siempre así. En los años 1970 era un sistema abierto, de fácil acceso a la docencia. La reforma funcionó, y varias décadas después se ven los resultados. La sociedad y los estudiantes respetan a los profesores. Los estudiantes se lo toman en serio. Los recursos no se malgastan. El resultado, una sociedad mejor educada y preparada para un mundo globalizado en constante cambio», El País, 13.11.2015.

			Pero, además, los buenos sistemas establecen procedimientos para «asegurar que los docentes que tengan mal desempeño puedan, de ser necesario, ser removidos de las aulas con posterioridad a su designación», Barber.M y Mourshed.M. (2008).

			En su informe acerca de «Cómo hicieron los sistemas educativos con mejor desempeño del mundo para alcanzar sus objetivos», Barber.M y Mourshed.M. señalan «que una mala decisión en la selección (de los docentes) puede derivar en hasta 40 años de mala enseñanza» y que la mayoría de los sistemas reconociendo que pueden cometer errores en la selección «han desarrollado procesos para remover a los docentes con bajo desempeño de las aulas rápidamente después de su designación».

			Marina, J.A. (2015), piensa que en España algunos centros «casi siempre consiguen tener éxito seleccionando y manteniendo los buenos profesores, cosa que sólo pueden hacer los colegios privados y concertados, dado el carácter funcionarial del profesorado de la escuela pública».

			En fin, la calidad de enseñanza, dando por supuesto la existencia de un cualificado sistema de enseñanza y la dotación de los recursos adecuados, requiere de un profesorado con aptitudes para enseñar lo que los alumnos tienen que aprender. Un profesorado con los conocimientos científico-pedagógicos necesarios, que disponga, además, de una cierta vocación docente y de una personalidad equilibrada para hacerlo satisfactoriamente.

			En el Programa «Educación y Formación 2010» del Parlamento Europeo, se reconoce que la base fundamental para la calidad de enseñanza reside en la garantía de que los profesores posean los conocimientos, las actitudes y las capacidades pedagógicas necesarias para realizar la enseñanza.

			4.	La planificación didáctica clave para la calidad de enseñanza

			Además de la disposición de un apropiado sistema de enseñanza, de la suficiencia y organización de los recursos y de la formación del profesorado, tiene una enorme importancia para la calidad de enseñanza la forma en que se elabore y desarrolle la planificación didáctica de las áreas o materias de los diferentes niveles de enseñanza.

			La importancia de la planificación didáctica quedó patente hace bastantes años, cuando Bloom y colaboradores señalaron que «la mayoría de los estudiantes (tal vez más del 90%) pueden dominar lo que tenemos que enseñarles, y la tarea de la instrucción consiste en encontrar los medios que les permitan dominar una materia dada», Bloom, Hastings y Madans, 1975. Y dentro de ese convencimiento, Wilson, 1988, constataba que últimamente está emergiendo una filosofía optimista que sostiene que en el futuro, los objetivos de un currículo podrán ser alcanzados por la gran mayoría de los estudiantes que lo inician y que «al éxito se llegará a través de una planificación del currículo que determine la estructuración de las actividades de aprendizaje de un modo óptimo para cada estudiante y que emplee una variedad de recursos para traducir las habilidades y los conceptos difíciles en una progresión factible». 

			Actualmente, no se dispone de datos fiables sobre la incidencia de cada una de las operaciones del sistema de enseñanza en la determinación de su calidad, debido al gran número de interrelaciones que se producen entre ellas. Existe, sin embargo, coincidencia en señalar la gran importancia que tiene la planificación didáctica en la mejora de la enseñanza. De hecho, para la calidad de enseñanza, se considera crucial «el modo en que el currículo sea definido, planificado, aplicado y evaluado», según el informe internacional de la OCDE, 1990-91, sobre «Escuelas y calidad de la enseñanza».

			La operación la de la planificación didáctica del área o materia de enseñanza es, sin duda, clave para la calidad de enseñanza porque en ella concluyen las prescripciones, indicaciones, observaciones, etc. de todas las otras operaciones del sistema, con las que generar las actividades específicas de enseñanza-aprendizaje que hagan posible la calidad de la enseñanza en el aula y, por extensión, la calidad de la enseñanza en todos los ámbitos del sistema.

			Porque en la planificación didáctica, los profesores del área o materia de enseñanza de la que son responsables, plasman sus decisiones acerca de qué, cómo, cuándo, dónde, etc. enseñar aquello que se supone que deben aprender los alumnos, trazando el camino que el profesor y el alumno deben recorrer juntos a lo largo del correspondiente proceso de enseñanza-aprendizaje.

			El cometido de la planificación didáctica de área o materia, tal como se expuso anteriormente, es el de definición y planificación de competencias, formación de planes de trabajo docente y diseño de instrumentos de evaluación.
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			Con ese cometido, la planificación didáctica trata, en primer lugar, de definir y de planificar las competencias del área o materia, describiendo el qué enseñar y determinando los contenidos que habrán de enseñarse, fijando para ello los niveles de aprendizaje que se espera de los alumnos e inventando las actividades de enseñanza-aprendizaje que éstos deberán realizar para adquirir las correspondientes competencias educativas del área o materia.

			Porque la finalidad de la educación y de la enseñanza es la de satisfacer las recíprocas necesidades formativas e instructivas de los alumnos, estableciendo para ello las competencias que deberán adquirirse. Y para hacer posible la adquisición de esas competencias, a través de las diversas áreas o materias que configuran el currículum, los equipos y departamentos deben planificar las competencias fijadas.

