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Prologo

| nuevo modelo curricular apuesta decididamente por la autonomia

pedagdgica de los centros, con una finalidad prioritaria: ofrecer res-

puestas educativas adaptadas a las caracteristicas de su entorno y a
las peculiaridades del alumnado.

El ejercicio de la autonomia pedagogica supone que el equipo educati-
vo participe activamente en la planificacion del curriculo que se desarro-
lla en su centro v para ello cada docente ha de tener posibilidad real de
reflexionar sobre su practica, revisandola v modificandola para ajustarla mejor
a las caracteristicas v necesidades de sus alumnos; debe poner en comun
sus conocimientos, sus criterios y su experiencia para lograr acuerdos com-
partidos que aseguren la coherencia v la adecuacion de la intervencion edu-
cativa.

En este contexto, es sin duda beneficioso disponer de apovos, modelos
u otras experiencias que ofrezcan respuestas alternativas o complementa-
rias a las propias opciones y que pueden resultar una avuda inestimable pa-
ra los equipos educativos en este proceso.

Los profesores v las profesoras se han familiarizado con la elaboracion
del Proyecto curricular pero, en ocasiones, sigue habiendo un largo camino
entre éste v la actividad propiamente del aula. Esta labor, que supone con-
cretar en acciones reales las intenciones expresadas en el Proyecto curricu-
lar v acometer en el aula la secuencia de contenidos v objetivos en él
recogida, remite bdsicamente a la tarea de programar, cuestion ésta tradi-
cional entre el profesorado, por lo que, en principio, parece que no tendria
por qué suponer un esfuerzo demasiado costoso.

Sin embargo, tanto las peculiaridades del marco curricular establecido
en la LOGSE (en el que la flexibilidad de planteamientos vy la autonomia
pedagdgica de los centros son principios basicos), como el peso de practicas
va muy consolidadas en Educacion Infantil v Primaria, han puesto de mani-
fiesto que desarrollar programaciones de aula en coherencia con el Proyecto
curricular no es tarea facil.

Los diversos grados de concrecion de los Proyectos curriculares v edu-
cativos, el peso metodoldgico de algunas practicas, las variadas formas de
organizacion de los equipos de ciclo o de etapa, la trayectoria seguida por
los centros, o las propias caracteristicas de las escuelas (completas, incom-



pletas, unitarias) han revelado que, a la hora de programar, el profesorado de
Educacién Infantil v Primaria parte de muy diferentes presupuestos y con-
creta sus programaciones de muy diversas formas. Por estas razones ofrecer
un modelo uniforme de abordar la Programacion con el que el profesorado pu-
diera identificarse, v que fuera de utilidad en cualquiera de las situaciones que
pudieran darse, resulta poco oportuno. Consecuentemente, y siguiendo en la
linea de proporcionar materiales curriculares orientativos para el profesora-
do, el MEC ha publicado diversas prdcticas de Programacion a las que se une
el presente documento que pretende ofrecer pautas sobre el proceso de toma
de decisiones que seria recomendable llevar a cabo a la hora de abordar la
practica en el aula.

Este documento no ha de interpretarse como una guia que se deba se-
guir al pie de la letra. Por el contrario, se trata de una aproximacion a la ta-
rea de programar en la que se han recogido los pasos que diferentes grupos
de profesores v profesoras han considerado imprescindibles para que la ac-
tividad de aula resulte coherente v compartida. En este sentido, ha de inter-
pretarse como un documento que puede propiciar la reflexion e invitar al
trabajo conjunto.

Es importante destacar las valiosas sugerencias que el profesorado de
algunos centros vy los asesores de los Centros de Profesores v de Recursos
han aportado, pues gracias a todos ellos se ha podido perfilar el presente
documento v ofrecer algunas aclaraciones sobre el proceso que se sigue en
Educacién Infantil y Primaria para llegar desde el Proyecto curricular a la
practica de aula.

Miguel Soler Gracia
DIRECTOR DEL CENTRO DE DESARROLLO CURRICULAR
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[nfroduccion

Programar las actividades que se van a desarrollar en el aula
a lo largo del curso es una tarea que el profesorado realiza habi-
tualmente. La experiencia cotidiana pone de manifiesto que todo
profesor o profesora entra en el aula cada dia con una idea bas-
tante clara sobre "lo que le toca" hacer con su grupo, al margen
de que las actividades previstas no siempre las tenga recogidas
por escrito, e independientemente también de que la tarea se haya
realizado de forma mas o menos compartida con los companeros
y las companeras del mismo ciclo.

La Programacion es pues un instrumento con el que suele
contar el profesorado antes de ponerse a trabajar con su grupo. Por
ello se puede afirmar, sin temor a equivocarse, que la tarea de
programar forma parte de la tradicion docente, aun cuando pue-
da haber diferentes estilos o concepciones acerca de como se
deba llevar a cabo, e incluso acerca de qué aspectos fundamenta-
les deban quedar recogidos en toda Programacién.

En el actual sistema educativo la Programacion cobra un nue-
vo significado en el marco de un modelo curricular abierto y flexi-
ble. Esto significa que son los propios centros escolares los que
han de desarrollar y concretar el curriculo oficial, a través de sus Pro-
yectos educativos y curriculares, de las programaciones v de la propia
practica docente. Todo ello con la finalidad fundamental de ofrecer
respuestas educativas adaptadas a las caracteristicas y necesidades del
alumnado de cada centro,




Desde este punto de vista, la Programacion constituye el tercer
nivel de concrecién curricular *. Esto guiere decir que no debe conce-
birse ni elaborarse como algo independiente o al margen de los acuer-
dos generales que se adopten en el centro, sino que ha de entenderse
como un eslabén mas de la cadena de concrecién del curriculo en el
centro, un eslabén que supone la culminacion del proceso de planifi-
cacion de la intervencion educativa en su conjunto.

En estos ultimos anos. en los centros de Educacion Infantil v Pri-
maria se ha venido realizando un importante trabajo de elaboracion
y revision de los Provectos curriculares de etapa. Del mismo modo
se ha iniciado el trabajo en relacién con los Proyectos educativos y
entre el profesorado surge también la necesidad de revision y ajuste
de las Programaciones a las demandas que establece el nuevo mar-
co curricular, Con todo ello se ha comenzado un proceso que poco
a poco ha de permitir llegar a acuerdos mas solidos entre los docen-
tes v a propuestas mas contrastadas v coherentes.

Ahora bien, en el camino han surgido también algunas difi-
cultades. Ciertamente, en el ambito concreto de la Programacion,
no es dificil encontrar equipos de trabajo, interesados en discutir
o revisar sus Programaciones, a los que se les han planteado dudas
sobre como llevar a cabo este proceso. Algo semejante sucede en-
tre asesores y asesoras de Centros de Profesores v de Recursos
gue estan tratando de orientar a los equipos educativos que traba-
jan en esta linea, o en cualquier ofro servicio de apoyo que se plan-
tea como ayudar al profesorado a resolver determinadas cuestio-
nes que surgen cuando se (rata de elaborar, modificar, completar,
aplicar o evaluar sus Programaciones.

Los problemas que se detectan son de caracter muy distinto
en funcion de las caracteristicas del centro en que se trabaje (rural,
urbano, periférico; completo, incompleto...), de la trayectoria de los equi-
pos educativos, de la experiencia previa de trabajo en equipo o, in-

1  Esta expresion alude al proceso de desarrollo curricular, entendido como una con-
crecion progresiva de los propdsitos o intenciones educativas mas generales, reco-
gidas en el curriculo oficial. El primer nivel de concrecion seria el propio curriculo
oficial, que establece los objetivos generales de cada etapa vy de las distintas
areas, asi como sus grandes bloques de conlenidos v los eriterios de evaluacion
correspondientes.

E| segundo nivel de concrecidn lo realizan los centros a fraves de su Proyecto
educativo v de los Provectos curriculares de las etapas

El tercer nivel de concrecion corresponde determinarlo en las Programacio-
nes de aula,
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cluso, del grado de elaboracion previa de |la Programacién. Sin
embargo, hay algunas dudas que aparecen con bastante frecuen-
cia al margen de las caracteristicas del centro o del equipo con-
creto de que se trate, a las que convendria prestar atencion
prioritariamente.

Algunos de estos problemas estan centrados en aspectos ge-
nerales de la Programacion y en sus relaciones con los Proyectos
curriculares. En este sentido surgen preguntas del tipo: éque debe
contener la Programacion?, édénde empieza y dénde terminan el
Proyecto curricular v la Programacion?, éla Programacion es una
secuencia de unidades didacticas o es algo mas?, ¢.cémo se pasa
del Proyecto curricular a la Programacion? o écomo asegurar la
coherencia entre los Proyectos curriculares v las Programaciones?
Junto a estas preguntas de caracter mas general existen también
dudas sobre otros aspectos mas concretos: ¢como elaborar unida-
des didacticas?. ¢qué tipos de unidades didacticas hay?. écémo
seleccionar ejes organizadores que faciliten la globalizacion?,
¢como vy cuando adoptar medidas de atencion a la diversidad en
el marco de la Programacion?, écémo ofrecer desde la Programa-
cion la respuesta mas adecuada para el alumnado que presenta
necesidades educativas especiales?, dcomo asegurar el tratamien-
to de los Temas transversales desde la Programacion? v un largo
etcétera.

