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Preambulo.

La programacion didactica

NN Una cuestion semantica

Desde el punto de vista semantico y en relacion al concepto programacion,
lo habitual es que los conceptos planificar y programar se utilicen indistinta-
mente, al menos en castellano. No obstante, las definiciones de la Real Acade-
mia Espanola (RAE) ofrecen un punto de partida para poder diferenciarlas:

« Planificar: «hacer plan o proyecto de una accién. Someter a planifica-
cion, es decir, un plan general, metédicamente organizado y frecuen-
temente de gran amplitud, para obtener un objetivo determinado».

o Programar: «idear y ordenar las acciones necesarias para realizar un
proyecto».

Partiendo de estos conceptos se puede distinguir la planificacion, que im-
plica hacer el proyecto, de la programacidon, que se centra en ordenar las
acciones necesarias para ejecutarlo. Si se aplican estos conceptos a la edu-
cacidn y se considera que existen diferentes niveles en los que se concreta el
curriculo, se obtiene:

1. El Proyecto Educativo de Centro (PEC) se planifica de acuerdo a
disposiciones reglamentarias de rango superior.

2. Las acciones para materializar el PEC en una determinada area,
materia, ambito o mddulo profesional se programan.
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Por lo que respecta a la palabra diddctica, la tercera acepcién del diccio-
nario de la RAE indica «que tiene como finalidad fundamental ensefiar o
instruir».

Atendiendo a todos estos conceptos, y sin entrar en las definiciones que
aportan distintos expertos en curriculo, la programacion didactica podria
definirse como:

La ordenacion de las acciones de ensefianza necesarias
para ejecutar la planificacion prevista
en el Proyecto Educativo de Centro.

De este modo, la programacion didactica' es un instrumento de planifica-
cion curricular especifico para cada drea, materia, ambito o mddulo profesio-
nal. Corresponde al profesorado la adecuacion a las caracteristicas especificas
del alumnado encomendado y, por ello, la programacién es un documento
base que debe adaptarse a través de lo que se conoce como programacion
de aula.

M¥N Una cuestion pragmatica

A efectos practicos, mas alla de las cuestiones semanticas, cada médulo
profesional requiere contar con una programacion didactica. Este documento
estructura y ordena todas las acciones de ensefianza previstas en el PEC para
el curso escolar y las adapta a la realidad del aula. En definitiva, la elaboracion
de una programacion didactica es un requisito legal y administrativo para
todo el profesorado.

Sin embargo, ademads de una obligacion, la programaciéon didactica es una
herramienta necesaria que facilita la funcion docente. De hecho, la planifi-
cacién y la programacién son inherentes a cualquier trabajo, de forma que

1 Es necesario senalar que, en algunas comunidades auténomas, las programaciones diddcticas
se conocen como «propuestas pedagdgicas» e incluso «concreciones curriculares». Por su
parte, puede referirse al PEC como «Proyecto Funcional de Centro» (PFC), al menos en
los centros integrados de Formacién Profesional (aquellos centros educativos que tinicamente
ofrecen ensenanzas de FP). Para facilitar la lectura y evitar repeticiones innecesarias, en este libro
se emplea el término «programaciones diddcticas» para referirse también a las «propuestas
pedagdgicas» o «concreciones curricularess, asi como PEC para referirse también al PFC.



Capitulo I.

Introduccion

«Una voz fuerte no puede competir con una voz clara,
aunque esta sea un simple murmullo»

Confucio (551 - 479 a.C.)

En este primer apartado de la programacién didactica se ha de indicar cual
es la finalidad que justifica el documento y cual es el marco normativo en el
que se encuadra la programacion. Pero antes de todo esto, procede introducir
cudl es el mddulo profesional® objeto de la programacion didactica, ya que
esta es la diferencia clave entre las distintas programaciones que forman parte
del PEC, y por ello ofrece un punto de partida ideal para el capitulo inicial
del texto.

Por tanto, es recomendable diferenciar los siguientes apartados:
1. Descripcion del médulo.
2. Justificacion de la programacion didactica.
3. Marco normativo.

Se trata de realizar una introduccion breve, clara y precisa, que incluya
la descripcion de las caracteristicas fundamentales del mdédulo profesional,
explique por qué programar y establezca la conexién del documento con la
normativa vigente.

3 Debeentenderse como mddulo profesional el establecido especificamente por una disposicién
normativa o bien a la agrupacién de médulos profesionales y/o resultados de aprendizaje que
el centro educativo haya decidido realizar. Ademds, con la finalidad de facilitar la lectura, en
este libro se empleard el término «mddulos para referirse a médulos profesionales y 4mbitos.
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Diagrama 1.1. Niveles de concrecion curricular
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Programacion de aula

Reflexion

Este apartado aportara’ fundamento legal ala programaclén diddctica,
que como documento curricular operativo, debe ser coherente Y adecuado a
la leglslacién. Por tanto, conocer Y enumerar la legislacién que fundamenta las
pra’cticas Y decisiones del proceso de ensefianza Y aprendizaje es una necesidad.

Desde nuestro punto de vista no es necesario enumerar toda la legislacién,
pero si aquella que tiene una relacién directa con el proceso de cizcfiznma Y
aprendizaje.

En el anexo C se proponen dos posibles estructuras de marco norp.tive .
Se trata de marcos normativos actualizados en el momento de red.-cicr de
este apartado Y contextualizados para la Administracién educativ: d» a Co-
munidad Valenciana. Debe tomarse este anexo como un ejemplo, pero debe

actualizarse para cada curso Lf adaptarse a cada COI’V[UI’I[de autéreriaa.



Capitulo Il.

Contextualizacion

«A veces, una respuesta puede variar segun el contexto»
John Le Carré (1931-2020), El Peregrino secreto

En este segundo apartado de la programacion didactica se han de detallar
las caracteristicas del entorno en el que se pondra en practica la docencia: es
lo que se entiende por «contexto». Las circunstancias de la practica docente
pueden ser muy diversas. El mismo mddulo, con los mismos RRAA, criterios
de evaluacion (en adelante, CCEE) y contenidos, puede impartirse en cen-
tros muy distintos. Por ejemplo, puede tener lugar en un centro cuyas clases
estan formadas por veinte estudiantes procedentes de familias con un nivel
socioeconémico medio-alto que cuenten con todos los medios necesarios y
también puede tener lugar en otro centro en cuyas aulas se concentren mas
de treinta estudiantes con muchos menos medios a su disposicion. Ademas, el
tejido empresarial de ambos centros también puede ser muy distinto. En uno
de los centros, por ejemplo, el sector predominante puede ser la automocién
y en otro, la inyeccion de plastico.

Ademas, se ha de tener en cuenta la diversidad del alumnado para poder
dar una respuesta individualizada a sus necesidades educativas. Se espera del
profesorado que identifique estas caracteristicas especificas para garantizar
la igualdad de oportunidades y lograr todo su desarrollo potencial, es decir,
para lograr la inclusion de todo el alumnado. Se trata de establecer estrategias
para conseguir la equidad educativa.
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Un analisis completo del contexto incluye tanto la descripcion del entorno
en el que se encuentra el centro educativo y sus caracteristicas mas relevan-
tes (analisis externo), como la idiosincrasia del alumnado del grupo-clase
(analisis interno). De esta forma se dota a la programacion didactica de un
contexto completo que es precisamente lo que permite dar una adecuada
respuesta educativa para la inclusion.

En este apartado debe incluirse:
1. El andlisis del contexto externo.
2. El andlisis del contexto interno

PR Analisis externo

El analisis del contexto externo comienza por definir la localidad (si se trata
de un municipio pequefio o un entorno rural), distrito o barrio (en el caso
de una ciudad) en el que se ubica el centro. En esta primera seccion se ha de
indicar si el centro esta situado en un entorno rural o urbano, el nimero de
habitantes y el sector econdmico predominante (la industria, el comercio, el
turismo, la agricultura, etc.), asi como algunos indicadores macroeconémi-
cos, microecondémicos, demograficos, etc. que puedan resultar esenciales para
describir el contexto (indices de poblacion activa, renta per capita, datos de
inmigracion, formacién media segtin el marco europeo de cualificaciones®,
etc.). Esta informacion es importante porque determina el contexto individual
en el que vive el alumnado e influye en sus referencias vitales, aspiraciones
y motivaciones.