			La planificación didáctica se ocupa, después, de distribuir las actividades de enseñanza-aprendizaje inventadas, en planes de trabajo docente o proyectos. A partir de ellos, los docentes, teniendo en cuenta las características de su grupo o grupos de alumnos, concretan las actividades de enseñanza-aprendizaje, elaborando, de este modo, sus programaciones docentes o de aula. Porque sólo a partir de los planes de trabajo docente o de los proyectos de enseñanza-aprendizaje es como cabe efectuar la programación docente o de aula, detallando, ahora, quién, de qué modo, en qué momento, con qué materiales y dónde llevar a cabo las actividades de aprendizaje programadas.

			La planificación didáctica se concreta en las programaciones docentes o programaciones de aula, con las que los docentes organizan el conjunto de actividades de aprendizaje de las diversas áreas o materias de enseñanza, para que los alumnos, en función de sus intereses, de sus posibilidades y de sus limitaciones, alcancen el dominio de las competencias lingüísticas, matemáticas, sociales, socio-lingüísticas, etc.

			Por último, la planificación didáctica se dedica a diseñar los instrumentos que se utilizarán para evaluar los aprendizajes conseguidos por los alumnos, la enseñanza realizada por los profesores y la adecuación de la planificación didáctica del equipo o departamento.

			Por la repercusión que tiene la planificación didáctica en la calidad de enseñanza su evaluación debe realizarse de forma sistemática, lo que exige que se efectúe sobre el aprendizaje conseguido por los alumnos y sobre la enseñanza realizada por los profesores.

			De todo lo dicho se desprende la trascendencia de la planificación didáctica para la calidad de enseñanza en los diversos departamentos y centros, ya que es en ella donde, en última instancia, se hace patente aquello que se supone que deben aprender los alumnos y el modo en que deben hacerlo.

		

	
		
			PRINCIPIOS DE LA PLANIFICACIÓN DIDÁCTICA 

			El estado o las comunidades, los centros docentes y los departamentos y equipos, en su intento por conseguir funcionalidad, eficacia y eficiencia, se esfuerzan porque las operaciones del sistema de enseñanza que de ellos dependen, acrediten las propiedades de valía, de mérito y de viabilidad.

			Pero para que las diversas operaciones del sistema puedan lograr esas propiedades o cualidades resulta necesario que los planteamientos, estrategias, procedimientos, etc. que cada operación conlleva, se sustenten en unos principios pedagógico-didácticos coherentes con la función que cada una de esas operaciones tiene encomendada.

			En el caso de la planificación didáctica, cuya función consiste en dar respuesta a las cuestiones de qué, quién, cómo, con qué, cuándo y dónde enseñar una cierta área o materia de enseñanza, esos principios tienen que ver con la autonomía de los centros docentes, con la enseñanza por competencias, con la personalización del aprendizaje y con la evaluación formativa, constituyendo los fundamentos que sustentan la planificación didáctica.

			La planificación didáctica, por tanto, para ser elaborada adecuadamente, precisa de:

			—	La autonomía de los centros docentes, con objeto de poder establecer aquellas áreas o materias y aquellas formas de organizarse con las que satisfacer las específicas necesidades educativas de los alumnos.

			—	Currículos de enseñanza por competencias, con el fin de centrarse en aprendizajes significativos y excelentes.

			—	La personalización del aprendizaje, para adaptar las actividades de enseñanza a las características personales de los alumnos.

			—	La evaluación formativa para hacer posible la mejora permanente de la planificación didáctica de cada área o materia de enseñanza y, en consecuencia, la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje.

			1.	Planificación didáctica y autonomía de los centros docentes

			La adecuación de la planificación didáctica comienza con la acreditación de su valía, puesta de manifiesto por la apropiación de la respuesta a la cuestión de qué valores, destrezas y habilidades enseñar a los alumnos, en cada área o materia de enseñanza para poder satisfacer sus legítimas necesidades y expectativas educativas.

			Y obtener una apropiada respuesta a la cuestión anterior, tal como requiere la valía de la planificación didáctica exige, fundamentalmente, conceder autonomía a los centros que les permita:

			—	Establecer aquellas áreas o materias de enseñanzas apropiadas para la consecución de los aprendizajes que conllevan los objetivos educativos del centro.

			—	Y adaptar la organización y gestión de los centros para llevar a cabo el desarrollo de la enseñanza de las áreas o materias establecidas.

			De modo que los centros, para conseguir sus objetivos, deben poder fijar cuantas áreas o materias de enseñanza, programas, proyectos, etc. estimen convenientes. Pero, teniendo en cuenta que entre las áreas o materias establecidas figurarán, obligatoriamente, las áreas o materias de enseñanza comunes o enseñanzas mínimas, que permitan contribuir al desarrollo individual de las personas y, por otra parte, contribuyan a la constitución del proyecto cultural de una sociedad mediante la incorporación de los valores y las normas para vivir en sociedad.

			Las áreas o materias de enseñanza de los centros deben supeditarse, en todo caso, a la consecución de los fines y principios que sustentan a la sociedad. Esos fines y principios educativos, pertenecientes a países democráticos, se centran en la mejora de los comportamientos de los alumnos para desenvolverse satisfactoriamente en la sociedad que les toca vivir, cada vez más globalizada.

			Se trata de fines educativos, tales como:

			— El pleno desarrollo de la personalidad.

			— El respeto a los derechos y libertades fundamentales.

			— El aprender a aprender.

			— La adquisición de conocimientos, habilidades y hábitos.

			— La preparación para el ejercicio responsable de la ciudadanía, etc.

			En cuanto a los principios educativos, son compartidos los relativos a:

			— El ejercicio de valores favorecedores de la solidaridad, tolerancia, igualdad y ciudadanía democrática.

			— El esfuerzo compartido por alumnos, profesores, padres y Administración.

			— La autonomía de los centros para adecuar sus currículos y organización dentro del marco fijado en la política educativa del Estado.