Ante este conjunto de interrogantes parece necesario ofrecer
algunas sugerencias que orienten la elaboracion y revision de las
Programaciones. Sera ésta la finalidad esencial de este documen-
to. Su propésito no radica en presentar un modelo tnico, ni tam-
poco pretende legitimar o reprobar una determinada forma de
abordar la Programacion, ni siquiera aspira a dar pautas univocas
sobre como realizarla. Su objetivo es ayudar al profesorado a
analizar el conjunto de decisiones que habitualmente se toman
para la planificacion de la actividad del aula, en coherencia con el
Provecto educativo v el Proyecto curricular.

En este sentido, es importante tener presente que la planifica-
cion de la intervencion escolar en su conjunto tiene como objeti-
vo fundamental dar la respuesta educativa mas ajustada a la
diversidad del alumnado, ofrecer, en definitiva. una propuesta cu-
rricular que se adecue a las caracteristicas, intereses y motivacio-
nes de cada alumna y de cada alumno, incluidos aquellos que
presentan necesidades educativas especiales. Pero, para lograr
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esa meta -y siempre teniendo como referente el curriculo ordina-
rio-, no puede ser la Programacién el inico @mbito donde se to-
men decisiones dirigidas a atender a la diversidad, sino que
dichas decisiones han de estar presentes e impregnar los distintos
niveles de concrecion del curriculo.

Este documento se ha estructurado en cuatro capitulos:

*  Elprimer capitulo, Caracteristicas, funciones y estructura
de la programacion, infroduce el concepto de Programacién
v su importancia en el proceso de concrecion del curriculo.
En él se presenta un somero analisis de las principales fun-
ciones que le corresponden v se proponen dos grandes
ambitos de decision en torno a los que estructurar la Pro-
gramacion: Decisiones Generales de la Programacién y
Planificacién de las Unidades Didacticas.

* Elsegundo capitulo, Decisiones Generales de la Progra-
macioén, trata sobre aquellas medidas que en muchos ca-
sos es necesario adoptar para conectar los acuerdos del
Proyecto curricular con las Unidades Didacticas; estas me-
didas hacen referencia a aspectos relacionadas con la or-
ganizacién y secuencia de los contenidos dentro del ciclo,
con el establecimiento de determinadas lineas y estrategias
metodoldgicas, con la organizacién del aula vy con la eva-
luacion.

* Eltercer capitulo, Unidades Didacticas, aborda el tema
de la seleccién y secuencia de Unidades Didéacticas. Se ca-
racterizan v analizan sus elementos y se aportan orientacio-
nes para su elaboracién en el marco de la Programacion.

* Elcuarto capitulo, Las necesidades educativas especiales
en el marco de la Pragramacién, hace referencia a
aquel alumnado que requiere actuaciones o ayudas educa-
tivas individuales de caracter extraordinario, a las implica-
ciones que ello supone en el ambito de la Programacion,
asi como a la elaboracion de las adaptaciones curriculares
individualizadas.

Buena parte de los contenidos abordados en este documento
se ilustran con ejemplos practicos de Programaciones que dife-
rentes equipos de trabajo estan llevando adelante. Estos ejemplos
se han publicado recientemente por el Ministerio de Educacién vy

10
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Ciencia en la coleccién Del Curriculo a la practica del aula. En con-
creto, se ha publicado un volumen con ejemplos de Programaciones
de Educacion Infantil, otro de Programaciones del area de Lenguas

Extranjeras v dos volimenes con ejemplos de Programaciones de
Educacion Primaria.

11






Caracteristicas, funciones y
estructura de la Programacion

Aproximacion al concepto de Programacion

Aunque existen diferentes acepciones del término "progra-
mar", en su sentido mas general puede entenderse como ":izdear y
ordenar las acciones necesarias para realizar un proyecto” “.

En el contexto pedagdgico, la Programacion es el conjunto de
acciones mediante las cuales se transforman las intenciones edu-
cativas en propuestas didacticas concretas que posibiliten la con-
secucion de los objetivos previstos.

En ese proceso, la Programacion se presenta como la fase en
la que el profesorado de los distintos ciclos adapta v concreta las
intenciones educativas, expresadas en los diferentes elementos
del curriculo, hasta transformarlas en una propuesta coherente de
actividades de aula. Cada comunidad escolar a través del Proyec-
to educativo del centro, v el profesorado mediante el Proyecto cu-
rricular de etapa y las programaciones, contribuyen también a
determinar los propésitos educativos a través de un proceso de
concrecion continuo de los diferentes elementos del curriculo.

Asi, cada centro, a partir de una reflexion sobre sus caracte-
risticas particulares. debe ir tomando los acuerdos que considere
mas convenientes para ajustar las grandes finalidades de la edu-

2 Real AcapeMmia Espafora (1992). Diccionario de la Lengua Espanola Madrid: Es-
pasa-Calpe.

13



cacion a las peculiaridades de su entorno y de su alumnado. De
este modo ird definiendo progresivamente sus "sefas de identi-
dad", las prioridades educativas que comparten el conjunto de
personas que forman la comunidad escolar, la manera de organi-
zarse v de contribuir, sus diferentes componentes, a la formacion
del alumnado: es decir, ira llenando de contenido su Proyecto
educativo.

Asimismo, el claustro debe tomar decisiones mas directamen-
te relacionadas con los procesos de ensenanza y aprendizaje pro-
pios de cada etapa educativa. Los acuerdos que se adopten al
respecto integraran el Provecio curricular de etapa y deben ser cohe-
rentes con las metas que se hayan establecido en el Proyecto edu-
cativo.

La Programacion, como ya se menciond en paginas anterio-
res, constituye un eslabon mas en el proceso de concrecion curri-
cular que se viene describiendo, el eslabon méas cercano a la
practica educativa propiamente dicha. Coincide con el Proyecto
educativo v curricular en que también es un instrumento de plani-
ficacion, pero lo que en este nivel de desarrollo del curriculo se
ha de planificar es la actividad de aula, el proceso de ensenan-
za y aprendizaje tal como se pretende poner en practica.

Dicho de otra manera, cabe definir la Programacion como el
proceso mediante el cual, a partir del curriculo oficial y de las de-
cisiones generales del Provecto curricular de la etapa correspon-
diente, se planifica el trabajo que se va a desarrollar en el aula,
dando lugar a un conjunto de unidades didacticas 3 secuenciadas
para un ciclo determinado.

Por tanto, en el concepto Programacién subyacen dos significa-
dos intimamente relacionados entre si, el que hace alusion a su
sentido dindmico (la Programacion como proceso) y el que se re-
fiere al resultado al que da lugar dicho proceso (la Programacion
como producto).

3  Entendemos aqui por "unidad diddctica" toda unidad de trabajo, de duracion va-
riable, que organiza un conjunio de actividades de ensenanza y aprendizaje y
responde, en su maximo nivel de concrecion, a todos los elementos del curriculo:
qué, como v cuando ensenar v evaluar.

14
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Ambas dimensiones deben ser tomadas en consideracion, si
se pretende comprender en qué consiste la tarea de programar la
actividad docente, pues vienen a ser como las dos caras de una
misma moneda; es decir, constituyen una Unica realidad, aun
cuando analiticamente podamos diferenciarlas en aras de facilitar
su comprension.

Desde la perspectiva de la Programacion como producto, se
ha de analizar su estructura y sus distintos elementos, con inde-
pendencia del proceso que se haya podido sequir para determi-
narlos. Por su parte, si se considera la Programacion como proceso,
habra que poner el acento en los criterios o procedimientos que se
utilicen para adoptar las decisiones que permiten ir concretandola
y revisandola.

Una Programacion. con mayor o menor grado de formaliza-
cion, facilitara la tarea de afrontar el trabajo de aula siendo cons-
cientes de lo que se pretende y de como se puede conseguir,
Ahora bien, esto no debe llevar a pensar que la Programacién,
una vez elaborada, es un fin en si misma, algo cerrado e inamovi-
ble que no pueda ser objeto de revisién o alteracion a lo largo del
curso. Debe concebirse, por el contrario, como un instrumento
flexible, como un conjunto de propdsitos o, si se prefiere, como
una "hipdtesis de trabajo" que ha de ser contrastada dia a dia a
través de su aplicacion.

No tendria sentido mantener, por ejemplo, los tiempos previs-
tos para algunas unidades didacticas o para determinadas activi-
dades, asi como seguir utilizando unos materiales didacticos
previa- mente seleccionados. o algunos instrumentos de evalua-
cion, si se comprobase que el grupo de clase -de forma méas o
menos generalizada- no puede seguir el ritmo previsto, o no progre-
sa con los recursos proporcionados, o si no se obtiene informacién
relevante acerca de sus logros o dificultades con los instrumentos
de evaluacién utilizados.

Si se diese alguna de estas circunstancias (u ofras similares), de-
berfan revisarse aquellos aspectos de la Programacion que no estén
resultando ttiles para conseguir los objetivos propuestos, o incluso
replantearse tales objetivos si se observa que no se ajustan a las
caracteristicas del grupo, o a las necesidades especificas de deter-
minados alumnos o alumnas.

15



No se debe perder nunca de vista que la tarea docente cobra
su auténtico significado cuando se pone al servicio de las diferen-
tes capacidades, motivaciones e intereses del alumnado. En con-
secuencia, la Programacién, como cualquier otro instrumento de
planificacion docente (sea el Proyecto educativo o el Proyecto cu-
rricular), ha de elaborarse vy aplicarse con una finalidad fundamen-
tal: ofrecer respuestas educativas adaptadas a las caracteristicas
del alumnado.