Posteriormente se procedera a la identificacion de las caracteristicas del
entorno social y cultural del centro que pueden encontrarse en el PEC y por
ello, este documento facilita la base para el analisis externo, ya que permite
identificar los items que influyen en el mddulo. No se trata de reproducir
de manera literal la informacidn presente en el PEC, sino de extraer la in-
formacion relevante para identificar las fortalezas, debilidades, amenazas y
oportunidades que influyen en el proceso de ensefianza y aprendizaje rela-
cionadas con el modulo objeto de programacion. Es decir, reflexionar sobre

5 El Marco Europeo de Cualificaciones (MEC) es un sistema de ocho niveles para todo tipo
de titulaciones que estd basado en los resultados de aprendizaje y sirve como instrumento de
conversidn entre los diferentes marcos nacionales de cualificaciones.



Capitulo Ill.

Caracter intermodular

«La explotacion eficaz de sus capacidades de abstraccion
debe ser considerada como una de las actividades mas vitales
de un programador competente»
Dr. Edsger Dijkstra (1930-2002)

A través de este apartado de la programacion didactica se pretende obtener
una vision holistica del ciclo formativo, reflexionar sobre las competencias y
objetivos generales y sobre el proceso tecnoldgico del ciclo y del mddulo, asi
como identificar las relaciones entre los distintos médulos que constituyen
el ciclo formativo. Es por esto que se ha decidido el nombre «caracter inter-
modular». El profesorado, a través de la reflexion asociada a este capitulo,
obtendra una vision global que le permitira afinar el proposito y el enfoque
de la programacion didéctica.

Dicho esto, antes de abordar esta cuestion se ha de tener en cuenta la
complejidad de la actual oferta de FP, ya que en el momento de redaccion de
esta obra coexisten titulos basados en tres bloques de legislacion distintos:

1. Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo, de 1990
(LOGSE).

2. Ley Organica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la For-
macion Profesional y la Ley Organica de Educacién, de 2006 (LOE).

3. Ley Organica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenacidn e integraciéon de
la Formacién Profesional y la Ley Organica por la se Modifica la Ley
Organica de Educacion, de 2020 (LOMLOE).
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EJEMPLO 3.4.

Proceso tecnologico del ciclo formativo de grado superior de
«Educacion Infantil».

Diagrama 3.4 - Proceso Tecnologico del ciclo de Educacion Infantil.

Inicio
a. Programar la
intervencion
educativa
¥ ¥
b. Organizar los d. Disefiar estrategias
£ regcursns - »{ de actuacién con las
familias
¢. Desarrollar las d. Aplicar estrategias
ividadi > f.:ncr:::r ::'é?a‘:s < de actuacién con las
programadas g familias
e. Dar respuesta a las
.| necesidades de los |
| nifics, las nifias y las |
familias

g. Evaluar el proceso

de intervencion y los

resultados obtenidos

h. Mantener actualizados los cenocimientos cientificos
i. Actuar con autonomia e iniciativa en el disefio y
realizacion de actividades h 4
j- Mantener relacmn(::r:::.lliladsas con nifos, nifias y n. Creary gestionar
< > una pequenia
k. Generar entornos seguros B 7 emper:sa
|. Ejercer sus derechos y cumplir con sus obligaciones p

m. Gestionar su carrera profesional
fi. Participar de forma activa en la vida econdmica,
social y cultural

Si se comparan las fases del proceso tecnoldgico representado en el diagra-
ma 3.4 con las competencias profesionales y para la empleabilidad del Titulo
de Técnico Superior en Educacion Infantil (articulo 5 del R.D. 1394/2007)
podra identificarse la relacion existente. De hecho, la letra que precede cada
bloque del diagrama corresponde a la letra identificativa de cada competen-
cia.



Capitulo lll. Caracter intermodular

BEXEN Relacion entre competencias, objetivos y
RRAA

Tras haber reflexionado sobre el proceso tecnologico del ciclo formativo y
las competencias y objetivos asociados al médulo, es el momento de dar un
paso mas y profundizar en el mdédulo objeto de programacion. Para ello, es
necesario analizar los RRAA que lo desarrollan.

Como se indica en el anexo D, el RA es el elemento basico del curriculo que
describe lo que se espera que un estudiante conozca, comprenda y sea capaz
de hacer, asociado a un elemento de competencia. En el anexo I de los reales
decretos que determinan los titulos de FP se detallan los RRAA de cada mo6-
dulo. Como ocurre con las competencias y los objetivos, los RRAA también
siguen una determinada sintaxis de redaccién que responde a la estructura:
«qué» (logro y objeto) y «cdmo» (acciones en el contexto de aprendizaje).
Conocer esta sintaxis facilitard notablemente la interpretacion de lo que
pretende el marco legislativo que conozca, comprenda y sea capaz de hacer
el alumnado en un determinado mdédulo.

EJEMPLO 3.7.
Sintaxis de diferentes RRAA
RRAA
Famili . p
am.l @ Qué Como
profesional
Logro Objeto Acciones en el contexto de aprendizaje
Ny itiles d t .
Fabricacion utries ce corte y relacionando sus acabados con las carac-
. Repara conformado de [
mecanica teristicas del producto que desea obtener.
chapa
: instalaciones de identificando los elementos de la instala-
Agraria Monta . - Lo .
riego cién y las técnicas de montaje.
Sanidad | Elabora | 2P1at0S removlibles seleccionan(.io e.u,iitamento§ segun pres-
de ortodoncia cripcion facultativa

En este subapartado, con el objetivo de dar un paso mas en el entendimien-
to y concrecion del mddulo objeto de programacion, se propone relacionar
las competencias, los objetivos y los RRAA. Para ello, se puede utilizar una
tabla de tres columnas y tantas filas como RRAA tenga asociados el mdédulo.
Se trata de interiorizar el propdsito de los RRAA a través de un ejercicio que
relacione estos elementos curriculares con las competencias y objetivos. El

49
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proceso es relativamente sencillo y tan solo requiere la lectura detallada de
los RRAA, las competencias y los objetivos, y la posterior relacion entre ellos.
En ocasiones, el «qué», es decir, el logro esperado, ya aporta la informacién
suficiente para poder relacionar estos tres elementos curriculares.

" EJEMPLO 3.8.

Parte de la redaccion del subapartado
«Relacion entre RRAA, objetivos y competencias»
del médulo de «Automatismos neumaticos e hidraulicos»

(incluido en el Titulo de Técnico en Mantenimiento Electromecanico,
Real Decreto 1589/2011, de 4 de noviembre,
modificado por el RD 288/2023, de 18 de abril)

De acuerdo con el anexo I del R.D. 288/2023, de 18 de abril, el mddulo
de «Automatismos neumaticos e hidraulicos» incluye los siguientes RRAA:

1. Identifica los elementos que componen los circuitos neumaticos y elec-
troneumaticos, atendiendo a sus caracteristicas fisicas y funcionales.

2. Identifica los elementos que componen los circuitos hidraulicos y elec-
trohidraulicos, atendiendo a sus caracteristicas fisicas y funcionales.

3. Monta automatismos neumatico/electro-neumatico e hidraulico/electro-
hidraulico, interpretando la documentacion técnica, aplicando técnicas
de conexionado y realizando pruebas y ajustes funcionales.

4. Diagnostica el estado de elementos de sistemas neumaticos e hidraulicos,
aplicando técnicas de medida y andlisis.

5. (...)

La siguiente tabla relaciona los RRAA con los objetivos generales y las
competencias profesionales, personales y sociales:

RRAA Objetivos Competencias

«1» (Identifica elementos
neumaticos ...)

«2» (identifica elementos
hidraulicos ...)

«a» (identificar informa-
cion...), «a» (obtener datos...),
«e» (identificar elementos...),

«3» (Monta automatismos ...) | «f» (fijar elementos...) «e» (montar sistemas...)

«m» (identificar y localizar...),
«4» (Diagnostica el estado...) | «n» (determinar el procedi-
miento...»