			— La participación de los distintos sectores de la comunidad educativa en la organización, gobierno y funcionamiento de los centros, como modo de crear el necesario clima de convivencia y estudio.

			— La evaluación e inspección del conjunto del sistema educativo.

			— La consideración de la función docente como factor esencial de la calidad de la educación, etc.

			Por otra parte, los centros, para llevar a cabo las enseñanzas que tienen previsto impartir, necesitan disponer de autonomía de organización y de gestión económica, con objeto de establecer horarios, seleccionar y adscribir al profesorado, agrupar a los alumnos, distribuir los espacios, utilizar los materiales didácticos, colaborar con las familias, etc.

			En España, la LOE, (Ley Orgánica de Educación de 2006), señalaba: «la flexibilidad del sistema educativo lleva aparejada necesariamente la concesión de un espacio propio de autonomía a los centros docentes. La exigencia que se le plantea de proporcionar una educación de calidad a todo el alumnado, teniendo en cuenta la diversidad de sus intereses, características y situaciones personales, obliga a reconocerle una capacidad de decisión que afecta tanto a su organización como a su modo de funcionamiento. Aunque las Administraciones deban establecer el marco general en que debe desenvolverse la actividad educativa, los centros deben poseer un margen propio de autonomía que les permita adecuar su actuación a sus circunstancias concretas y a las características de su alumnado, con el objetivo de conseguir el éxito escolar de todos los estudiantes».

			Sin embargo, para Antúnez, S. 1999, «quienes elaboran las normativas que regulan el funcionamiento de los establecimientos educativos, temerosos tal vez de que cada centro sea capaz de definir sus propios caminos y dispositivos de gestión, legislan con un afán desmedido, prolijo y cicatero cómo deben ser las estructuras organizativas de nuestras escuelas e institutos forzando soluciones uniformes y réplicas de los modelos que se presentan como sugeridamente obligatorios. El hábito de utilizar esas estructuras dificulta la descentralización en los procesos de toma de decisiones, la permeabilidad entre las diferentes unidades y la comunicación ágil».

			En definitiva, la adecuada planificación didáctica de las áreas o materias de enseñanza requiere que los correspondientes sistemas educativos concedan la autonomía pedagógica y de gestión de sus respectivos centros docentes, como forma de procurar la valía de dichas planificaciones en pos de su adecuación a las necesidades y expectativas educativas de los alumnos.

			Actualmente, son muchos los organismos, entre ellos la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), los que reconocen que la autonomía limitada de los centros escolares frena su rendimiento. Según Barber.M y Mourshed.M. (2008), «sólo algunas de las estrategias de reforma más difundidas en el mundo (entre ellas, dar mayor autonomía a las escuelas) han producido los resultados esperados», Barber.M y Mourshed.M. (2008).

			2.	Planificación didáctica y currículo por competencias

			La adecuación de las planificaciones didácticas, además de su valía, requieren acreditar su mérito, puesto de manifiesto por el hecho de expresar de forma precisa y clara qué contenidos enseñar y qué aprendizajes cabe esperar de los alumnos en las diversas áreas o materias de enseñanza, que, en cualquier caso, deben ser excelentes. 

			En general, los currículos de las diversas áreas o materias de enseñanza suelen incorporar todos aquellos contenidos que se estima que deben enseñarse para procurar la mejor instrucción y formación a los alumnos, pues «la pervivencia de una sociedad depende de que se establezcan medios que permitan recrear las condiciones, el conocimiento, las destrezas y las ideas que dan sentido y garantizan la continuidad de esa sociedad. De entre todo el saber, los valores y las habilidades existentes en un grupo humano, éste selecciona el que considera conveniente y necesario para ser trasmitido a los jóvenes para que, en el futuro, puedan incorporarse a la edad adulta», Blanco, N., 1994.

			En la formulación de los currículos inciden estos tres frentes. El frente social que constituye el referente indispensable a la hora de decidir los valores y las capacidades necesarias porque, en definitiva, se trata de proponer currículos, en estrecha relación con las necesidades educativas de los diversos colectivos, que no supongan rupturas entre la docencia y el mundo real. El frente epistemológico, suministrando información sobre el modo en que las diferentes ciencias (físicas, sociales, lingüísticas, etc.) deben estar recogidas en los currículos de cada nivel de enseñanza. Y el frente psicopedagógico, aportando datos y explicaciones sobre la forma en que los alumnos construyen los conocimientos de las cosas, de acuerdo con las teorías del aprendizaje de conductistas, de Piaget, de Vigotsky, de Ausubel, de otros constructivistas, etc.

			Por la importancia que tiene el currículo para la vida de las personas y para el desarrollo social, su elaboración no puede dejarse única y exclusivamente en manos de los centros y de los profesores. De modo que deben ser los poderes públicos responsables de la enseñanza, los que seleccionen los contenidos básicos para los niveles educativos no universitarios, tras diagnosticar las expectativas existentes en la población. Y son los centros docentes, en consonancia con las particularidades educativas de su contexto y haciendo uso de su autonomía pedagógica, los que añaden al currículo básico otros contenidos complementarios, si lo estiman necesario.

			Actualmente, el currículo de los centros se encuentra presionado por una serie de contenidos que tienen su base en ciertas necesidades sociales, en los intereses de ciertos grupos interesados, en planteamientos políticos, etc. o en la combinación de todos ellos. Es el caso de los contenidos de enseñanza para la educación vial, la educación sexual, la educación medioambiental, la educación para la paz, etc. Esa presión está dando lugar a un grave problema de inflación de contenidos curriculares.