Caracteristicas de la Programacion

La programacion, debera reunir una serie de caracteristicas
generales, entre las que cabe destacar las siguientes:

Adecuacién

La Programacion debe adecuarse a un contexto determinado
(entorno social v cultural del centro. caracteristicas del alumna-
do), lo que implica tener en cuenta los aspectos mas relevantes de
dicho contexto que puedan incidir de forma significativa en algu-
no de los elementos que la componen. Ello permitira atender a
las necesidades especificas que puedan tener los ninos y las ninas
de cada grupo, en funcion de sus peculiaridades personales, so-
ciales o culturales. Desde esta perspectiva, en la Programacion
también se debera contemplar, en todos y en cada uno de sus
elementos, la atencion al alumnado que presente importantes di-
ficultades de aprendizaje o determinadas necesidades educativas
especiales, independientemente de que, ademés, sea necesario
adoptar ciertas decisiones individuales, diferentes a las planifica-
das con caracter general para el conjunto del alumnado del aula.

Concrecion

Para que resulte un instrumento realmente util, la Programacion
debe llegar a concretar el plan de actuacion que se pretende llevar a
cabo en el aula; eso significa que deberéd especificar la organizacion
y secuencia de los objetivos v contenidos dentro del ciclo, las deci-
siones relativas a la organizacion de los tiempos, los espacios, los re-
cursos v los agrupamientos del alumnado, asi como la secuencia de
las unidades didacticas que se van a desarrollar.

16
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Flexibilidad

Aunque la Programacion deba llegar a concretar los aspectos
antes mencionados. no por ello tiene que ser considerada de forma
cerrada v sin posibilidad de modificacion a lo largo de su puesta
en practica. Por el contrario, ha de concebirse siempre como un
plan de actuacién abierto, como quedé apuntado anteriormen-
te. que puede v debe ser revisado, parcialmente o en su conjunto,
cuando se detecten problemas o situaciones que requieran intro-
ducir cambios "sobre la marcha".

Viabilidad

Para que la Programacion pueda cumplir adecuadamente sus
finalidades, es necesario que sea viable, es decir, que se cuente efec-
tivamente con los espacios, tiempos y recursos previstos para llevar
a cabo las actividades programadas, que la realizacion de las dife-
rentes actividades esté al alcance de todos los alumnos vy todas
las alumnas a los que van dirigidas, etc. En este sentido, la expe-
riencia docente v la revision permanente de la propia practica se
convierten en referentes fundamentales para asegurar una planifi-
cacién "realista”.

Funciones de la Programacion

Dentro del proceso de concrecién curricular, se ha presentado
la Programacion como la fase méas cercana a la intervencién edu-
cativa, a la practica de aula. Conviene, no obstante, delimitar el
importante papel que pueden desempenar las programaciones en
ese proceso. Las funciones especificas que corresponden a la Pro-
gramacion podrian resumirse en las siguientes:

Planificar el proceso de enseiianza y aprendizaje que se
desarrolla en el aula

Organizar y sistematizar, mediante un plan de actuacion, el
trabajo que se piensa llevar a cabo en el aula, en un periodo con-
creto, es una tarea necesaria para cualquier docente. Se evitan asi
actuaciones improvisadas o poco coherentes y, lo que es mas im-
portante, se cuenta con un instrumento de gran utilidad para in-
troducir las modificaciones que se vean necesarias en algunoc o

17



varios aspectos de la planificacion: objetivos o contenidos selec-
cionados, temporalizacion de las actividades. recursos o procedi-
mientos de evaluacion previstos, etc.

En cualquier caso, el hecho de contar con un plan de actua-
cién lo mas perfilado posible facilita la deteccion v localizacion de
posibles desajustes, caso de darse. entre lo que se ha planificado
conscientemente y lo que se va consiguiendo.

Asegurar la coherencia entre las intenciones educativas
de un centro v la prdctica docente

La Programacién es una pieza clave para lograr la continui-
dad y la coherencia entre las decisiones de caracter general
{adoptadas en el Proyecto educativo y en el Proyecto curricular)
y la practica educativa.

Es en las programaciones donde los acuerdos o directrices ge-
nerales del claustro, recogidas en el Proyecto curricular de la eta-
pa correspondiente, se transforman en propuestas concretas de
actuacion docente; es en ellas donde "toman cuerpo” cuestiones
como las medidas de atencion a la diversidad o el tratamiento de
los Temas transversales, o la utilizacién de procedimientos e ins-
frumentos de evaluacion que permitan conocer el progreso en el
desarrollo de las capacidades de cada alumna o de cada alumno. De
poco valdria plasmar un conjunto de "buenas intenciones" en el
Proyecto educativo o en el Proyecto curricular, si las Programacio-
nes no promueven actuaciones encaminadas a conseguirlas.

Ofrecer el marco de referencia mas proximo para las
adaptaciones curriculares individualizadas

El Proyecto educativo de centro. el Proyecto curricular v la Pro-
gramacion son niveles de conerecion del curriculo en los que es pre-
ciso adoptar decisiones que vayan encaminadas a ajustar lo mas
posible la respuesta educativa al alumnado, incluido el que pre-
senta necesidades educativas especiales.

Pero bien es cierto que, por muchas adecuaciones que el profe-
sorado haya realizado, no siempre todas las necesidades educati-
vas especiales de un alumno quedan cubiertas desde la
Programacion de ciclo y, en consecuencia, es necesario, en esos ca-
sos, adoptar medidas especificas relativas a algunos elementos del
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proceso de ensenanza y aprendizaje para llevar a cabo una adap-
tacién curricular individualizada, que permita proporcionar una
respuesta educativa adecuada a una alumna o alumno concreto.

La Programacion, por tanto, se constituye en el referente méas
proximo a la hora de adoptar medidas de adaptacién curricular
individualizada, en el sentido de que debe incluir aquellas modifi-
caciones de la Programacion que sea preciso introducir para que
un alumno o alumna determinado siga progresando aun cuando
no adquiera las mismas capacidades (o0 no en el mismo grado) que
el resto del grupo respecto a algunos contenidos o areas determi-
nadas.

Proporcionar elementos para el andlisis, revision v
evaluacion del Proyecto educativo vy Proyecto curricular

En la medida en que las programaciones son el instrumento
de planificacion mas cercano a la practica, permiten conocer de
manera mas directa e inmediata el grado de adecuacion y opera-
tividad de los planes o acuerdos generales adoptados por cada
centro en sus proyectos.

Por una parte, el grado de cohesion entre el Proyecto curri-
cular, las Programaciones y la practica educativa proporciona un
indicador inestimable para evaluar el propio Proyecto curricular de
etapa; por otra. el valor de dicho Proyecto se debe medir a través
de las practicas educativas que promueve, y estas practicas se de-
sarrollan a partir de las Programaciones.

Desde esta perspectiva, la aplicacién de las Programaciones
en el aula constituye en si misma un instrumento privilegiado
para revisar y evaluar, fundamentalmente, el Proyecto curricular
aungue también, de forma mas indirecta, para valorar el Proyecto
educativo.

Facilitar la reflexién sobre la propia prdctica docente

La elaboracion v puesta en practica de la Programacion per-
mite que el equipo de ciclo y, en concreto, cada profesor o profe-
sora, se enfrenten a su tarea de una manera reflexiva, haciendo
explicitas sus concepciones del aprendizaje v de la ensenanza,
poniendo en comun con su su equipo conocimientos, criterios y
experiencias previas, revisando v evaluando resultados; apren-
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diendo. en definitiva. de la propia practica para mejorarla. para
ajustarla mas a las necesidades de su alumnado.

En este sentido, la tarea de programar se convierte en una via
de formacion permanente, en un medio de investigacion a través
de la propia intervencion educativa; entendida ésta como un ejer-
cicio de comprobacion permanente de una "hipétesis de trabajo”
que se pone a prueba cada dia en el aula.

Facilitar la progresiva implicacién de los alumnos y las
alumnas en su propio proceso de aprendizaje

Otra importante funcion de la Programacion es la de posibili-
tar que los alumnos y las alumnas participen de forma mas cons-
ciente en su propio proceso de aprendizaje, en la medida en que
permite compartir de antemano qué van a aprender y para qué,
como van a trabajar v con qué tipo de materiales o recursos, asi
como de qué modo van a ser evaluados v cuando. Conocer todos
estos aspectos antes de iniciar un proceso de aprendizaje, facilita
que los alumnos y las alumnas encuentren sentido a lo que hacen,
se sientan mas seguros, trabajen con mayor grado de autonomia y
participen en su propia evaluacion.

Estructura de la Programacion

En las paginas anteriores se ha llamado la atencién sobre las
vinculaciones necesarias entre Programacion v los acuerdos ge-
nerales del centro, mas atin cuando en todo el proceso de concre-
cién del curriculo los equipos docentes tienen que debatir y tomar
decisiones sobre asuntos muy semejantes v que se refieren en ul-
tima instanca a qué, como y cuando ensenar y evaluar.