()

«i» (diagnosticar disfun-
ciones...)




Capitulo IV.

Caracter Dual

«Siempre que te pregunten si puedes hacer un trabajo,
contesta que si y ponte enseguida a aprender como se hace»

Franklin D. Roosevelt (1882-1945)

En la FP dual, la formacion profesional se realiza armonizando los procesos
de ensenanza y aprendizaje entre el centro de formacidn profesional y la em-
presa u organismo equiparado, en corresponsabilidad entre ambos agentes,
con la finalidad de la mejora de la empleabilidad de la persona en formacién’.

El caracter dual de la formacion es uno de los cambios mas relevantes que
incluye el nuevo marco legislativo de la FP, de forma que:
1. Sustituye al m6dulo de Formacién en Centros de Trabajo (FCT).
2. Introduce mayor flexibilidad, pues no esta limitado a un plazo con-
creto sino que se podra realizar a partir del primer trimestre del
primer curso.
3. Implica mas tiempo de formacion en la empresa u organismo equi-
parado. El alumnado permanece en la empresa, al menos, el 25% de
la duracién total de la oferta formativa (el 20% en ofertas de nivel

1).

En este apartado se analiza, en primer lugar, las implicaciones de la FP dual
y finalmente se propone un texto para la programacién didactica.

9 Articulo 2.12 de la Ley Orgdnica 3/2022, de 31 de marzo, de Ordenacién e integracién de la
Formacién Profesional.
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En funcién de las caracteristicas de cada formacion, los Grados A, B y E po-
dran tener caracter dual, pero, los Grados C (certificado profesional) y D (ciclos
formativos) siempre seran en dual. En este sentido, se establecen dos regimenes:

1. Elrégimen general, sin vinculacién contractual y con una duracién
comprendida entre el 25% y el 30% de la duracion total de la oferta
formativa. En el caso de las ofertas de nivel 1 (ciclos formativos
basicos) este porcentaje puede reducirse hasta el 20%. En cualquier
caso, la participacion maxima de la empresa en los RRAA puede
ser del 20%.

2. Elrégimen intensivo, con contrato de formacidn y retribucién segun
el contrato y una duracién superior al 35% de la duracion total de
la oferta formativa. En este régimen, la participaciéon maxima de la
empresa en los RRAA puede llegar hasta el 30%.

A través de la formacion en empresa u organismo equiparado, el alumnado
podra participar en la adquisicion de competencias profesionales, conocer la
realidad del entorno laboral del sector productivo, participar en el desarrollo
de una identidad profesional, adquirir habilidades vinculadas a la profesion
en situaciones reales de trabajo y adquirir experiencia de insercion y relaciéon
en una plantilla real.

Esta formacion en empresa u organismo equiparado tiene consideracion
curricular, pues contribuye a la adquisicién de los RRAA y en ningun caso
debe tener consideracidn de «précticas» ni suponer la sustituciéon de funcio-
nes que corresponden a una persona en plantilla. Por tanto, la formacién en
empresa u organismo equiparado, en adelante empresa, debe acompaiarse
de un «Plan de formacién».

En relacién a este plan, el articulo 58 de la Ley Organica 3/2022, de 31 de

marzo, de Ordenacion e integracion de la Formacion Profesional, indica que
cada persona en formacion dispondra de un plan de formacién que establezca:

1. Elrégimen en el que se realizara la formacion (general o intensivo).

2. Los RRAA que se abordaran en la empresa u organismo equiparado
y en el centro educativo, precisando los que se desarrollaran en uno,
en otro o en ambos lugares.

3. Los mecanismos de seguimiento de los aprendizajes.

4. La coordinacion, las secuencias y la duracion de los periodos de
formacion en la empresa.

5. Las medidas y adaptaciones necesarias, en su caso, para las personas
con necesidades especificas de apoyo.



Capitulo IV. Caracter Dual

La concrecion, el seguimiento, la evaluacion, la asignacion a empresas y la
distribucion del tiempo, la establece cada comunidad auténoma, en colabo-
racion con los centros de formacién y las empresas.

Los RRAA del plan formativo deberan definirse entre el centro de forma-
cién y las empresas, teniendo en cuenta que tendra caracter flexible y que se
adaptard, por parte del centro de FP, en funcién de las variables de ambito
sectorial, las caracteristicas y el tamafio de la empresa y la ubicacion geogra-
fica. Ademas, este plan de formacidén estara sometido a las modificaciones
que se precisen a lo largo del desarrollo de la formacién dual.

La evaluacion final es responsabilidad del centro de formacién profesional,
aunque se tiene en cuenta la valoracion y la informacion facilitada por el tutor
o tutora de la empresa.

Obviamente, el plan de formacion dependerd de cada empresa e incluso de
cada alumno o alumna. Por tanto, es posible tener tantos planes de formacién
como puestos formativos en empresas.

Teniendo en cuenta las caracteristicas de la formacion dual que se han
senalado en los parrafos anteriores, resulta imposible definir un apartado
en la programacién didactica que concrete el caracter dual de la formacion.
Ademas, es posible que el médulo objeto de programacion no se desarrolle
en formacion dual y, por tanto, este apartado seria totalmente prescindible.
En cualquier caso, teniendo en cuenta la relevancia de la formacién dual,
se considera procedente incluir un apartado especifico en la programacion
didactica, en el que se enumeren:

1. Los RRAA que se prevén desarrollar de manera exclusiva en el centro
educativo.

2. Los RRAA que podrian desarrollarse de manera combinada o ex-
clusiva en la empresa.

Se trata de establecer un «mapa dual» que contribuira desde cada médulo a
los correspondientes planes formativos. Estos planes, partiendo de la maxima
flexibilidad y adaptabilidad, deben concretarse y consensuarse entre el centro
de FP y la empresa, antes de iniciar la correspondiente formacion dual.

El régimen, la concrecion y distribucion de los RRAA, los mecanismos de
seguimiento, los periodos de formacién y las medidas de adaptacion para el
alumnado que lo requiera, deben definirse en el correspondiente «Plan de
formacién» y quedan fuera del ambito de esta obra.
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EJEMPLO 4.1.

Parte del apartado «Caracter dual de la formacién» del mo-
dulo de «Instalaciones eléctricas basicas»

(incluido en el ciclo formativo de grado medio de Instalaciones
de Telecomunicaciones, Real Decreto 1632/2009, de 30 de octubre).

Este modulo es susceptible de desarrollarse en formacion dual de acuerdo
con la siguiente distribucion:

Tabla ejemplo 4.1.
Tabla de asignacion dual de RRAA y CCEE de
«Instalaciones eléctricas basicas»

Resultad'os.de Criterios de evaluaciéon Centro educativo Emp resa.u organismo
aprendizaje equiparado
a) d’ e) f) g’h)i X X
1
b,c e X
a,b,ef,gh,i X X
2
c,d X

La tabla anterior incluye la distribucién de RRAA y CCEE que se prevé de-
sarrollar de manera exclusiva en el centro educativo y aquellos RRAA y CCEE
que podrian desarrollarse de forma combinada o exclusiva en la empresa.

La concrecion y los porcentajes se determinaran de manera consensuada
entre el centro educativo y la empresa en el correspondiente plan de forma-
cion.

Este plan de formacion se facilitara al alumnado antes de iniciar la forma-
cién en la empresa.



Capitulo V.

Resultados
y situaciones de aprendizaje

«El educador es el hombre que hace que
las cosas dificiles parezcan faciles»

Ralph Waldo Emerson (1803-1882)

Existen muchas formas de disefiar y desarrollar una programacion didacti-
ca. Como se adelant6 en el preambulo, este libro parte de la legislacion vigente
y sigue un enfoque competencial (los RRAA son competencias contextuali-
zadas). Esto implica que los contenidos o saberes basicos dejan de ser el hilo
conductor del proceso de ensefianza y aprendizaje, y que se deben trabajar de
forma integrada en la medida en que dan respuesta a la resolucion de tareas,
retos y situaciones problematicas.