			Tradicionalmente, la formación de los currículos de enseñanza, ha venido primando el acopio de contenidos enfocados a la adquisición de conocimientos. Ello ha supuesto hacer de los conocimientos la base fundamental del currículo, dando lugar, en muchas ocasiones, a unos aprendizajes memorísticos incapaces de ser aplicados a situaciones de la vida real. Para enmendar esta situación, desde hace algún tiempo, los proyectos curriculares, sin dejar de considerar la importancia de los contenidos conceptuales, tratan de incorporar destrezas y valores para el logro de aprendizajes funcionales, o lo que es igual para la adquisición de ciertas competencias. Porque centrar la enseñanza en la adquisición de competencias es una forma de trasladar la vida real al aula, UNESCO, 2007. En tal sentido, PISA (Programme for the International Student Assesment) hace hincapié en la importancia de que la enseñanza permita aplicar lo aprendido en la escuela a las diversas situaciones que se presentan en la vida real, sin limitarse a la posesión de ciertos conocimientos más o menos inconexos.

			Actualmente, existe el convencimiento de que, para establecer un cambio en la educación, que garantice la atención a las necesidades educativas de las gentes, conviene apostar por un nuevo enfoque centrado en las competencias.

			Las competencias, en líneas generales, son las capacidades necesarias para hacer bien las cosas. Según, de la Orden, A. 2011, «las competencias, por definición, se consideran capacidades específicas». Con las competencias se trata de desarrollar en los alumnos aquellas capacidades con las que hacer frente a los retos que continuamente les presentará la vida. Y se adquieren mediante aprendizajes de tipo cognitivo, procedimental y actitudinal. Por ejemplo, la competencia para comunicarse en su propia lengua se adquiere a través de la escritura de textos con corrección ortográfica (aprendizaje conceptual), mediante exposiciones ante los compañeros (aprendizaje de procedimientos), o participando en coloquios y debates, esperando el turno, respetando a los otros participantes (aprendizaje de actitudes), etc. Según Casanova, M.A., 2012 «la competencia es algo global, que esta por encima de un saber concreto pero que necesita de todos ellos para dominarse».

			Para la Unión Europea, empeñada en establecer una serie de competencias clave para el aprendizaje que sirva de referencia para los sistemas educativos de sus miembros, la competencia sería como «un paquete multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su realización y desarrollo personal, inclusión y empleo».

			Y para la OCDE (2005), en su proyecto denominado «Definición y Selección de Competencias» (DeSeCo), la competencia es «la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada». Y habla de que la finalidad de la educación sea la de procurar la capacitación de los estudiantes, para la adquisición de las competencias que les haga ciudadanos activos, sociales y participativos, estableciendo las siguientes competencias educativas básicas:

			1. Comunicación en lengua materna.

			2. Comunicación en lengua extranjera.

			3. Competencia matemática, científica y tecnológica.

			4. Competencia digital.

			5. Aprender a aprender.

			6. Competencias sociales y cívicas.

			7. Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor.

			8. Conciencia y expresión culturales.

			En línea con la OCDE, en España, la Ley Orgánica de Educación (LOE), 2006, estableció las siguientes competencias básicas: 

			1. Competencia en comunicación lingüística.

			2. Competencia matemática.

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

			4. Tratamiento de la información y competencia digital.

			5. Competencia para aprender a aprender.

			6. Competencia social y ciudadana.

			7. Autonomía e iniciativa personal.

			8. Competencia cultural y artística.

			Esas ocho competencias básicas son competencias genéricas, cuya adquisición conlleva la adquisición de otras competencias más específicas. Para Tiana, A., 2011, «los currículos estatales han traducido las competencias básicas en forma de criterios de evaluación para cada área o materia». Con lo que, en el 4.º curso de Lengua Castellana y Literatura de la Educación Secundaria Obligatoria, por ejemplo, la competencia básica de «comunicación en lengua materna» se desglosa en las competencias más específicas que se desprenden de los criterios de evaluación siguientes:

			1. Extraer las ideas principales y los datos relevantes de presentaciones o de conferencias...............

			2. Identificar y contrastar el propósito en textos orales.....................

			3. Exponer, explicar, argumentar, resumir y comentar........usando el registro adecuado.............

			4. Realizar presentaciones orales claras y bien estructuradas.........

			5. Exponer una opinión bien argumentada...........

			6. Utilizar los conocimientos literarios en la composición y valoración de textos............

			7. Explicar relaciones entre las obras leídas y comentadas....................

			8. Aplicar los conocimientos sobre la lengua y las normas del uso lingüístico para...................

			9. Conocer y usar la terminología lingüística adecuada en la reflexión sobre el uso....................

			No obstante, en una enseñanza por competencias, independientemente del modo en que se presenten los currículos estatales si deberían señalarse los «aprendizajes imprescindibles» de cada área o materia de enseñanza, para proseguir con éxito aprendizajes posteriores. Deducir los «aprendizajes imprescindibles» que deben conseguir los alumnos es una tarea difícil pero necesaria, para poder estructurar el currículo y para elaborar adecuadamente las correspondientes planificaciones didácticas.

			La UNESCO (2014) se refiere al currículo como producto de un proceso orientado a definir cuales son los conocimientos indispensables, las destrezas esenciales y los valores más importantes que las escuelas tienen que privilegiar y cuáles son en efecto los aprendizajes fundamentales que es necesario asegurar a fin de que las nuevas generaciones estén efectivamente preparadas a vivir en la sociedad que se aspira a construir.

			Con el establecimiento de las competencias relativas a los «aprendizajes imprescindibles», la enseñanza se centra en lo fundamental, reduciendo el fracaso escolar al evitar la acumulación de fallos o lagunas que impidan progresar adecuadamente a los alumnos en la consecución de aprendizajes posteriores. Se garantiza la igualdad de oportunidades, al establecer los niveles mínimos que deben y pueden ser superados por la mayor parte de los alumnos, en las enseñanzas comunes y obligatorias. Permite proseguir los estudios de curso o ciclo en otros centros, en la escolarización obligatoria. Y permite controlar y mejorar la enseñanza al hacer más rigurosa y fácil la evaluación de las planificaciones didácticas de equipos y departamentos.