En efecto, la Programacion es parte de un mismo proceso de
planificacion docente que se desarrolla de forma continuada e
inseparable, en el que todas las decisiones estan de hecho intima-
mente relacionadas. Asi pues, la Programacion podria situarse en
un continuo que va desde el Proyecto curricular a la practica edu-
cativa en el aula, configurando un espacio de decisién y de plani-
ficacion que se situaria entre los acuerdos adoptados en el
Proyecto curricular y la practica de aula (véase Cuadro 1).
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PROYECTO CURRICULAR

PRACTICA DE AULA

— Cuadro 1 —

La dificultad para establecer la estructura de la Programacion
reside no sélo en asegurar las necesarias relaciones entre uno y
otro nivel de concrecion, sino también en tratar de caracterizar
qué decisiones podrian ocupar en cada centro este espacio que
hemos denominado Programacion, cuando los procesos de ela-
boracion de los Proyectos curriculares son tan diferentes en los
centros.
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Hay centros que han logrado plasmar en su Proyecto curricu-
lar acuerdos bastante concretos, que afectan muy directamente a la
intervencion en el aula. Al mismo tiempo, un buen nimero de
centros ha llegado tan sélo a establecer acuerdos de caracter ge-
neral, que sin duda tendran una repercusion en la intervencién en
el aula, pero que todavia estan alejados del proceso de ensenan-
za v aprendizaje tal como se pretende poner en préctica.

Por tanto, es dificil establecer un limite claro v comun para to-
dos los centros con respecto a qué debe abordarse en la Progra-
macién, va que ello dependera de lo decidido por el claustro en
el Proyecto curricular.

Pueden citarse algunos ejemplos para ilustrar esta situa-
cion. Si se atiende a la utilizacion de los espacios, hay equipos
que en su Proyecto curricular han llegado a acuerdos generales
que afectan a las normas de uso de espacios comunes (biblioteca,
gimnasio, laboratorios, aulas de usos multiples...), a la distribucion
de aulas por cursos, etc., sin llegar a precisar la manera en que se va
a organizar el espacio del aula (lugar de lectura v escritura, lugar
para los materiales de desecho, para exponer trabajos, para alma-
cenar materiales, lugar para los objetos personales...). Asimismo,
hay centros que en su Provecto curricular han acordado cuestio-
nes muy precisas sobre la distribucion v organizacién del espacio
del aula.

Algo semejante sucede si se analiza la organizacion y secuen-
cia de contenidos. Un buen nimero de centros, en su Proyecto cu-
rricular, han elaborado una secuencia de contenidos por ciclos que
respeta la estructura de las areas tal vy como se presenta en el curri-
culo oficial. Hay otros muchos que en su Proyecto curricular ya
han adoptado formas de organizacion de los contenidos mas vincu-
ladas a la préactica de la clase en torno a proyectos de frabajo, talle-
res, centros de interés o cualquier otra forma de organizacion.

A través de estos y otros ejemplos se puede comprobar la diver-
sidad de situaciones que se dan o pueden darse en los distintos cen-
fros, como consecuencia de su peculiar manera de concretar,
configurar y desarrollar el curriculo oficial. Por todo ello, no es
posible delimitar con caracter general ese espacio que media entre
el Proyecto curricular y la practica de aula.

No parece, entonces, que deba hablarse de unos componen-
tes de la Programacion cerrados v comunes para todos los cen-
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tros. En aquellos en los que en su Proyecto curricular haya reco-
gido acuerdos muy concretos, muy proximos a la practica de
aula, el espacio de decisién que queda por abordar en el ambito
de la Programacién sera mucho mas reducido. Mientras que en
aquellos otros en los que las decisiones del Proyecto curricular
sean de caracter mas general, en el sentido de que estan mas ale-
jadas de la practica del aula, en la Programacion deberan concre-
tarse un mayor niumero de cuestiones.

Ambitos de decisién de la Programacién

A pesar de que no se pueda establecer una estructura comun
para todos los centros, en este documento se van a distinguir dos
ambitos diferenciados en la Programacion: Decisiones Genera-
les y Planificacion de las Unidades Didacticas.

En primer lugar, cabe considerar una serie de decisiones que afec-
tan al conjunto de la Programacion y que no se circunscriben a una
u otra unidad concreta. Son decisiones que competen al funciona-
miento global de la misma, por lo que se denominaran Decisiones
Generales de la Programacion. En este apartado se puede si-
tuar, por ejemplo, la distribucion de los espacios vy los materiales
dentro del aula o la organizacién de los grupos de la clase. la se-
cuencia de contenidos para el ciclo que se haya acordado en el Pro-
yecto curricular de etapa, etc. Dicho en otros términos, son
decisiones que pretenden garantizar el desarrollo de la Programacion
en su conjunto v aseguran la coherencia entre todas v cada una
de las unidades didacticas.

Por ofra parte, hay un conjunto de decisiones vinculadas al dise-
no de cada una de las unidades didacticas, que se denominara Pla-
nificacion de las unidades didacticas. Bajo este epigrafe se
alude a tareas tales como: definir temas o proyectos de trabajo que
conecten con los intereses del alumnado, seleccionar los objetivos
v contenidos que pueden trabajarse en una unidad concreta, di-
senar las actividades que permitan abordar estos contenidos, selec-
cionar los recursos necesarios para trabajar en el contexto de cada
unidad, o los instrumentos precisos que se van a utilizar para el se-
guimiento vy evaluacién del alumnado v de la practica docente.

De acuerdo con lo que se ha planteado previamente, habra
centros en los que las llamadas Decisiones Generales de la Pro-
gramacion estén discutidas y acordadas en el Proyecto curricular,

23



por lo que la Programaciéon propiamente dicha queda reduci-
da al diseno de todas v cada una de las unidades didéacticas (véa-
se Cuadro 2). También hay centras en los que estas Decisiones
Generales —o parte de ellas— no estan suficientemente perfila-
das en el Proyecto curricular y sera necesario entonces, discutirlas
y abordarlas en el momento de elaboracién de las Programacio-
nes (véase Cuadro 3).

PROYECTO CURRICULAR

PRACTICA DE AULA

— Cuadro 2 —
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PROYECTO CURRICULAR

PRACTICA DE AULA

— Cuadro 3 —
Responsables de la elaboracion

Las Decisiones Generales de la Programacion deberian ser
acordadas por el equipo del ciclo que asumira acuerdos y princi-
pios comunes para asegurar realmente una intervencién coheren-
te a lo largo del ciclo.
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La Planificacion de unidades diddcticas deberia abordarse de
forma compartida en el equipo de ciclo ya que una buena distri-
bucion de la tarea permite simplificar notablemente el trabajo.
Pero no siempre es posible perfilar con todo detalle todas las uni-
dades entre el conjunto de las personas que forman parte del
equipo. Hay ocasiones en las que la distribucion de las tareas re-
lacionadas con el diseno de las unidades didacticas se realiza en-
tre el profesorado de un mismo nivel conjuntamente con el de
apoyo; e incluso en ofras situaciones es necesario que cada profe-
sor, ya sea tutor o especialista, establezca ciertas cuestiones para
un aula determinada en relacion con el profesor de apoyo.

En cualquier caso, seria deseable avanzar en la adopcion de
decisiones compartidas por todo el profesorado que atiende a un
mismo nivel y, especialmente al mismo grupo, para garantizar
una mayor coherencia en la intervencion educativa.

No cabe duda de que poner en comiin criterios. asumir de
forma compartida ciertas decisiones dificiles o comprometidas v
adoptar acuerdos en el ciclo ird siempre en beneficio de una in-
tervencion mas coherente del conjunto del profesorado que inter-
viene en una clase.

Asi pues, la elaboracién de la Programacion de ciclo compete
al conjunto del equipo educativo que interviene en él. En el tra-
bajo en equipo los esfuerzos personales, las aportaciones indivi-
duales se potencian si se comparten. Por ello, es fundamental,
previo a la toma de decisiones, articular una determinada orga-
nizacion del equipo de ciclo.

Para que esta organizacion sea realmente eficaz es necesario
pever medidas que garanticen espacios, tiempos, reparto de res-
ponsabilidades, funcionamiento interno del equipo... sin las cua-
les los encuentros resultan dificiles v poco operativos. De ahi que
la organizacion interna del equipo de ciclo se convierta en una
cuestion clave v previa a cualquier otra decision v, aunque, en si
mismas, no son la garantia de un trabajo fructifero. si son un re-
quisito que favorece el proceso de toma de decisiones comparti-
das.

A modo de resumen, en el cuadro siguiente se sintetizan los
ambitos y responsables de la Programacién.
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DECISIONES GENERALES P A
¢ T
* Organizacion v secuencia de E | Todo el profesorado gue interviene
contenidos a lo largo del ciclo. i N | conelalumnado de un ciclo
L C
« Organizacion del aula (espacios. Pl
materiales, grupos, tiempos). g e
i N
* Evaluacion
PA
PLANIFICACION DE UU.DD.
L
En cada unidad: A | Profesorado que atiende a un mismo
} nivel
D
« Objetivos didacticos. 1
v
* Contenidos. i E
| R
* Actividades. =
:
* Recursos, tiempos v espacios. D\
= £
* Evaluacién. B
— Cuadro 4 —
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Decisiones generales
de la Programacion

Este primer ambito de decisiones, unido directamente a las
previamente adoptadas en el Proyecto curricular, es aquel que
perfila las grandes lineas de la secuencia y organizacién de los
contenidos para un periodo temporal largo que en Educacién In-
fantil y Primaria coincide con el ciclo.

Por Decisiones generales de la Programacion se entiende en
este documento:

— La organizacién y secuencia de contenidos dentro del ciclo.

— La organizacion de los grupos, espacios, tiempos y materia-
les.

— La evaluacion.

En el cuadro siguiente se resumen algunas de las preguntas
que podrian plantearse en los equipos educativos en torno a cada
una de estos ambitos. Las decisiones que figuran en este cuadro
suponen una concrecion del Proyecto curricular en cada uno de
los ciclos.