Por tanto, una programacion didactica basada en competencias es una
programacion que no estd centrada tanto en el saber, sino mas bien en el
saber hacer y en el saber estar. Es decir, no se trata tanto de aprender con-
ceptos, sino de aprender a resolver situaciones problematicas aplicando los
conceptos adquiridos. Para conseguir esto, la programacion didactica debe
plantear tareas que implican recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar
y crear, de forma que la repeticién y memorizacién de conceptos tenga un
papel secundario.

De este modo, se ha de pasar de la forma tradicional de programar, cen-
trada en los contenidos, a una programacion que al ser competencial esta
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Por tanto, como se ha indicado en la introduccién de este capitulo, los RRAA
y sus CCEE son la base del proceso de ensefianza y aprendizaje, y es por este
motivo por el que todas las SSAA deben tener, al menos, un RA asociado.

Es decir, un mismo RA puede aparecer en varias SSAA, si el profesorado
lo considera pertinente, pero no es posible excluir ninguno de los RRAA de
la programacion. Todos han de utilizarse para la evaluacion en algun mo-
mento del curso, aunque corresponde al profesorado otorgar a cada RA el
peso especifico que considere oportuno, y por esto aquellos mas relevantes
pueden asociarse a varias SSAA.

En la tabla 5.1 se propone una estructura de relacion entre RRAA y SSAA.
Mientras que los RRAA son los que aparecen en la legislacion, las SSAA
deberan ser deducidas por el profesor o profesora especialista del médulo.

En funcién del tipo de médulo y del enfoque que le quiera aportar el cen-
tro educativo y/o el profesorado, la relacién entre las SSAA y los RRAA serd
mas o menos secuencial, como se ilustra a continuacion en los ejemplos del
capitulo.

El objetivo de este mapa general es el de aportar una vision global de todas
las SSAA planificadas para el médulo en un curso determinado y comprobar
que todos los RRAA se desarrollan en una o otra SA.
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EJEMPLO 5.7.

Tabla de la situacion de aprendizaje 2,
«Documentemos y dibujemos maquinas eléctricas»,
del moédulo profesional de «Maquinas eléctricas».

La SA que se desarrolla en este ejemplo parte del mapa general del médulo profesional
de «Maquinas eléctricas» del ejemplo 5.3. Para facilitar la visualizacion e interpretacion
del ejemplo, se presenta la tabla de SA dividida en 3 subtablas.

Tabla ejemplo 5.7. SA 2 de Maquinas eléctricas - Modelo 2 FP (tabla 1 de 3)

Situacion de aprendizaje

2 - Documentemos y dibujemos
maquinas eléctricas

Horas 10

Resultado/s de aprendizaje

RA1 - Elabora documentacion técnica de maquinas
eléctricas relacionando simbolos normalizados
y grafiando elementos y procedimientos.

Objetivos generales

Objetivos operativos y
objetivos de centro

b) Delinear esquemas de los circuitos y croquis o
planos de emplazamiento empleando medios y
técnicas de dibujo y representacion simboélica nor-
malizada, para configurar y calcular la instalacion
0 equipo.

f) Identificar y marcar la posicién de los elementos de
la instalacién o equipo y el trazado de los circui-
tos relacionando los planos de la documentacién
técnica con su ubicacion real para replantear la
instalacion.

i) Cumplimentar fichas de mantenimiento, infor-
mes de incidencias y el certificado de instalacion,
siguiendo los procedimientos y formatos oficiales
para elaborar la documentacion de la instalacion o
equipo.

eDocumentar y dibujar una
instalacion con maquinas
eléctricas de acuerdo con
la simbologia y los conven-
cionalismos normalizados
y utilizando programas
informadticos (conexion de
transformadores y conexion
y maniobras basicas de mo-
tores eléctricos).

«Documentar el proceso a
seguir para el mantenimiento
general de maquinas eléctri-
cas (planes de mantenimien-
to de maquinas eléctricas).

Preconocimiento

Funcionamiento basico de software CAD. Nociones basicas de simbologia eléctrica, ma-

niobras con motores eléctricos y conceptos relacionados con el mantenimiento. Todos
estos conocimientos forman parte del médulo profesional de automatismos industriales
(1.0 curso).

Contenidos/Saberes

Interpretacién de documentacion técnica en maquinas eléctricas.

1. Simbologia normalizada y convencionalismos de representacion en reparacion de
madquinas eléctricas.

2. Planos y esquemas eléctricos normalizados.

3. Aplicacion de programas informaticos de dibujo técnico y célculo de instalaciones.

4. Elaboracién de planes de mantenimiento y montaje de maquinas eléctricas.

5. Normativa y reglamentacion.




Capitulo VI.

Orientaciones metodologicas

«Si se estudia un problema con orden y método,
no hay dificultad alguna en resolverlo»
Hércules Poirot en Muerte en las nubes de Agatha Christie (1890-1976)

Del marco legislativo que se resume en el anexo A puede concluirse que la
programacion diddctica y el proceso de ensefianza y aprendizaje asociado al
nuevo sistema de FP requiere flexibilizaciéon y adaptacion a las necesidades
del alumnado, asi como focalizaciéon en los RRAA, tanto en el desarrollo de
la ensefianza como en la evaluacion. Los contenidos o saberes basicos pasan
a un segundo plano y los proyectos y retos deben ser las estrategias basicas
que han de marcar la metodologia del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Ademas, es necesaria la coordinacion entre los centros educativos y las em-
presas en aquellos modulos que se desarrollen en formacion dual, tanto para
aportar coherencia metodoldgica como evaluativa.

El articulo 13 del R.D. 659/2023 establece los principios pedagdgicos de
las ofertas de FP, los cuales se resumen en:

« Integrar aspectos cientificos, tecnologicos y organizativos, para que
el alumnado adquiera una vision global de los procesos productivos
propios de la actividad profesional correspondiente.

o Incorporar metodologias activas que faciliten los aprendizajes y con-
seguir entornos innovadores de aprendizaje.
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« En el caso de optar por una metodologia que no diferencie entre
modulos profesionales, serd necesario recoger claramente todos los
RRAA sujetos a evaluacion.

Ademas, de acuerdo con el articulo 15 ese mismo Decreto, los principios
pedagdgicos anteriores deben acompaiarse con la adecuada atencién a las
diferencias individuales mediante los siguientes principios:

« La flexibilizacion.

« Alternativas metodologicas de adaptabilidad.

« La adaptacién temporal.

« El Disefio Universal Formativo (DUF) y Disefio Universal de Apren-
dizaje (DUA).

Las lineas basicas para establecer una estrategia metodoldgica deben fijarse
por parte del centro educativo, ya que corresponden a la concrecién curri-
cular de centro, en base a las orientaciones anteriores. De este modo, todo el
profesorado de un mismo centro educativo ha de seguir las estrategias basi-
cas que lleven a la practica los valores, objetivos y prioridades de actuacion
definidos y consensuados en el PEC. Por tanto, idealmente todo el claustro
debe seguir la linea metodoldgica establecida.

De esta manera, se evita que se puedan encontrar en un mismo centro
metodologias dispares, incluso contradictorias. Este modelo se basa en que
las orientaciones metodologicas indicadas en el PEC y en la concrecién cu-
rricular deberian haber sido desarrolladas por todo el claustro, de forma que
sean el fruto del consenso y no de la imposicion.

En este apartado de la programacién deben incluirse:
1. Las orientaciones metodologicas de base.

2. Las orientaciones metodoldgicas especificas para el apoyo a la in-
clusion.
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Capitulo VII.

Apoyo a la inclusiéon

«Necesitamos diversidad en el mundo
para enfrentarnos a los nuevos desafios»

Sir Tim Berners-Lee (1955)

Hasta este capitulo se ha dado respuesta al «qué», al «cuando» y al «comon.
Estas cuestiones estan condicionadas por el contexto, los objetivos y los
RRAA. Ahora bien, ateniéndose a la importancia y a la dificultad practica
para responder al alumnado que necesite atencion especifica o actuaciones
para la compensacion de desigualdades, es necesario dedicar un apartado
especifico a la inclusion.