			La fijación del número de «aprendizajes imprescindibles» del currículo básico preceptivo debe limitarse a los realmente imprescindibles, ya que si el número de los mismos es muy elevado se hace imposible que los centros puedan ejercer la autonomía pedagógica que les asiste. En cualquier caso, los «aprendizajes imprescindibles» en las diversas áreas o materias de enseñanza, deben poder ser equiparables con los de aquellos otros currículos de excelencia y de reconocido mérito.

			Resumiendo, constituye una exigencia para elaborar planificaciones didácticas precisas y claras, que los sistemas de enseñanzas conformen los currículos de las diversas áreas o materias de enseñanza por competencias, señalando los correspondientes «aprendizajes imprescindibles».

			3.	Planificación didáctica y personalización del aprendizaje

			La adecuación de la planificación didáctica, además de acreditar su valía y su mérito, requiere demostrar, también, su viabilidad. Una viabilidad que la planificación didáctica consigue cuando es capaz de dar respuesta satisfactoria a las cuestiones de quién, cómo, con qué medios, etc. enseñar aquello que se supone que deben aprender los alumnos.

			Para conseguir respuestas satisfactorias a las cuestiones anteriores, tal como requiere la viabilidad de la planificación didáctica, se hace necesaria la personalización del aprendizaje de los alumnos.

			La personalización del aprendizaje ha sido desde hace muchos años el gran objetivo de la enseñanza, constituyendo ahora todo un reto para el siglo XXI. Según Coll, C. (2016) «la personalización del aprendizaje se puede entender como la manifestación más reciente de los planteamientos pedagógicos que proponen ajustar las actividades de enseñanza y aprendizaje y la acción docente a las características y necesidades del alumnado».

			En un modelo de aprendizaje personalizado, continúa diciendo Coll, «el alumno no es sólo alguien con unas características que se tienen que tener en cuenta y con unas necesidades de aprendizaje que se tienen que satisfacer; es sobre todo alguien con voz y capacidad reconocida para participar, a partir de sus características, aspiraciones e intereses, en la identificación de sus necesidades de aprendizaje y en la definición y control del camino para satisfacerlas».

			La personalización del aprendizaje que requiere la planificación didáctica, se fundamenta en la suficiencia de recursos, destinados, sobre todo, a procurar profesorado suficiente para establecer ratios profesor/alumnos que permitan, si no personalizar el aprendizaje si, al menos, individualizarlo. Un profesorado que sea distribuido en función de las necesidades que presentan los diferentes contextos escolares, pues son muchas las personas comprometidas con la mejora de la enseñanza, que piensan que, las grandes diferencias en el rendimiento de los alumnos podrían desaparecer o aminorarse significativamente, si los alumnos de contextos socioeconómicos bajos contaran con los profesores más capacitados.

			La individualización del aprendizaje supone adoptar procedimientos de enseñanza que permitan hacer frente a los diferentes ritmos de aprendizaje de los alumnos, estableciendo «tipos» de actividades de aprendizaje y no actividades de aprendizaje únicas para todos los alumnos. Es esta una forma de proceder con la que todos los alumnos pueden trabajar sobre lo mismo porque todos son alumnos de un mismo ciclo o curso, pero cada uno lo hace de acuerdo con sus posibilidades. De manera que unos realizan actividades más complejas porque disponen de mayores aptitudes y pueden hacer más, y otros realizan actividades del mismo «tipo» pero de mayor facilidad porque pueden menos. Y sólo así es posible realizar una enseñanza para todos, respetando las diferencias y los consecuentes ritmos de aprendizaje.

			La individualización y personalización del aprendizaje conlleva utilizar formas de trabajo diversas, en donde no cabe enseñar siempre de forma grupal o individual, admitiendo, también, la enseñanza a multinivel y en pequeños grupos, dando cabida al aprendizaje cooperativo, con objeto de atender las diferencias individuales de los alumnos y de paso favorecer la creación de actitudes solidarias.

			La formación de grupos heterogéneos de alumnos, en que no todos los alumnos aprenden siempre al mismo ritmo, requiere, sobre todo en la primaria y en ciertas áreas (lengua, sociales, matemáticas, educación física, etc.), trabajar a «multinivel» en grupos diferenciales que se hacen y se deshacen flexiblemente.

			En la individualización y personalización del aprendizaje entra en juego también la metodología de enseñanza que se adopte. Parece ser que entre ellas cobra ventaja la metodología constructivista, según la cual sólo los aprendizajes generados a partir de experiencias previas permitirán construir nuevos y significativos aprendizajes.

			Durante mucho tiempo el modelo didáctico expositivo, basado en una concepción epistemológica de la ciencia como un conjunto de conocimientos acabado y conformado por yuxtaposición, entiende que los alumnos incorporan los conocimientos a medida que el profesor se los suministra, de modo que el aprendizaje depende fundamentalmente de la actividad del profesor, que debe ser conocedor de la disciplina y transmisor ordenado de las ideas.

			Frente a la postura anterior, el modelo didáctico del aprendizaje por descubrimiento, basado en una concepción epistemológica de la ciencia empírico-inductivista, pone el acento en el descubrir por sí mismo, siendo protagonista el alumno. Desde esta posición se sostiene que el conocimiento se logra inductivamente, a partir de la experiencia.