A continuacién, se ofreceran respuestas orientativas acerca
de cada una de las cuestiones contenidas en el cuadro, atendien-
do a criterios generales que pueden tenerse en cuenta a la hora
de abordarlas. También se aportan ejemplos concretos sobre
como se han resuelto en diferentes centros.
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Decisiones generales de la Pr

gram

Organizacion
v secuencia
de contenidos

« 4Cémo estan ordenados o ¢como vamos a ordenar los
contenidos a lo largo del ciclo?, ése respeta una secuencia
coherente?

+ ¢Como vamos a organizar el frabajo en el aula?: den torno a las
areas?, ca unidades globales?, dcon enfoques mixtos?

Organizacion
del aula

¢« ¢Como distribuiremnos el espacio del aula?

* ¢Como organizaremos los materiales?

+ (Qué agrupamientos utilizaremos para los distintos tipos de
actividades de ensenanza vy aprendizaje?

+ ¢Como adecuaremos los espacios, los materiales, los empos v
los agrupamientos para atender a la diversidad?

* {CAmo se va a regir la convivencia en el aula?

.

Decisiones de
evaluacion

+ (Camo abordaremos la evaluacion al inicio del curso o en el
periodo de adaptacion?

* 4Qué instrumentos comunes utilizaremos para el seguimiento
de los alumnos v las alumnas y para la evaluacién de sus
resultados?

* (Qué estrategias propiciaremos para que los alumnos se
autoevalien?

+ (Como evaluaremaos nuestra praclica?

— Cuadro 5 —

Organizacion y secuencia de contenidos
dentro del ciclo

¢Qué significa organizar y secuenciar los contenidos?

Cuando se habla de organizar los contenidos se alude a la
manera de relacionarlos, seleccionarlos v dotarlos de una estruc-
tura que establezca conexiones entre ellos,
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En ocasiones, la organizacién de los contenidos obedece a
una estructura en la que se integran aprendizajes procedentes de
las diferentes areas para favorecer aprendizajes significativos y
globalizadores. Se puede optar por una organizacién mas vincu-
lada a las areas, de modo que se establezcan unidades didacticas
referidas a cada una de ellas; planificar formas de organizaciéon
mixtas, en las que se combina el trabajo en torno a unidades glo-
bales, con un tratamiento especifico de determinados contenidos
propios de cada una de las areas. Dicha organizacion puede esta-
blecerse en torno a centros de interés, proyectos de trabajo, te-
mas, talleres, etc .

Resulta necesario que, en la Programacién de cada ciclo, se
adopte una forma de organizacion de los contenidos que se ajus-
te al modo en que van a ser presentados v trabajados con la cla-
se. Esta tarea suele requerir reordenarlos a partir de la secuencia
de contenidos interciclos del Proyecto curricular. En efecto, desde
el punto de vista de la intervencion en el aula, es necesario reor-
ganizar y establecer mejores relaciones entre los contenidos. Mas
adelante se analizaran varios ejemplos de cémo se ha planteado
esta organizacién en diversos centros.

Por su parte, cuando se utiliza la expresion secuencia de con-
tenidos dentro del ciclo (a veces se habla de "secuencia intraci-
clo"), se hace referencia a la ordenacién temporal de los
contenidos a lo largo del ciclo, esto es, a su sucesion de forma
que se garantice la continuidad v se eviten lagunas, solapamien-
tos, repeticiones o saltos que dificulten el proceso de aprendizaje.

Aunque en principio se ha aludido a los dos términos de ma-
nera independiente, en la practica las decisiones sobre organiza-
cién y secuencia de contenidos en el ciclo suelen estar
intimamente relacionadas, por lo que no es facil establecer una
frontera entre unas y otras. De hecho, en los equipos las discusio-
nes sobre organizacion y sobre el orden de presentacion de los
contenidos se producen de forma simultanea por lo que a partir
de ahora se trataran conjuntamente unas v otras.

En relacién con la secuencia de contenidos del Proyecto cu-
rricular, en gran parte de los centros, los debates se han centrado
prioritariamente en dejar claros los limites entre los ciclos, de
modo que se eviten solapamientos innecesarios o lagunas impor-
tantes entre ellos. En el ambito de la Programacion, sin embargo,
las decisiones sobre organizacion y secuencia de los contenidos
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deberian estar centradas en asegurar una forma de presentacion
de los contenidos significativa para los alumnos, asi como garan-
tizar una secuencia de aprendizaje a lo largo del ciclo coherente,
de tal forma que no se den procesos inacabados.

No es dificil encontrar Proyectos curriculares en los que se ha
establecido una secuencia clara de los objetivos v los contenidos
entre los ciclos respetando la estructura del curriculo oficial
(areas, bloques v tipos de contenidos). Asi formulado, este com-
penente del Proyecto curricular cumple una funcion muy impor-
tante para los centros, en el sentido de que permite garantizar
una secuencia coherente a lo largo de toda la etapa. Sin embar-
go, para proceder a la planificacion de las unidades didacticas
sera necesario, ademas, reordenar los contenidos, establecer rela-
ciones entre ellos, organizarlos desde la perspectiva de la inter-
vencién en el aula. Por tanto, en la Programacién debera
decidirse el modo concreto en que se van a presentar los conteni-
dos en el aula.

Desde esta perspectiva conviene destacar que las decisiones
sobre secuencia y organizacién de contenidos son indisociables
de las opciones metodolégicas que el centro adopte en su Proyec-
to curricular y tienen en Educacion Infantil y Primaria una impor-
tancia capital porque van a condicionar muchas otras: horarios,
espacios, eleccion de materiales, distribucién del aula, etc. Como
se ha comentado anteriormente, habra equipos que decidan, en
su Proyecto curricular, trabajar integrando los contenidos de las
diferentes areas; otros, quiza opten por organizar los aprendizajes
en torno a las areas definiendo para cada una de ellas unidades
didacticas o proyectos de trabajo mas o menos independientes:
otros muchos adoptaran enfoques mixtos en los que se proponen
unidades globales, junto al tratamiento especifico de ciertos con-
tenidos de las areas.

Al decidir la secuencia v organizacion de los contenidos hay
muchas cuestiones que un centro (claustro, equipos de ciclo) de-
beria debatir previamente, tales como:

— ¢Qué entendemos por globalizacion?

— ¢Todos los contenidos pueden o deben abordarse integran-
do diferentes areas?
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— ¢Hay contenidos que normalmente no se trabajan de forma
integrada?, écuéles?, épor qué?

Todas éstas son preguntas que aluden a la organizacion y se-
cuencia de contenidos. Seria deseable que fuesen debatidas du-
rante el proceso de elaboracién o revision de los Proyectos
curriculares, puesto que su respuesta atane al conjunto del equi-
po educativo e imprime al centro un estilo propio v, en cualquier
caso, deben abordarse al elaborar la Programacion del ciclo.

Parece oportuno que, en el marco de la organizacién y se-
cuencia de los contenidos, se debata en los claustros v en los
equipos de ciclo sobre qué se entiende por globalizacion. La glo-
balizacion ha resultado ser como un paraguas a cuyo abrigo se
han cobijado practicas a veces discutibles y cuando menos varia-
das. Conviene compartir siempre en los equipos significados
equivalentes para distintas palabras v, en este sentido, la globali-
zacion es sin duda un término que requiere clarificarse.

El tratamiento globalizador no deberia asociarse a una forma
concreta de organizar los contenidos, llamese ésta temas, unida-
des didacticas, problemas, proyectos de trabajo, centros de inte-
rés o cualquiera de las multiples denominaciones que suelen
utilizarse. El tratamiento globalizador hace referencia a la organi-
zacién de secuencias didacticas que favorezcan la construccion
del conocimiento por parte del alumnado.

En este sentido, globalizar supone que la persona que apren-
de incorpora los nuevos aprendizajes a su estructura cognitiva,
enriqueciendo y diversificando sus esquemas de conocimiento.
De este modo, se intenta conseguir que lo aprendido pueda ser
utilizado en contextos diferentes a aquellos en que se produjo el
aprendizaje. La globalizacion la realiza pues cada persona al
aprender y le corresponde al docente organizar los aprendizajes
para que esta globalizacion pueda producirse.

Por ello, no se trata simplemente de trabajar interdisciplinat-
mente o de forma global los contenidos de las diferentes areas,
sino de organizarlos v presentarlos de manera que se ayude a los
ninos v a las ninas a establecer conexianes entre sus conocimien-
tos previos v los nuevos aprendizajes, asi como entre conocimien-
tos procedentes de areas diversas. Para ello, es preciso gue los
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integren como consecuencia de que sean necesarios para dar res-
puesta a un determinado problema. Desde este punto de vista, la
mayor parte de las unidades didacticas deberian integrar concep-
tos, procedimientos y actitudes de varias areas, porque los pro-
blemas o situaciones reales, para ser comprendidos requieren la
interrelacion de contenidos relacionados con diversas areas de
conocimiento.

Este tipo de enfoque supone una organizacion de los conteni-
dos en la que se opta por una manera de presentarlos que favore-
ce el aprendizaje significativo, sin necesidad de someterse a una
rigida estructuracion en torno a las areas, La logica de las discipli-
nas es un referente fundamental para el profesorado, pero en nin-
gun caso puede suponer un corsé que impida adoptar formas de
organizacion de los contenidos mas adecuadas para el desarrollo
del alumnado de Educacién Infantil y Primaria.