Ellector o lectora debe distinguir con claridad los conceptos a los que hace
referencia el Titulo II (Equidad en la Educacién), de la LOMLOE. En cuanto
al alumnado con NEAE, diferencia entre alumnado que:

o Presenta Necesidades Educativas Especiales (NEE).
« Tiene altas capacidades intelectuales.

« Se ha integrado tarde al sistema educativo espafol.
« Presenta dificultades especificas de aprendizaje.

De la definicién que introduce el texto legal se deduce que el alumnado
con NEE es una tipologia especifica de NEAE, que, a su vez, es una categoria
mas general. Ademas, se ha de tener presente que existe alumnado que pue-
de requerir la compensacion de desigualdades en su acceso a la educacion,
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presente o no NEE. Tal es el caso de la pertenencia a una minoria étnica, el
desconocimiento del idioma vehicular, etc.

El marco legislativo de FP introduce el término «Necesidades Especificas
de Apoyo Formativo» (NEAF). En este libro se interpreta esta necesidad
como la situacion propia del alumnado que lleva mucho tiempo desconec-
tado del entorno académico. Es posible que este alumnado requiera apoyo
en aspectos como las técnicas de estudio, la redaccién basica, la ortografia,
el tiempo para la entrega de las actividades, el enfoque de las actividades de
caracter mas practico...

Como se ha indicado en el capitulo anterior, la inclusion educativa con-
siste en poner en practica los valores inclusivos. Esto requiere identificar las
necesidades especificas del alumnado, para garantizar la equidad y eliminar
las barreras al aprendizaje y a la participacién. Por otro lado, son necesarios
la utilizacién de recursos para dar respuesta a la diversidad del aula y el
desarrollo de un curriculo con valores inclusivos. Por tanto, se han de desa-
rrollar actividades que fomenten la superacion de las barreras al aprendizaje
y la participacion, para dar respuesta a los distintos ritmos de aprendizaje y
adaptar los RRAA, concretamente sus CCEE v, si procede, los contenidos.

Se entiende por «medidas» aquellas adaptaciones, programas o apoyos
dirigidos a eliminar las barreras de acceso, aprendizaje y participacién. En
el capitulo «Orientaciones metodoldgicas» ya se adelantaron aquellas que
se dirigen a toda la comunidad educativa (lo que se denomina «nivel de
respuesta I») asi como las que se aplican al grupo-clase (lo que se denomina
«nivel de respuesta II»).




Capitulo VIIL.

Evaluacion
del y para el aprendizaje

«Cuanto mayor es el desafio, mayor es la probabilidad
de que una persona busque y necesite retroalimentacion,
pero mas importante es que haya un profesor que la facilite
y que se asegure de que el alumno esté en el camino correcto
para enfrentarse con éxito a sus desafios»
Dr. John Hattie (1950), Aprendizaje visible

Evaluar es emitir un juicio que se basa en la comparacion de aquello que se
observa con algun criterio que se considera vélido y adecuado. Dicho juicio
puede consistir en una respuesta que contenga indicaciones de mejora (eva-
luacién formativa) y no necesariamente una calificacion. Por este motivo, no
se ha de confundir evaluar con calificar, ya que esto tltimo implica asociar el
desempeno del alumnado con una nota, es decir, una calificacion.

En educacion se le debe otorgar mayor importancia a la evaluacién como
herramienta para lograr el aprendizaje sin descuidar la evaluacion de lo que
se aprende. En este sentido, la programacion didactica, como documento
de planificacién del proceso de ensefianza y aprendizaje, también debe dar
prioridad al enfoque formativo sobre el sumativo.

En este apartado de la programacion, se propone incluir los siguientes
subapartados:

1. Principios de evaluacion.
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EJEMPLO 8.3.

Ciclo CORC del titulo de
Técnico Superior en Direcciéon de Cocina

(Real Decreto 687/2010, de 20 de mayo)

4. CRITERIOS DE EVALUACION 1. COMPETENCIAS

RA1 (Técnico Superior en Direccién de Cocina - A.5)

a) Se han descrito y clasificado las materias e) Realizar el aprovisionamiento, almacenaje y
primas en restauracion. distribucion de materias primas, en con-

diciones idoneas, controlando la

calidad y la Ciclo documentacién

relacionada.

RA2

a) Se han descrito y caracterizado
las operaciones necesarias para
recepcionar materias primas en
cocina.

3. RESULTADOS
DE APRENDIZAJE

(MP - Control del aprovisionamien-

to de materias primas)

1. Selecciona materias primas
identificando sus cualidades
organolépticas y sus aplicaciones.

2. Recepciona materias primas verificando
el cumplimiento de los protocolos de calidad y
seguridad alimentaria.

3. Almacena materias primas y otros suministros
en restauracion identificando las necesidades de
conservacion y ubicacion.

2. OBJETIVOS
(Técnico Superior en Direccién
de Cocina - A.5)

f) Reconocer materias primas, caracteri-
zando sus propiedades y condiciones
idoneas de conservacion, para recep-
cionarlas, almacenarlas y distribuirlas.

Por tanto, se puede afirmar que dar respuesta a los CCEE permite asegurar
la adquisicion de los RRAA. A su vez, los RRAA dan respuesta a los objetivos
y estos a las competencias.

El enfoque actual del sistema de FP establece una modularizacion clara en
base a los RRAA. Ahora bien, para tener una vision holistica del ciclo for-
mativo u oferta de FP correspondiente, es necesario atender a la globalidad
de sus competencias profesionales y para la empleabilidad que, a su vez, se
concretan en el centro educativo a través de los objetivos generales.

En conclusidn, en el subapartado «Referentes de evaluacion» se debe evi-
denciar:
1. Que los referentes para la evaluacion son los RRAA, que a su vez
se concretan a través de sus CCEE.
2. Que las competencias y objetivos del ciclo formativo aportan una
vision holistica del mismo y son, en tltima instancia, los referentes
maximos.



Capitulo VIII. Evaluacién del y para el aprendizaje

Lo redactado hasta aqui en este subapartado evidencia la necesidad de
atender, con un modelo de evaluacién u otro, a las competencias u objetivos
del ciclo formativo. La forma en la que se evaliian estos elementos curricula-
res debe reflejarse en la programacion didactica y la propuesta de este libro
es que se haga en el subapartado de «Grado de consecucion de competencias
y objetivos». Para ello se propone:

1. Referenciar el modelo de evaluacion que utilizara el centro educativo
para evaluar el grado de consecucién de competencias y/o objetivos de
manera holistica. Para ello se puede emplear un parrafo que resuma
brevemente el modelo y enlace a la concrecidn curricular para mayor
detalle.

2. Indicar la forma de evaluar las competencias y objetivos directamente
asociadas al mddulo objeto de programacion.

Tal y como se ha indicado en este capitulo, para asegurar un nivel aceptable
de fiabilidad, deberia ser una decision del centro educativo y, en ningun caso,
una decision individual de cada profesor y profesora. Por tanto, este apartado
ha de referenciar la concrecidn curricular del centro, pues a priori, al menos
en lo referente a la forma de comprobar el grado de consecucion de compe-
tencias y objetivos de todo el ciclo formativo, en todas las programaciones
se deberia indicar lo mismo.

Solo existiran diferencias en la evaluacion especifica de las competencias y
objetivos directamente asociados al mddulo objeto de programacion. En este
caso esta propuesta deberia detallarse en la programacion didactica.

145



148  Raiil Solbes Monzé, Vicente Sierra Marti y Elio Pérez Calle

Los objetivos generales (articulo 9 del R.D. 1652/2017) asociados a «Téc-
nicas de equitacion» son:

n) Identificar y aplicar técnicas de animacidn, adecudndolas a las caracteristicas
de las personas y de los caballos para guiarlas, y dinamizarlas con seguridad en
las actividades e itinerarios ecuestres.

o) Analizar y utilizar los recursos existentes para el aprendizaje a lo largo de la
vida y las tecnologias de la informacién y la comunicacién para aprender y ac-
tualizar sus conocimientos, reconociendo las posibilidades de mejora profesio-
nal y personal, para adaptarse a diferentes situaciones profesionales y laborales.

p) Desarrollar trabajos en equipo y valorar su organizacion, participando con
tolerancia y respeto, y tomar decisiones colectivas o individuales para actuar
con responsabilidad y autonomia.