			La superación del modelo de descubrimiento dio paso al aprendizaje significativo de Ausubel en el que alumno y profesor recuperan su protagonismo. El aprendizaje depende de los conocimientos previos de los estudiantes y de la estructura conceptual del contenido que aporta el profesor. Ausubel, Novak y la psicología cognitiva actual, ponen de manifiesto la importancia que tiene para el aprendizaje de nuevos contenidos los conocimientos previos del alumno. De manera que parece que lo que un alumno aprende viene determinado por lo que ha aprendido con anterioridad y que ese aprendizaje será significativo cuando el alumno pueda relacionar lo que ya sabe con lo que tiene que aprender. Desde esta perspectiva, la gran responsabilidad que implica la planificación didáctica y las consecuentes programaciones de aula es que los «tipos» de actividad incluidos en ellas estén orientados a la consecución de aprendizajes realmente significativos.

			Actualmente, el nuevo enfoque constructivista del aprendizaje asume que los alumnos aprenden cuando son capaces de construir significados en torno a los contenidos curriculares. Insiste en la necesidad de que los profesores conozcan las ideas previas de los alumnos, pero empleen estrategias que generen conflictos cognitivos entre las ideas espontáneas y las ideas científicas para lograr el cambio conceptual, así como el cambio en procedimientos y actitudes. En relación con el enfoque constructivista del aprendizaje juega un papel muy importante el hecho de proporcionar a los alumnos estímulos y motivaciones que les haga sugestiva la tarea de aprender, teniendo siempre en cuenta las características y diferencias de todos y de cada uno de ellos.

			En definitiva, la viabilidad de la planificación didáctica de las áreas o materias de enseñanza se fundamenta en la personalización e individualización del aprendizaje, ajustando la enseñanza a la medida de las posibilidades, al nivel académico y a los intereses y expectativas de los alumnos, tal como se proclama, repetidamente, en los postulados para el diseño universal del aprendizaje.

			4.	Planificación didáctica y evaluación formativa

			La adecuación de la planificación didáctica requiere, por último, apoyarse en un mecanismo de control que le permita hacer su seguimiento para verificar el cumplimiento de la hipótesis que supone la propia planificación didáctica y para determinar su valía, mérito y viabilidad, con el fin de introducir las propuestas de mejora convenientes.

			La verificación de la hipótesis que supone la planificación didáctica se lleva a cabo a través de la comparación entre los objetivos propuestos y los resultados conseguidos, utilizando para su valoración referentes internos, generalmente.

			La evaluación de la planificación didáctica implica, en cambio, que la valoración de los resultados conseguidos sea efectuada mediante su comparación con referentes o criterios externos de evaluación.

			Ahora bien, tanto la verificación de la hipótesis, como la evaluación de la planificación didáctica deben orientarse al cumplimiento de la función formativa de la evaluación, con la finalidad de la mejora permanente de su calidad.

			La evaluación de la planificación didáctica, al igual que la evaluación de proceso de enseñanza-aprendizaje, comporta una doble función. La función de dar a conocer los resultados del aprendizaje, con objeto de promocionar a los alumnos y exigir las responsabilidades correspondientes a profesores, administradores, participantes, etc. (función sumativa). Y la función de tomar decisiones para reordenar el proceso de enseñanza correspondiente (función formativa).

			Y esa doble función puede ser ejercida, tanto durante el transcurso de las diversas etapas en que pueda desarrollarse el proceso de enseñanza-aprendizaje (evaluación continua), como al término del mismo (evaluación final).

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							
							evaluación

						
					

					
							
							
							sumativa

						
							
							formativa

						
					

					
							
							continua

						
							
							informativa

						
							
							reorientación

						
					

					
							
							final

						
							
							rendición de cuentas («accountability»)

						
							
							toma de decisiones

						
					

				
			

			En todo caso, la evaluación formativa que reclama la planificación didáctica exige, en primer lugar, la valoración objetiva, tanto de los resultados del aprendizaje como de los datos recogidos de la acción docente y, en segundo lugar, la interpretación razonada de los resultados del aprendizaje a la luz de los datos de la enseñanza, para conocer las causas que subyacen en las posibles discrepancias existente con el fin de proponer las medidas convenientes de mejora. 

			Valoración objetiva de resultados

			La valoración objetiva de los resultados exige, a su vez, contar con la «medida» de los resultados del aprendizaje y de la acción docente -ya que es imposible valorar o mejorar algo que no se mide- y disponer de criterios que permitan enjuiciar dichos resultados.

			Obtener la «medida» precisa de los resultados conseguidos requiere utilizar un conjunto de instrumentos «ad hoc», dependientes del carácter de lo que se pretende medir. Por ello, los instrumentos de medida adoptan diversas formas, tales como pruebas de papel y lápiz, pruebas de ejecución, cuestionarios, entrevistas, etc.

			El concepto de medida debe entenderse aquí con las restricciones que supone la medida y sus diferentes operaciones en el ámbito de las ciencias sociales. Según Fox, J.D., 1981, en cualquier proceso de medición se pueden obtener cuatro tipos de datos: nominales, ordinales, de intervalo y absolutos. En educación prevalecen los procesos de medición ordinal que sirven solamente para hacer juicios relativos. De manera que sólo el proceso de medición ordinal, siendo el más débil, pero el más fácil de aplicar es el más utilizado en el tratamiento de muchas variables educativas, psicológicas y sociológicas. En las ciencias sociales se intenta el paso de la medición ordinal a la de intervalos, siendo todavía muy raros los casos en que se consigue y todavía son mas raros los casos en los que la medición absoluta se suele utilizar, exceptuando las medidas sobre el peso y la estatura de los estudiantes.

			Pero, en cualquier caso, todos esos instrumentos han de acreditar su validez y fiabilidad como requisito inexcusable para proporcionar resultados relativamente precisos de medida.