Se trata de propiciar una organizacion y secuencia de conte-
nidos flexible y rica en posibilidades que conecte con las expe-
riencias de los ninos y las ninas, tanto las derivadas de su
aprendizaje escolar previo como las que obtiene de su relacion
con el entorno en que se desenvuelve. De esta manera se favore-
ce la atencion a la diversidad del alumnado vy resulta mas sencillo
modificar, cambiar, anadir o detenerse cuando sea necesario.

Naturalmente. cualquier decisién que adopte un centro, rela-
tiva a los ejes en torno a los cuales se organizan los contenidos,
debe permitir al equipo educativo sentirse comodo en funcion de
su trayectoria, de sus opciones metodoldgicas, de su experiencia
en las areas y, naturalmente, al servicio de los ninos y ninas del
centro vy del aula.

Algunos ejemplos de organizacion y secuencia
de contenidos

Se ofrecen a continuacién tres ejemplos tomados de diferen-
tes centros que pueden contribuir a clarificar el modo de acome-
ter esta cuestion. A través de estos ejemplos, se muestran diversas
maneras de abordar la organizacién de los contenidos.

Cada centro lo ha hecho de un modo diferente, pero todos
ellos se atienen a unos principios generales que conviene desta-
car:

34



Decisiones generales de la Programacion
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— Ofrecer una visién global de los aprendizajes del ciclo y del
papel que juegan cada uno de ellos en la Programacion, de
modo que queden recogidos el conjunto de contenidos que
se van a abordar en el ciclo.

— Asegurar una planificacién sistematica de todos los
aprendizajes en la que se atienda al conjunto de conteni-
dos de todas las areas, se observe un equilibrio entre los tres
tipos de contenidos, se aborden adecuadamente los Temas
transversales v se favorezca la atencién a la diversidad.

— Integrar aprendizajes de distintas areas en torno a dife-
rentes tipos de organizacion (bien sea en centros de interés,
proyectos de trabajo, desarrollo de temas...). No obstante,
también resulta apropiado reservar espacios para el trabajo
sistematico de determinados contenidos de distin-
tas dreas en momentos especificamente destinados para
ello.

En el primer ejemplo (A), se resume el proceso de trabajo se-
guido por un equipo de una Escuela Infantil.

Se llama la atencién sobre las dificultades encontradas en la
forma de programar que venian llevando a cabo y se presenta la
organizacion de contenidos acordada después de un proceso de
revision y de sistematizacion de la Programacion.

En cuanto al sequndo ejemplo (B). se resume la organizacion
de los contenidos de un equipo de primer ciclo de Educacion Pri-
maria.

Por ultimo, se presenta un ejemplo (C) de organizacion de
contenidos acordado por un equipo para toda la etapa de Educa-
cion Primaria.




EJEMPLO A

ESCUELA INFANTIL "EL BELEN" (MADRID)*

La Programacion de este centro partia del Decreto de curriculo.
De él se seleccionaban los objetivos vy contenidos que podian
abordarse en las unidades diddcticas. Estas se desarrollaban en
las distintas situaciones de aprendizaje.

Esta forma de programar no permitia tener una vision global de
los contenidos que se abordaban, de las lagunas o repeticiones
que de hecho se producian. La falta de vision de conjunto hacia
que la tarea resultara dificil, pesada vy reiterativa. Por otra parte, la
estructura de dreas v bloques del curriculo se encontraba dema-
sindo alejada de la intervencion en el aula.

A partir de estas dificultades el equipo de trabajo vio la necesidad de:

1. Reorganizar los contenidos del curriculo: romper las areas
v los blogues, comenzar por los procedimientos para re-
alizar la organizacion de contenidos, asegurar la continuidad
v equilibrio de los distintos contenidos entre niveles. Como
resultacdlo de esta tarea se establecieron una serie de ejes en
torno a los cuales se organizan los contenidos.

2. Establecer niveles educativos en primer ciclo, entendidos
como periodos mas ajustados a las diferencias evolutivas
del alumnado de estas edades. Se definieron tres niveles:
de 4 a 18 meses, de 18 a 30 v de 30 a 42 meses.

3. Seleccionar las unidades diddcticas mas adecuadas en
cada eje v en cada nivel. Hay unidades didacticas que in-
tegran contenidos de diferentes ejes v muchas de las uni-
dades se trabajan en diferentes tramos de edad con
distinto nivel de complejidad.

En el cuadro adjunto se presenta la relacion de ejes y unidades di-
dacticas en cada uno de los niveles o periodos marcados para la
etapa.

4 Véase MEC, (1995). Programaciones. Infaniil. Madrid: MEC, Coleccion Del Cu-
rriculo a la practica del aula.
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Crecemos
Sanos

Periodo de Adaptacion

Rico, rico
Somos guapos, guapas
Pasito a pasito

— Periodo de Adaptacion
— Rico, rico

— Somos guapos, quapas
— Erase unawvez.....,

— Periodo de adaptacion
— Rica, rico

— Somos quapos. guapas
— La Familia

— Contamos nuestras cosas

Perfodo de Adaptacion (3 anos)
Nueslra nueva clase

Rico, rico

Somaos guapos. 50mMos guapas

Juego Dirigido/
Pre-asamblea y
Asamblea

Periodo de Adaptacion
Mis amigos v vo
Somos guapos,quapas
Cu-ct, Tras tras

Pasito a Pasito

— Periodo de adaptacion
—  Mis amigos v yvo
— Erase una vez...

— Periodo de adaptacion
—  Mis amigos v yo

— Animales y Plantas

— La Familia

— Contamos nuestras cosas

Periodo de Adaptacion (3 anos)
Nuestra nueva clase

Rico, rica

Somos guapos, somos guapas
Fiestas {Cumpleanos, Navidad-
Juguetes, Graduacién, San Isidro).
Las vacaciones de verano

El patio del Cole

El Agua

La Familia

Los mayores de la escuela
Nuestros amigos los animales
La Granja

El Acuario

El Huerto

Juego Libre (0-6
anos)/

Provecto de
Patio (3-6 anos)

Mis amigos v yo
Cuscu, tras-tras
Pasito a pasito
Rico, rico

— Mis amigos v vo

— Rico, rico

— Somos guapos, guapas
— Erase una vez...

—  Sube y baja

— Cuantas cosas sé hacer

— Mis amigos v vo

— Rico, rico

— Somos guapos, guapas
— La Familia

— Cuantas cosas sé hacer
— Contamaos nuestras cosas
— Salto y brinco

Nuestra nueva clase

El patio del Cole

El Agua

[Actividades periodicas en rinco-
nes v patio|

Fiestas — {Actividades esporadicas) |— Mis amigos y yo — Actividades "Fiesta de Gra- Fiestas de Cumpleanos
— Rico, rico duacién” Fiesta de la Navidad- Juguetes
— Somos guapos, guapas — Mis amigos v vo Fiesta de San Isidro
— Erase una vez — Rico, rico Fiesta de Graduacion
— Somos guapos, guapas
s CDT“I’.UTIUS nuesiras caosas
Psicomotricidad |— (Actividades continuas en |— Cuantas cosas se hace — Animales v Plantas. La fiesta de San Isidro

cada una de sus UU.DD.)

— Sube y baja
— (Actividades periédicas)

— Salto v brinco.
— Cuantas cosas sé hacer
— (Actividades perigdicas)

[Actividades periddicas en el Sala
de Psicomotricidad)

o Bl 8p sajeiaualb sauoisioeg

uoloewebod
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Manipulacion
Mesa (0-3 anos)/
Rincones

(3-6 anos).

— Cuantas cosas sé hacer
— Mis amigos v yo

— Cuantas cosas sé hacer
— Mis amigos v yo

— Nuestra nueva clase

— Rico, rico

— Somes quapos, somos guapas

— Fiestas {Cumpleanos, Navidad-
Juguetes, Graduacion, San lsidro),

— Las vacaciones de verano

— El patio del Cole

— FEl Agua

— La Famiha

— Los mayores de la escuela

— Nuestros amigos los amimales

— La Granja

— El Acuarie

— El Huerto

Zona de Pintura-
Taller de Plastica

— Cuantas cosas sé hacer

— Cuantas cosas s¢ hacer

[Actividades periadicas en Talleres).
— Rieo, rico

(0-3 anos)/
Talleres (3-6 anos)
Salidas — [Actividades ocasionales) |— Fiesta de la Navidad
— Los mayores de la Escuela
— NMuestros amigos los animales
— La Granja
— (Actividades ocasionales)
Miisica — (Actividades diarias rela- |— (Actividades diarias rela- |— (Actividades diarias rela- — Fiesta de la Navidad- Juguetes
cionadas con las distintas cionadas con las distintas cionadas con las distintas | — Actividades periodicas
uu.pD.) uu.DD) Uu.DD.)
Dramatizacion — Somos guapos, Somos guapas

— La fiesta Navidad
— Los mayores de la Escuela
— Actividades periddicas

Proyectos de
Huerto v Corral

— Nuestros amigos los animales
— El Huerto
— El Acuario
— La Granja

— Rico, rico




Decisiones generales de la Programacion
e

COLEGIO PUBLICO "PABLO PICASSO" (PARLA, MADRID)s e

Este es un ejemplo del primer ciclo de Primaria. En este centro en
el Proyecto curricular los contenidos aparecen secuenciados por
areas a partir de los bloques de contenidos que figuran en el Cu-
rriculo. El centro también ha decidido en su Proyecto curricular
trabajar algunos contenidos en torno a talleres que se realizan
una tarde a la semana en cada uno de los ciclos. Ademads, estdn
planificadas una serie de actividades comunes al centro en las que
participa toda la Comunidad educativa, estas actividades se verte-
brdn a partir de algunos Temas transversales.