Reflexion

El modelo de evaluacion propuesto en este capl’tulo es un modelo «criterial»,
basado en los RRAA y CCEE del curriculo. Tal y como se ha indicado en
apartados anteriores, al centrarse en los RRAA Yy los CCEE daremos respuesta
al resto de elementos curriculares: competencias y objetivos («ciclo CORC»).

Son estos RRAA y CCEE los quie se proponen como referentes para:

1. Evaluar.
2. Caliﬁcar.

3. Y disefiar los instrumentos de evaluacién.

En deﬁm‘tiva, es con estos RRAA y CCEE con los que se satisfacen los

requisitos presentes en la legislacio’n.

Ahora bien, no podemos dejar de lado el primero de los ﬁnes que persigue
el sistema educativo: «El p/eno desarrollo de la persona/[dad Y de las capa-
cidades de los alumnos». Para atender a este, Y también a otros principios Y
fines de la LOMLOE es necesaria una evaluacion idiosincrdtica, es decir, una
evaluacion en la que el referente no sea tnicamente un elemento externo (los
RRAA y sus CCEE), sino el propio alumno o alumna. Para esto se puede
utilizar una evaluacion Paralela a la «criterial» o bien integrar la evaluacion
idiosincrdtica en los indicadores de logro de los propios instrumentos de eva-
luacion.



Capitulo IX.

Evaluacion de la enseinanza
y de la practica docente

«Mi papel como profesor es evaluar el efecto que tengo
en mis estudiantes»
Dr. John Hattie (1950), Aprendizaje visible.

La definicion del concepto de buen docente puede resultar aparente-
mente sencilla, sin embargo la «buena ensefianza» es una cuestién comple-
ja y no resulta nada facil definirla (OCDE, 2013). No obstante, de acuer-
do con el Informe McKinsey sobre la calidad de la educacién (Barber y
Mourshed, 2007), «La calidad de un sistema educativo tiene como techo
la calidad de sus docentes y mejorar la instruccion es la inica manera de
obtener mejores resultados».

Por este motivo, aunque resulte muy complejo cuantificar con precision
la labor docente, no cabe duda de que la mejora de esta puede tener un
efecto muy positivo en el aprendizaje. Segtin Hattie (2005, 2013), y tal y
como sugiere la estimacion mostrada en el grafico 9.1, el profesorado es
un factor critico por su potencial para influir en el éxito del alumnado y
esta es la causa principal que justifica la necesidad de una evaluacién de
la practica docente.
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Grafico 9.1 - Factores que influyen sobre el éxito del alumnado
Influencia en el éxito del alumnado
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En definitiva, la evaluacion de la practica profesional del profesorado es
un componente mas de la programacion didactica, y como tal esta presente
en la legislacion. Son muchos los desarrollos curriculares autondmicos que
incluyen la evaluacion de la practica docente y los indicadores de éxito como
uno de los elementos de las programaciones.

Independientemente del requisito que establece la legislacion de incluir este
apartado, es también una obligaciéon moral, ya que para mejorar es preciso eva-
luar. Es decir, para avanzar hacia la excelencia es necesario medir. Ademas,
si se centra la evaluacidén unicamente en el aprendizaje, el proceso quedaria
incompleto: se ha de evaluar el sistema, la practica del profesorado, la propia
evaluacion, etc. Todo ello con el objetivo de lograr una mejora continua y seguir
un camino que nos aproxime curso a curso hacia una mejor practica profesional.

En ningtin caso se trata de «burocratizar» la tarea del profesorado ni de dise-
far sistemas de evaluacion exhaustivos que consuman mucho tiempo, sino de
ser mas conscientes de lo que se hace, reflexionar sobre su eficiencia y gestionar
de la mejor forma posible los recursos que se destinan a una u otra accion.

En este apartado de la programacion se propone incluir los siguientes
subapartados:

1. Los planes de mejora del centro.

2. La practica docente.

3. La propia programacion diddctica.



Capitulo IX. Evaluacién de la ensefianza y de la practica docente

Rubrica de autoevaluacion de la planificacion

EJEMPLO 9.5.

>

Esta rubrica evalua la planificacion desde el punto de vista del profesorado.
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Otra posibilidad, a la hora de evaluar la propia programacion didactica, la
encontramos en el Index for Inclusion.

El proceso de evaluacion se basa, principalmente, en un proceso de re-
flexion compartida, entre toda la comunidad educativa, dependiendo de la
dimensidn a evaluar, donde se dialoga en base al desarrollo de un marco de
valores traducidos en tres dimensiones: politicas inclusivas, culturas inclusi-
vas y practicas inclusivas.

Estas, a su vez, se materializan en un marco de planificacion dividido en di-
ferentes dimensiones y secciones, que ayudan a estructurar el plan de mejora.

Posteriormente estas dimensiones, con sus secciones, se concretan en unos in-
dicadores con preguntas. Estas, finalmente, serdn la base de la reflexion conjunta
de la comunidad educativa y la generadora de cambios en el centro docente.

La tabla siguiente describe con mas detalle lo indicado en los parrafos
anteriores:

Marco de valores

Estructuras Relaciones Espiritu
Respeto a la diversidad
Igualdad P . . i
No - violencia Alegria
Derechos
L, Confianza Amor
Participaciéon L, Lo
. Compasion Esperanza/Optimismo
Comunidad .
s Honestidad Belleza
Sostenibilidad
Valor

Dimensiones del Index

Crear CULTURAS
inclusivas




Capitulo X.

Actividades complementarias

«El principio de la educacion es predicar con el ejemplo»
ARJ. Turgot (1727-1781)

Es usual confundir e incluso asemejar las actividades complementarias y
las actividades extraescolares, pero son conceptos diferentes. A saber:

« Son actividades complementarias aquellas que estan diseiadas para
completar el curriculo académico establecido por el propio centro
educativo. Por tanto, estan relacionadas con los moédulos tratados
en el centro, se realizan dentro del propio horario escolar, en ellas
participa el profesorado y se han de evaluar.

« Son actividades extraescolares las que se realizan dentro o fuera de la
jornada escolar, pero siempre fuera del horario lectivo. Son activida-
des no esenciales, ya que no forman parte del curriculo académico y
no tienen por qué relacionarse directamente con algiin médulo. No
pueden evaluarse.

Las programaciones didacticas deberian incluir necesariamente las acti-
vidades complementarias, debido a que son las que permiten el desarrollo
del curriculo. Por el contrario, las actividades extraescolares no deberian
contemplarse, porque no son actividades esenciales y no deben evaluarse.
Estas ultimas si deben tenerse en cuenta en otros documentos de planifi-
cacion educativa de centro, como por ejemplo en la Programacion General
Anual (PGA).
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Los objetivos de las actividades extraescolares deberian complementar
los objetivos generales de la etapa, las competencias profesionales y para la
empleabilidad y los temas transversales, pero no pueden ser objeto de eva-
luacién.

EJEMPLO 10.1.
Legislacion autonémica

En la Comunidad Valenciana, el Decreto 252/2019, de 29 de noviembre, del
Consell, de regulacion de la organizacion y el funcionamiento de los centros
publicos que imparten ensefianzas de Educacién Secundaria Obligatoria,
Bachillerato y Formacién Profesional.

Articulo 72. Actividades complementarias

1. Se consideran actividades complementarias las establecidas en el horario
lectivo de permanencia obligada del alumnado en el centro y relacio-
nadas directamente con el desarrollo del curriculo como complemento
de la actividad escolar, en las que pueda participar el conjunto de alum-
nado del grupo, curso, ciclo, nivel o etapa. Estas actividades serdn, con
caracter general, gratuitas y, en todo caso, no tendran caracter lucrativo,
y se garantizard que ninguna alumna o alumno quede excluido de su
participacién por motivos econdmicos, o de cualquier otro tipo. Se con-
sideraran también actividades complementarias aquellas en las que el
inicio o la finalizacién se produzca dentro de la jornada escolar, aunque
la totalidad de la actividad no se desarrolle dentro de esta jornada.