			La validez de los instrumentos de medida de los resultados escolares tiene que ver con su capacidad para dar cuenta de la verdadera dimensión de los mismos, «midiendo» aquello que se quiere «medir» y no otra cosa. La fiabilidad tiene que ver con la exactitud de los resultados que suministra, en el sentido de su estabilidad, repetibilidad o precisión. De modo que la validez de un instrumento de medida reside en que mida aquello que se pretende medir y su fiabilidad en que mida, realmente, aquello que dice medir.La validez de los instrumentos de medida de los aprendizajes tiene que ver con su capacidad para dar cuenta de la verdadera dimensión de los aprendizajes que pretende evaluar, «midiendo» aquello que se quiere «medir» y no otra cosa. La fiabilidad tiene que ver con la exactitud de los resultados que suministra, en el sentido de su estabilidad, repetibilidad o precisión. De modo que la validez de un instrumento de medida reside en que mida aquello que se pretende medir y su fiabilidad en que mida, realmente, aquello que dice medir.

			Para Fox, J.D., 1981, «aunque la fiabilidad es la precondición básica de todo método de investigación, la validez es la característica más importante que ha de poseer el método».

			Tras disponer de la medida de los resultados del aprendizaje conseguido por los alumnos y de los resultados de la acción docente, su valoración objetiva exige, además, hacer uso de criterios de evaluación externos, establecidos, generalmente, de forma previa. 

			«La evaluación permite conocer qué resultados se alcanzan realmente, pero para valorar si estos deben ser considerados adecuados o no hace falta algo más, se requiere algún elemento de referencia. Y los estándares han pretendido proporcionar dicho elemento de referencia..........Dicho con otras palabras, el estándar debe marcar unos niveles de logro deseables, con los cuales comparar el rendimiento realmente alcanzado por los estudiantes...........sin que ello implique que esos sean los únicos aprendizajes que deben lograrse.», Tiana, A, (2001).

			Desde hace unos cuantos años se ha despertado un creciente interés por los estándares, referentes o criterios de evaluación para valorar el aprendizaje, así como por todo lo relativo a las evaluaciones comparativas, sobre todo a partir de los informes del estudio PISA, basados en los resultados de pruebas, con validez de contenido, fiabilidad y estándares comunes de evaluación. Aunque en realidad, desde hace más de una década, ante las repetidas quejas respecto a la insatisfacción con los resultados del aprendizaje de los alumnos, muchos países de la Unión Europea, comenzaron a definir sus estándares para poder evaluar la excelencia de los aprendizajes esperados.

			En la política de establecer estándares de rendimiento influyó «la decisión del gobierno de los Estados Unidos de construir estándares para las diversas materias escolares en cada uno de sus Estados e incluso de plantear la conveniencia de establecer estándares nacionales, en el contexto del proyecto Metas 2000», Tiana, A, (2001).

			En Alemania, responsables políticos y periodistas vienen exigiendo que todos los Estados alemanes organicen exámenes centralizados a fin de asegurar un control de la calidad. En Renania del Norte se ha acometido la evaluación de las competencias alcanzadas por los alumnos mediante su contraste con estándares educativos nacionales, Evaluation, 18 (2005).

			En Austria se decidió establecer, criterios nacionales para las enseñanzas básicas. Los criterios nacionales describen los objetivos de enseñanza como resultados del aprendizaje previsto. Estos criterios precisan que competencias y a qué nivel deberán ser alcanzadas por los alumnos en ciertos momentos a lo largo de su escolaridad. Dichas competencias son descritas de manera precisa como forma de ser transformadas en tareas o items, medidas por tests de rendimiento. Evaluation, n.º 18 (2005).

			En Países Bajos también existe un plan para la evaluación de los alumnos a nivel nacional con el fin de ofrecer una visión clara sobre el estado de la educación en el país. La evaluación de las competencias de los alumnos suministra indicadores sobre la calidad del sistema educativo, tales como aquello que realmente aprenden los alumnos, competencias y conocimientos que dominan. Los resultados no tienen vocación de cambiar el sistema educativo de la mañana a la noche, pero si de poner en evidencia, regularmente, lo que los alumnos aprenden realmente. Un sofisticado procedimiento para la definición de competencias básicas y sus respectivos niveles (mínimo, suficiente y avanzado) permite poner al día la separación que existe entre los niveles esperados y los obtenidos realmente por los alumnos. Evaluation, n.º 11 (2001)

			En Francia, Suecia, Escocia, Dinamarca, Finlandia, etc. se siguen igualmente planes tendentes a la evaluación sistemática de los resultados escolares a través de institutos específicos para pilotar y desarrollar la calidad de la educación.

			La fijación de estándares o referentes para evaluar los aprendizajes es una tarea muy laboriosa ya que supone determinar los aprendizajes imprescindibles de las áreas o materias de enseñanza comunes y sus correspondientes criterios de evaluación. Algo que, normalmente, exige establecer sucesivos ajustes entre los resultados deseados y los que realmente logra la mayoría de los alumnos, en los diversos contextos y situaciones.

			En España, el Ministerio de Educación, en el año 1984, para evaluar el programa de las enseñanzas del Ciclo Inicial de la EGB, encargó a un grupo de especialistas el diseñó de los correspondientes criterios para evaluar las enseñanzas comunes de Lengua Castellana, Matemáticas y Experiencia Social y Natural. Para ello se elaboraron un conjunto de pruebas con los que evaluar los resultados del aprendizaje de los alumnos en esas áreas de enseñanza. Los resultados, pertenecientes a una muestra de 8.921 alumnos, pusieron de manifiesto que el 80% de los alumnos sólo fue capaz de responder correctamente a 9 de los 92 estándares que contenían esas pruebas. En el Informe «Evaluación de enseñanzas mínimas. Ciclo inicial de la EGB» del Ministerio de Educación, 1984, se dice entre sus conclusiones: «Es muy posible que los bajos resultados que obtienen los alumnos del ciclo inicial se deba al elevado número de contenidos que el profesor debe enseñar, lo que, en ocasiones, impide que algunos alumnos alcancen el nivel requerido en aquellos aprendizajes que son fundamentales.........». A lo que hay que añadir, que quizá la explicación de esos bajos resultados estuviera motivada, tanto por el elevado número de aprendizajes del Ciclo Inicial, considerados como imprescindibles por los especialistas, como por las excesivas exigencias establecidas en los correspondientes criterios de evaluación. 