Aunque toda esta organizacion estd recogida en el Proyecto curri-
cular de la etapa, se vela insuficiente para estructurar la practica
del aula v requeria de una mayor concrecion en el ambito del ci-
clo,

En el centro, los contenidos estan organizados en torno a los si-
guientes ejes:

* QOrganizacion v comunicacion en el aula

* Centros de interées

* Trabajo sistemdtico de destrezas de Lengua v Matematicas
+ Talleres.

* Biblioteca de aula

* Educacion Artistica (musica) v Educacion Fisica

» Actividades comunes del centro

La Musica y la Educacion Fisica estan impartidas por especialis-
tas.

El Cuadro siguiente puede ayudar a clarificar esta organizacion,

5 Veéase MEC. (1995). Programaciones (2). Primaria. Madrid: MEC. Coleccién Del
Curriculo a la practica del aula,
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La organizacion v la
comunicacién en el
aula

El corra: mementos planificados para

proponer ideas, hacer balance, contar
con la audiencia del grupo.,,

*L.a comunicacién y la convivencia
(relacion con los otros, confianza en
el grupo, normas de interaccion ver-
bal. ..},

*La autonomia de los alumnos (res-
ponsabilidades en gestion, habitos,
planificacion del propio trabajo...).

Centros de interés

Forma de trabajo que permite abor-
dar algunos de los contenidos de este
ciclo en torno a temas, problemas y
situaciones de interés (por ejemplo:
"Cuida tu salud", "Bicheos v bichitos",
"Mi tiempao libre"..)

* Busqueda de soluciones a los proble-
mas gue el medio planiea a los alum-
nos,

* Parlicipacion de los alumnos en su me-
dio (habitos sociales).

* Autonomia de accion en el medio.

* Instrumentos linglistices. matemati-
cos y plasticos necesarios para abor-

dar el tema gue se esté frabajando.

Trabajo sistematico
de destrezas
(Lengua vy Matemati-
cas)

Trabajo en paralelo a los centros de
interés para ejercitar las destrezas en
contextos diversos, no necesariamen-
te relacionades con el tema abordado
en el centro de Interés correspondien-
te.

* Procedimientos basicos de lectura y
escritura (del texto oral al texto escri-
to, el sistema alfabético, produccion
escrita y comprension de textos).

*Procedimientos de calculo v nume-
racion y de resolucién de problemas.

Talleres

Modalidad de trabajo en torno a des-
trezas de diferente tipo,
En este curso:

cerdmica

cocina

estampacian

imagen

plastica

titeres

* Trabajo en grupo,

* Habitos de trabajo (limpieza, orden,
manipulacién de instrumentos, .}

* Tecnicas especificas de cada taller.

La biblioteca de aula

Espacio para fomentar hahitos de
lectura y de consulta de informacion

* Lectura como medio de entreteni-
miente (cuentos, fabulas. libros de ima-
genes...)

¢ Lectura como medio de informacién
en la vealizacion de las taveas habi-
luales (diccionarios, libros de consul-
ta, folletos informativos.. ).

Educacién Artistica
(Misica) v Educacion
fisica

Areas impartidas por los especialistas
en coordinacion con el equipo de ciclo.

* Conlenidos de las areas correspon-
dientes.

Actividades comunes
del centro

Actividades en cuyo desarrollo esta
implicada toda la comunidad escolar
simultaneamente
En este curso:

Fiesta de la castana,

Semana de la Paz.

Carnaval,

Semana del libro.

Semana cultural

Dia del medio ambiente.

* Convivencia vy relacién en el conjunto
de la Comunidad Educativa

*Contenidos propios de cada activi-
dad,




Decisiones generales de la Programacion

COLEGIO "MARTI SOROLLA" (VALENCIA)6

Este ejemplo corresponde a las decisiones acordadas por el cen-
tro para el conjunto de la etapa. Entre los acuerdos tomados en el
Provecto curricular vy las unidades diddcticas habia un espacio de
decision poco definido. Cada ciclo ha ido concretando el conjunto
de decisiones que dan coherencia al Provecto curricular con la
practica cotidiana. La Comision de Coordinacion Pedagdgica or-
ganiza el proceso de discusion en los ciclos y, en la medida en
que las propuestas de ciclo se aprueban por el Claustro, se incor-
poran al Proyecto curricular.

Este centro secuencia v organiza los contenidos en torno a:
*  Proyectos de trabajo en torno a problemas.
* Talleres.

* Gestion de la convivencia v de la actividad en el aula.
(asamblea de aula).

* Trabajos complementarios a partir de unidades de libros
de texto.

6 Vease MEC. (1995). Programaciones. Primaria. Madrid: MEC. Coleccién Del Cu-
rriculo a la practica del aula.

41



Provectos de

* Unidades estructuradas en terno a los

tenidos que necesitan repeticion para
su consolidacion

* Organizacion de contenidos de ad-
quisicion de algunos habitos, procedi-
mientos

* Muchas veces se ubican en rincones.

trabajo contenidos secuenciados para cada
ciclo.
* Pueden abordar conienidos de una o
varias areas.
a) Unidades que parten de Conoci-| *"¢Por qué se queman nuestras mon-
miento del Medio e integran va-| tanas?
rias areas. i ; ;
*"Los {uguetes que pedimaos a los Re-
yes”
*"iQue calor!”
b) Unidades que parten de un area,| *"El personaje”
T o S una v !
_ Ed./Artistica Hacemos una receta
- Lengua * "Elaboramos una monografia”
- Matematicas o~ - )
! * "Como usamos la biblioteca”
* "Nosvamos de excursion: ésalen las
cuentas?”
» LLos contenidos de distintas areas se
incorporan en la medida que contri-
buyen a explicar el "problema” plan-
teado.
Talleres * Forma de abordar determinados con-| * "El tangram”, "Domings”...

* LLa biblioteca de aula:
— espacio de consulta
— espacio para fomentar habitos de
lectura

Asamblea de aula

* Apoya intencionalmente contenidos
que tienen que ver con la autonomia
v socializacién del alumnado:

- La planificacién del trabajo del
aula

- El reparto de responsabilidades.
Solucién de conflictos.

- Contenidos relacionados con el
intercambio comunicativo,

Libro de texto

*Se utiliza para completar algunos
contenidos que nos quedan "sueltos".

* Unidades de plastica

* Fichas de trabajo de matematicas
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Decisiones generales de la Programacion

e S

Organizacion del aula

En este apartado se consideran aquellas decisiones que tie-
nen que ver con distribuir los espacios, seleccionar los materiales,
formar los grupos v organizar los tiempos dentro del aula.

Las posibilidades de organizacion son multiples y estan muy
condicionadas por las posibilidades del centro vy por las opciones
metodoldgicas de los equipos. En cualquier caso las decisiones en
este apartado deberian ir encaminadas a adoptar criterios acor-
des con el resto de medidas adoptadas en otros ambitos de la
propia Programacion y sobre todo aquello que vaya encaminado
a rentabilizar las posibilidades que ofrece el centro.

Seria importante que en las reuniones de los equipos de ciclo
se discutieran cuestiones del siguiente tipo:

Sobre los espacios

e (¢Como organizar el espacio del aula y otros espacios del
centro de modo que puedan desarrollarse los provectos de
trabajo, los talleres, las asambleas, etc.?

* ¢Como organizar el espacio para favorecer la interaccion?

« (Cémo organizar el espacio para que puedan desarrollarse
actividades de diferente tipo (trabajo individual, trabajo en
pequeno grupo, en gran grupo, etc.)?

* (¢Como organizar el espacio para que resulte agradable y
comodo?

« ¢Como distribuir el espacio para adaptarlo a las necesida-
des educativas especiales de determinados alumnos o
alumnas?

Sobre los materiales
*  ¢Se han establecido unos determinados criterios de seleccion?
*  ¢Cémo se van a organizar?

* (Esta previsto un espacio para guardarlos?
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¢Quién se va a encargar de su mantenimiento y reposiciéon?

¢Qué materiales han de ser adaptados para atender a la di-
versidad (por ejemplo, para aquel alumnado que presenta
necesidades educativas especiales)?

¢Se cuenta con materiales diversos?

Sobre los tiempos

-

cLa distribucion del tiempo es coherente con otras decisio-
nes adoptadas en la Programacion?

¢lLa distribucion horaria permite la atencion a ninas y ni-
nos con diferentes ritmos y estilos de aprendizaje?, es decir,
cfavorece la atencion a la diversidad?

¢Existe una distribucion horaria que permita, por parte del
profesorado tutor, especialistas y profesorado de apoyo,
una adecuada atencién al alumnado que presenta necesi-
dades educativas especiales?

Sobre los grupos

L]

¢Los criterios para formar los grupos-clase contemplan que
éstos sean equilibrados?

¢Los grupos-clase van a ser "cerrados” o se contempla la
organizacion de "grupos flexibles".

¢Se van a establecer dentro de cada aula diferentes tipos de
agrupamientio, en funcién de las actividades que se realicen:
gran grupo, pequenos grupos y tareas individuales?