2. Lasactividades complementarias incluidas en la jornada escolar seran
establecidas por el centro e incluidas en su programacion general anual.

Articulo 73. Actividades extraescolares

1. Se consideran actividades extraescolares tanto las que se realizan den-
tro de la jornada escolar pero fuera del periodo lectivo como las que
se desarrollan totalmente fuera de la jornada escolar. Estas actividades
no tendran caracter lucrativo, seran voluntarias para las familias y no
podran contener ensefianzas incluidas en las programaciones didacticas
de cada curso escolar ni ser susceptibles de evaluacion a efectos acadé-
micos del alumnado. Las que se desarrollen dentro de la jornada escolar
pero fuera del horario lectivo seran de oferta obligada para el centro
cuando asi se determine por la conselleria competente en materia de
educacion, que establecera las medidas necesarias para garantizar que
ningin alumno o alumna quede excluido por motivos econémicos.



Epilogo.

Reflexion final

A modo de resumen, a continuacion realizamos una sintesis de cada uno
de los capitulos.

Preambulo. La programacion didactica.

Hemos presentado la programacién didactica como una necesidad para
conseguir la excelencia en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Asimismo,
hemos propuesto un modelo flexible de programaciéon didactica adaptado
en todo momento a las necesidades del alumnado. En el preambulo hemos
introducido los apartados que a nuestro parecer una programacion didactica
ha de contener. Estos se han desarrollado de forma individual en cada uno
de los capitulos posteriores.

Capitulo I. Introduccion.

Hemos resaltado la importancia de describir el médulo objeto de progra-
macion, asi como el concepto «programacion didactica» y el marco legislativo
en el que se fundamenta.

Capitulo Il. Contextualizacién

Hemos propuesto que la programacion didactica se contextualice para
cada centro educativo, cada nivel y curso. Hemos incluido las claves y las
herramientas necesarias para realizar un analisis externo (contexto del centro
educativo) e interno (idiosincrasia del alumnado).

Capitulo lll. Caracter intermodular.

Hemos analizado la importancia de contar con una vision holistica del ciclo
formativo a través del proceso tecnoldgico y el andlisis de las competencias,
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los objetivos y los RRAA, para, finalmente, identificar las conexiones entre
los distintos modulos (intermodalidad).

Capitulo IV. Caracter dual

La formacion en alternancia es una de las principales novedades introdu-
cidas por el marco legislativo actual. Hemos dedicado un apartado especifico
para sefialar los RRAA susceptibles de desarrollarse en el centro educativo,
en la empresa o en ambas organizaciones. En base a este capitulo se debera
desarrollar el correspondiente programa formativo de manera consensuada
entre el centro y la o las empresas.

Capitulo V. Resultados y situaciones de aprendizaje

Las situaciones de aprendizaje han de ser las entidades operativas de la
programacion diddctica y por ello se define una estructura eficaz y coheren-
te que se deduce directamente de los RRAA y sus CCEE. A esta estructura
la hemos llamado «Mapa de situaciones de aprendizaje». A través de tablas
especificas para cada una de las SSAA, hemos incluido objetivos operativos,
contenidos y estrategias didacticas.

Ademas, hemos propuesto cémo abordar la distribucién temporal y cémo
identificar y asignar los recursos necesarios para desarrollar cada una de las
situaciones de aprendizaje.

Por ultimo, hemos descrito y ejemplificado las diferencias entre la progra-
macion didactica y la programacién de aula.

Capitulo VI - Orientaciones metodoldgicas.

Hemos ofrecido una respuesta al «codmo» se desarrollan cada una de las
situaciones de aprendizaje. Para ello, hemos partido de los principios peda-
gogicos y hemos seguido la propuesta curricular de cada centro para detallar
un plan metodoldgico que incorpora de forma significativa y representativa
fundamentos como el Disefio Universal de Aprendizaje, la programacién
multinivel, el trabajo por ambitos de conocimiento y la transversalidad de las
ensefianzas y aprendizajes. De esta manera, estos principios pueden aplicarse
en un plan de trabajo ambicioso pero factible y realista.

Capitulo VII. Apoyo a la inclusion

Hemos planteado las orientaciones metodoldgicas para el alumnado en su
conjunto, pero debemos atender también aquellas situaciones excepcionales.
Ese principio rector se ha concretado en la necesidad de reflexionar sobre las
medidas de respuesta que requieren una atencion diferenciada (especializada



Anexo A.

Fundamentacion legislativa

Las disposiciones legislativas que fundamentan el libro son la Ley Organica
3/2022, de 31 de marzo, de ordenacidn e integracion de la Formacién Profe-
sional y el Real Decreto 659/2023, de 18 de julio, por el que se desarrolla la
ordenacion del Sistema de Formacion Profesional. Estas dos normas se han
de concretar por parte de las administraciones educativas de cada comuni-
dad autéonoma, de forma que serd necesario consultar en cada caso el marco
normativo autondmico.

En este anexo se sefialan los aspectos fundamentales de ambas disposicio-
nes legislativas.

« En cuanto a la Ley 3/2022, se facilita una resumen de ambito general.

o En referencia al Real Decreto 659/2023, se resaltan los aspectos con-
siderados mas relevantes para la programacion diddctica. Si bien esta
disposicion normativa incluye aspectos basicos relativos a requisitos
y cupos de acceso, regulacion y organizacion de la oferta, convalida-
ciones y exenciones, requisitos del profesorado, etc., el apartado de
este anexo dedicado a este decreto se centra unicamente en aquellos
aspectos que tienen un efecto directo sobre el disefio de la progra-
macion diddctica y el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El lector puede utilizar este anexo como mapa general del contenido de
estos textos, a modo de referencia para comprender mejor las cuestiones que
se desarrollan en el libro y para conocer cual es el fundamento legal de cada
una de los elementos del modelo de programacion didactica que propone
este libro.
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A.l. Ley Organica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenacion e in-
tegracion de la Formacion Profesional

A.LL Introduccién

El 1 de abril de 2022 se publicé en el Boletin Oficial del Estado la Ley
Organica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenacién e integracion de la FP. Esta
Ley derogé la que hasta la fecha regulaba el sistema de FP: la Ley Organica
5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la FP.

La derogada Ley 5/2002 ordenaba un sistema de FP a partir de dos sub-
sistemas (empleo y educacion), las cualificaciones profesionales y la acre-
ditacion parcial acumulativa. Por su parte, la actual Ley 3/2022 ordena un
sistema unico y manifiesta la finalidad de regular un régimen de formacién
y acompafnamiento profesional e introduce notables cambios que pretenden
adaptar el sistema de FP a las exigencias de la sociedad y del mercado laboral.

En el nuevo texto legal se propone una organizacion curricular mas flexi-
ble, una mayor participacion de la comunidad educativa en el desarrollo del
proceso de ensefianza y aprendizaje, etc.

A.1.2. Estructura general

La Ley incluye un total de doce titulos y 117 articulos, que se representan
de manera grafica en el diagrama 0.2 de este libro.

A.13. Titulo preliminar

En el primer apartado del articulo 1 se establece que el objeto de la Ley es
constituir y ordenar un sistema unico e integrado de la FP. Es decir, fusiona
lo que hasta la fecha se encontraba separado en dos subsistemas: FP inicial
(responsabilidad de la Administracion de ambito educativo) y la FP para el
empleo (responsabilidad de la Administraciéon de ambito laboral).

También en este primer articulo se indica que su finalidad es regular un
régimen de formacién y acompanamiento profesionales que sea capaz de
responder con flexibilidad a los intereses, las expectativas y las aspiraciones de
cualificacion profesional de las personas a lo largo de su vida y a las compe-
tencias demandadas por las nuevas necesidades productivas y sectoriales, tan-
to para el aumento de la productividad como para la generacién de empleo.

El articulo 2 establece una serie de definiciones: aprendizaje o educacion
formal, aprendizaje o educacion no formal, aprendizaje informal, compe-
tencias basicas, competencia profesional, itinerario formativo, orientacién
profesional, etc. Respecto a la legislacion anterior (Ley 5/2002) se introducen
matices y cambios de concepto.