			Las dificultades, ciertas, que entraña la fijación de criterios comunes de evaluación, sobre todo en aquellos aprendizajes imprescindibles para la promoción de los alumnos, no debe impedir su acometida, puesto que la ausencia de esos criterios, además de los perjuicios citados anteriormente, impide efectuar la valoración objetiva del rendimiento de los alumnos.

			En España, la evaluación de los resultados del aprendizaje de los alumnos, correspondientes a las materias impartidas en los centros, adolece de objetividad, ante la ausencia de criterios más o menos comunes de evaluación. Hasta el punto de que un alumno calificado como Notable en una cierta materia de enseñanza, en un centro cualquiera, bien pudiera ser calificado como Suficiente o, incluso, Insuficiente, en otro centro próximo.

			Sólo la «medida» precisa, tanto de los resultados del aprendizaje como de la acción docente, y su valoración mediante criterios comunes de evaluación, permite conocer las verdaderas discrepancias de los resultados obtenidos con los esperados (evaluación criterial), por parte de los diversos equipos de profesores y departamentos de enseñanza. 

			No obstante, tanto los resultados de los departamentos, como los de los centros, siendo precisos y contando, incluso, con criterios comunes de evaluación, no permiten ser comparados sin más a no ser que presenten similares características por cuanto se refiere al régimen, ubicación, instalaciones, equipamiento, servicios y, sobre todo, entorno socioeconómico de los alumnos, pues, como es conocido, una de las variables que explica en mayor grado las diferencias entre los resultados del aprendizaje de los alumnos es la variable socioeconómica de los estudiantes; por ello, hay que ser muy precavidos a la hora de interpretar resultados a partir de tablas, rankings o de cualquier otro tipo de clasificaciones que no contemplen dichas particularidades.

			Interpretación razonada de resultados para la toma de decisiones

			La evaluación de la planificación didáctica se completa con la interpretación de los resultados del aprendizaje de los alumnos, efectuada a la luz de los datos sobre la actividad didáctica llevada a cabo por los profesores. Y es a partir de esa interpretación como cabe establecer las propuestas oportunas para suprimir, añadir, modificar, etc. competencias, aprendizajes, estrategias, metodología, recursos, etc.

			Porque la evaluación de la planificación didáctica cobra toda su fuerza cuando cumple su función formativa, volcada en la toma de decisiones, con objeto de mejorar la calidad de enseñanza. Pues, tal como señalan Stuflebeam y Shinkfield, (1987), «las evaluaciones deben tender hacia el perfeccionamiento ya que el propósito más importante de la evaluación no es demostrar sino perfeccionar». 

			Para M.C. Alkin, (1969) la evaluación es «el proceso de recoger las áreas de decisión importantes, seleccionar la información apropiada y recoger y analizar la información para transmitir los datos que ayudan a los que toman las decisiones para seleccionar entre alternativas».

			Para el Comité PDK (Guba, Hammond, Merriman.....), citado por Stufflebeam y Shinkfield (1987), «la evaluación es el proceso de identificar, obtener y proporcionar información útil y descriptiva acerca del valor y el mérito de las metas, la planificación, la realización y el impacto de un objeto determinado, con el fin de servir de guía para la toma de decisiones, solucionar los problemas de responsabilidad y promover la comprensión de los fenómenos implicados».

			Para Stufflebeam y Shinkfield, cabe preguntarse, por qué la comparación de los logros con los objetivos previamente fijados y el alcance de los resultados son más importantes que lo que ha costado alcanzarlos. Y entienden que, por lo general, «es más importante ofrecer interpretaciones de hasta qué punto el fracaso en la consecución de los objetivos o la satisfacción de las necesidades están relacionados con un fracaso en la realización del plan del programa».

			Y es que sólo a partir de la interpretación razonada de los resultados es como cabe dar respuesta a muchas de las cuestiones que se plantean para mejorar la capacidad de la planificación didáctica. Cuestiones tales como:

			•	¿las competencias que deben conseguir los alumnos en cada una de las diferentes materias quedan recogidas oportunamente?

			•	¿resultan apropiados los contenidos de enseñanza seleccionados?

			•	¿se establecen los criterios para la superación y evaluación de competencias del área o materia?

			•	¿son alcanzables los aprendizajes previstos en la planificación didáctica?

			•	¿las pautas para el agrupamiento de alumnos, asignación del profesorado, horarios, etc. son susceptibles de cumplirse?

			•	¿la dirección del centro permite favorecer el desarrollo de la planificación didáctica, propiciando la personalización del aprendizaje?

			•	¿la inspección supervisa la planificación didáctica de las diversas áreas o materias?

			•	¿se efectúan periódicamente evaluaciones externas de las planificaciones didácticas de equipos y departamentos?, ¿se informa de los resultados obtenidos?

			•	¿se establecen propuestas a la luz de la información suministrada por las diversas evaluaciones para la mejora de la planificación didáctica?, ¿se cumplen las propuestas?

			Comprender a qué obedecen los buenos o malos resultados, cuáles son las causas, qué se dejó de hacer o qué se hizo mal, etc. permitirá adoptar medidas y estrategias de todo tipo y tomar las decisiones que convenga, en cada caso, para la mejora de la planificación didáctica y, por tanto, para la calidad de enseñanza.
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