Anexo B.

Concrecion curricular

Partiendo de las leyes organicas (3/2020, de 29 de diciembre y 3/2022, de
31 de marzo), el primer nivel de concrecion que puede encontrarse se repre-
senta en el Real Decreto 659/2023, de 18 de julio, por el que se desarrolla la
ordenacidn del Sistema de Formacion Profesional. A este R.D. le siguen los
reales decretos que modifican y actualizan los diferentes titulos de formacién
profesional publicados hasta la fecha. A saber:

« Real Decreto 497/2024, de 21 de mayo, por el que se modifican de-
terminados reales decretos por los que se establecen, en el ambito de
la Formacion Profesional, cursos de especializacion de grado medio
y superior y se fijan sus enseflanzas minimas.

« Real Decreto 498/2024, de 21 de mayo, por el que se modifican deter-
minados reales decretos por los que se establecen titulos de Forma-
cion Profesional de grado basico y se fijan sus ensefianzas minimas.

« Real Decreto 499/2024, de 21 de mayo, por el que se modifican deter-
minados reales decretos por los que se establecen titulos de Forma-
cion Profesional de grado medio y se fijan sus enseflanzas minimas.

« Real Decreto 500/2024, de 21 de mayo, por el que se modifican deter-
minados reales decretos por los que se establecen titulos de Forma-
cion Profesional de grado superior y se fijan sus ensefianzas minimas.

Es decir, dos leyes organicas establecen los cimientos basicos, una de ellas
especifica de FP. A continuacién, un R.D. establece la ordenacién general y
de manera mas reciente cuatro reales decretos actualizan los titulos de FP
para adecuarlos al nuevo marco legislativo.

El segundo nivel de concrecién curricular le corresponde a las Adminis-
traciones educativas de las comunidades auténomas.
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En el primer curso de implantacion del nuevo modelo de FP (curso 2024-
2025), las comunidades auténomas no han publicado un indice de elementos
minimos a incluir en las programaciones didacticas. En algunos casos se em-
plean términos generales que referencian a las programaciones didacticas y
en otros, se hace referencia a modelos estructurales basados en la legislacion
anterior.

A modo de ejemplo, a continuacién se reproducen las referencias a la pro-
gramacion didactica que pueden leerse en tres curriculos distintos.

1) Enla Comunidad Valenciana, las instrucciones sobre ordenacién aca-
démica y organizacion de los centros que imparten FP durante el curso
2024-2025 (Resolucion de 8 de agosto de 2024, de la Secretaria Autono-
mica de Educacién), no incluyen una propuesta de elementos minimos
de la programacion didactica y emplean términos generales a ella en
algunos de sus apartados. Por ejemplo, se indica:

a) En su apartado 6.4, que los equipos docentes deben actualizar los
contenidos minimos del proyecto intermodular en las programa-
ciones didacticas.

b) En el apartado 8, que los departamentos de familia profesional y
los departamentos didacticos dispondran de una tnica programa-
cion por cada médulo profesional que tengan asignado, dentro de
la programacion didactica de un mismo ciclo, sin perjuicio de las
adaptaciones que se deriven cuando se imparta en regimenes o
modalidades diferentes para cada caso. Esta programacion didactica
sera disefiada de forma colegiada por los profesores que impartan
dicho moédulo profesional en el mismo ciclo.

2) En la comunidad de Cantabria, las instrucciones de inicio de curso
2024-2025 para los centros educativos que imparten FP, hacen referencia
al articulo 25 del Decreto 4/2010, de 28 de enero. En este articulo se
indica que las programaciones didacticas de los mddulos profesiona-
les, y en su caso de las unidades formativas, de los ciclos formativos se
elaboraran teniendo en cuenta el proyecto curricular, las caracteristicas
del alumnado y las posibilidades formativas del entorno, especialmente
en el médulo de Formacién en Centros de Trabajo. Estas programacio-
nes, concretaran y desarrollaran el curriculo, e incluiran los siguientes
aspectos:

a) Los objetivos expresados en resultados de aprendizaje, los criterios
de evaluacion y los contenidos de cada mddulo profesional para
cada uno de los cursos del ciclo formativo.



Anexo C.

Marco normativo

El marco normativo que justifica legalmente la programacion didactica
debe actualizarse en cada curso escolar y adecuarse a cada comunidad auto-
noma y a cada centro educativo.

A continuacion se proponen dos posibles estructuras. La primera es una
propuesta completa. La segunda es una propuesta mas especifica, por tanto,
mas sucinta y con menos referencias legislativas.

Propuesta I:
Version completa del marco normativo del médulo
profesional de «Preparacion de sesiones de video-disc-jockey»

La actual programacién didactica toma como marco normativo las dispo-
siciones reglamentarias siguientes:

Marco nacional:

o Ley Organica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenacion e integracion
de la Formacion Profesional.

« Real Decreto 659/2023, de 18 de julio, por el que se desarrolla la
ordenacioén del Sistema de Formacién Profesional

o Real Decreto 556/2012, de 23 de marzo, por el que se establece el
titulo de Técnico en Video Disc-jockey y Sonido y se fijan sus ense-
flanzas minimas.

« Real Decreto 499/2024, de 21 de mayo, por el que se modifican deter-
minados reales decretos por los que se establecen titulos de Forma-
cion Profesional de grado medio y se fijan sus ensefianzas minimas.



Anexo D.

Conceptos basicos y especificos
de las enseinanzas de FP

Cada ensefianza cuenta con sus propios conceptos curriculares. La FP no
es menos y en ella se incluyen los siguientes:

1.
2.

AN

7.

Perfil profesional.

Estandar de competencia (sustituye al término «unidad de compe-
tencia»)

Competencia general.

Competencias profesionales.

Resultados de aprendizaje.

Proceso tecnoldgico.

Objetivos generales.

El «perfil profesional» de un ciclo formativo se define en base a la compe-
tencia general, las competencias profesionales y para la empleabilidad, y los
estandares de competencia incluidos en el ciclo formativo.

De acuerdo con el articulo 2 de la Ley Organica 3/2022, de 31 de marzo,
de ordenacion e integracion de la Formacion Profesional:

« El «estandar de competencia» es el conjunto detallado de elementos

de competencia que describen el desempefio de las actividades y las
tareas asociadas al ejercicio de una determinada actividad profesio-
nal con el estindar de calidad requerido. Es la unidad o elemento
de referencia para disefiar, desarrollar y actualizar ofertas de FP. Un
estandar de competencia puede descomponerse en «elementos de
competencia», que se definen como: cada realizacion profesional
que describe el comportamiento esperado de la persona, en forma



Glosario

En el anexo D se han definido conceptos basicos y especificos de las en-
sefanzas de FP. De manera complementaria, se incluye este glosario con
definiciones de caracter mas general, aplicables a todas las ensefianzas.

CoMPETENCIA. Conjunto complejo de desempenios (conocimientos, habilidades,
actitudes y valores) que cada persona pone en prictica en un contexto concre-
to para hacer frente a las demandas peculiares de cada situacion.

COMPETENCIA CLAVE. Desempenos que se consideran imprescindibles para que
el alumnado pueda progresar con garantias de éxito en su itinerario formativo,
y afrontar los principales retos y desafios globales y locales.

COMPETENCIA ESPECIFICA. Desempefios que el alumnado debe poder desplegar
en actividades o en situaciones cuyo abordaje requiere de los saberes basicos
de cada materia o ambito.

CONTEXTO EXTERNO. Entorno social, institucional, econémico y demografico
que influye de manera directa e indirecta en el centro educativo.

CONTEXTO INTERNO. Idiosincrasia del alumnado del grupo-clase al que se dirige
la programacién didactica.

CRITERIOS DE EVALUACION. Referentes que indican los niveles de desempeno
esperados en el alumnado en las situaciones o actividades a las que se refieren
las competencias especificas de cada materia o dmbito en un momento deter-
minado de su proceso de aprendizaje.

DESCRIPTORES OPERATIVOS. Elementos que concretan el grado de desempeno
que se pretende que consiga el alumnado en la adquisicién de las competen-
cias clave para cada una de las etapas.
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