A continuacion se presenta la organizacion que han adoptado
algunos centros en concreto. En primer lugar se aporta una muestra
de horarios. En segundo lugar se presentan diversas posibilidades
de organizacion de los espacios y de los materiales dentro del aula.
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MANANA

Entrada (acogida)

Calido recibimiento por parte de la maestra

"El encuentro”

Tiempo dedicado al "encuentra” entre nifios v nifas (se saludan,
hablan. se abrazan)

samblea

Actividad organizadora en torno a la que:

~ Hablamos de "nuestras cosas" ...

Ohbservamos el tiempo y lo registramos cada dia

- Establecemos las responsabilidades v tareas

~ Elegimos a "locomotora” (el/la responsable de cada dia de que
todo funcione)

Se trabajan Unidades didacticas (deteccion de conocimientos
basados en el lenguaje oral)

Psicomotricidad

Actividad colectiva que se realiza en la sala de psicomotricidad v
gue tiene su propia programacion

Aseos — Bebemos agua
- Nos lavamos las manos
— Control de esfinteres
Patio - Tiempo de juego al aire libre
— Bocadillo
Alfembra Puesta en comun para presentar v elegir el trabajo de Rincones
Rincones Trabajo en Rincones, Actividades de Unidades didacticas

Recogida de los ma-
teriales

Recoaida - Clasificacion de los materiales
Guardamos los trabajos ..
"Locomotora” ----> Supervisa

Salida

Despedida. Algunos de los nifios v ninas se van a su casa a

comer, otros pasan al comedor del colegio

¢QUE HACEMOS?

Entrada

Recibimiento calido v relajado

Reposo

Tiempo de repose v musica suave

"La hora magica” de
cuento

-~ Contamos un cuento {Guifol)
- “Leemos” un cuento
- Vemos un cuento

Aseos Control de esfinteres
Higiene
Patio Tiempo de juego
Cancionies Canciones v ritmos. colectivos para terminar alegres
Ritmo

Preparacion para la
salida

- "Evocacion” de la Jornada
— Abrigos
— Despedida

7 Horario facilitado por el C. P San José (Guadalajara).
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El tiempo lectivo en este centro 8 ho esta distribuido de forma
rigida. sino que se flexibiliza atendiendo a las necesidades del
grupo-clase, al ritmo individual de aprendizaje vy al enfoque glo-
balizador que se hace en las distintas areas.

Para que sirva como ejemplo, el horario lectivo de una clase
de 1% ciclo es el siguiente:

Tiempo de organizacion y planificacion

Trabajo individual de desarrollo de destrezas

Provecto de trabajo
Trabajo individual, Trabajo en equipo. Talleres

Recreo

Provecto de trabajo

Lengua (Proyecto de trabajo)

Religion/

Musica Biblioleca Musica Estudio dir. Biblioteca

Educacion Educacion
Fisica Tienda Fisica Asamblea | Asamblea

8 Ejemplo de VV.AA (1992] "Planificacion del C.F Cervantes, Pobla de Farnals
(Valencia]". En Ejemplos de Planificacion de ciclo. Valencia; Generalitat Valen-
ciana. Conselleria de Cultura. Educacién y Ciencia,
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PANEL DE LOS CUENTOS t FICHERO DE VOCABULARIO

COJINES § CASETE ESTANTERIAS CON LIBROS DE
CONSULTA

O
Rincon de lectura
EXPOSITORESe
DE
CUENTOS
e i e )
|
PIZARRA
ARCHIVOe: ]
DE (.
THRABAJOS ]
( ARMARIO EN :
HORIZONTAL ) 2 B MESA
L |/ MAESTRA
B
= N
FICHEROS
EXPOSICION HE
DE d PROBLEMAS
OBJETOS g

MATERIAL
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DE DESECHO
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BLOQUES LOGICOS
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— Plano del aula del C.P. San Cebridn de Mudd (Palencia) —




Decisiones generales de la Programacion

Evaluacion

Todas las decisiones que un centro aborda para planificar el
proceso de ensefianza vy aprendizaje son importantes, pero pue-
den desvirtuarse si la evaluacion no se integra en dicho proceso
de manera que permita obtener informacién relevante sobre
como se esta desarrollando el mismo, y valorar tanto el grado de
consecucién de los objetivos educativos planteados como el nivel
de adecuacion de la practica docente a las caracteristicas y nece-
sidades del alumnado. Emitir un juicio de valor al respecto posibi-
litara, en definitiva, introducir aquellos ajustes o modificaciones
que favorezcan el desarrollo de todas las capacidades de todos
los nifos y las ninas.

En los Proyectos curriculares se han de adoptar decisiones so-
bre evaluacidn, pero normalmetne se requiere su concrecion en
la Programacion para valorar hasta qué punto lo planificado tiene
su correlato en la practica. En la inmensa mayoria de los centros
se ha puesto de relieve la necesidad de hacer hincapié en analizar
no solo los productos sino también los procesos de ensenanza y
aprendizaje, de tener muy en cuenta, ademas, el punto de partida
del alumnado. Evaluacion inicial, de proceso vy final, evaluacion
formativa y sumativa son términos que con total seguridad estan
presentes en todos y cada uno de los Proyectos elaborados por
los centros. La preocupacion de muchaos equipos educativos esta
en como se concreta todo ello a la hora de programar la practica
del aula.

Para llegar a tomar decisiones como las anteriormente men-
cionadas, hay ciertas cuestiones que conviene discutir por todo el
equipo de ciclo, entre otras:

* (¢Coémo evaluar el grado de consecucion de los objetivos?,

o lo que es lo mismo ¢como evaluar el arado de desarrollo
de las capacidades?

¢ ¢Qué informacion puede resultar relevante para valorar el
grado de desarrollo de las capacidades?

* ¢Se pueden plantear tareas analogas desde diferentes

areas para comprobar el desarrollo de una misma capaci-
dad?
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*  ¢Qué tareas utilizar como indicadores de que se han adqui-
rido determinados contenidos?

* ¢Como plantearlas en el contexto de la actividad cotidia-
na?

« (Como hacer de una tarea de aprendizaje una tarea de
evaluacion?

* ¢Como hacemos para que el alumnado sea consciente de
su proceso de aprendizaje v aprendan a autoevaluarse?

Estas y otras muchas preguntas deberian ser objeto de debate
previo, pues si hay un aspecto que requiera ser intensamente dis-
culido es el referido al tema de la evaluacion. Y, una buena estra-
tegia es abordarlo planteando preguntas que el equipo educativo
tiene sin resolver e intentando avanzar con propuestas comparti-
das. La concrecion tltima tiene mucho que ver con el desarrollo
de las Unidades didacticas tal como se explica en el apartado co-
rrespondiente de este documento.

Ensenar y evaluar: dos aspectos de un mismo
proceso

Quiza la dificultad de abordar la evaluacion seria menor si se
partiera de la consideracién de que evaluar no supone un proce-
so anadido a la accion didactica, ya que cuando se adoptan
acuerdos sobre el qué v como ensenar se esta optando también
implicitamente por una determinada manera de entender la eva-
luacion. Es decir, si se decide organizar los contenidos en torno a
proyectos de trabajo o si se acuerda utilizar una metodologia de
resolucion de problemas, la evaluacion debe ir en consonancia
con estas opciones,

Evaluar implica emitir un juicio de valor sobre la accion edu-
cativa y supone conocer cuales son los efectos de dicha accion.
Por tanto, el acto de evaluar es indisociable del de ensenar. Eva-
luar es, en tltima instancia, comprobar hasta qué punto la inter-
vencion educativa esta sirviendo para que los ninos y las ninas
aprendan lo que hemos pretendido ensenarles. El juicio de valor
que se desprende de esa comprobacion debe permitir al profeso-
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rado reajustar su practica para hacerla mas acorde con las necesi-
dades del grupo de alumnos o de alguno de ellos; pero también
debe servir para que los escolares, de manera progresiva, tomen
conciencia de lo que han aprendido, como lo han aprendido v, en
su caso, qué dificultades han encontrado. De esta manera apren-
den, en la medida de sus posibilidades, a implicarse en la regula-
cion de su propio proceso.

La implicaciéon del alumnado en su proceso de
aprendizaje

La evaluacion que realiza el maestro v la autoevaluacion del
alumnado deberian entenderse como procesos inseparables, pero
la asociacion de ambos procesos requiere un aprendizaje que
conviene iniciar a edades tempranas. Son numerosos los docen-
tes que estan poniendo en practica en sus programaciones tanto
la asociacion entre ensenanza y evaluacion como entre evalua-
cion del maestro v autoeualuamon Asi por ejemplo el C.P. La
Rioja ubicado en Vallecas (Madrid) 2, ha organizado los conteni-
dos en torno a "Aulas”, una de ellas es la denominada "Aula del
cuerpo”. El centro relata su experiencia como sigue:

"Al terminar (cualquier) actividad. se realiza una puesta en comun. Individual-
mente o en grupo contaran el trabajo gue han realizado: quiénes, con qué, como, etc.
Con ello se pretende:

— Favorecer la verbalizacion de sus experiencias
— Reflexionar en torno a la actividad realizada

— Descubrir las posibilidades que el aula les ofrece
— Conocer el trabajo realizado por los demas

— Revisar el uso y cuidado del matenial”.

Otra experiencia interesante se ha llevado adelante en la Es-
cuela Infantil Delta de Majadahonda {Madr:d} v puede ser util
para explicar como es posible hacer compatible Ia espontaneidad

9 C. P La Rioja, Vallecas (Madrid): El trabajo por rincones en aulas compartidas.
Coleccion Temas de Infancia. Congreso de Infancia, volumen |. MEC/Rosa Sen-
sat, Barcelona, 1994,

10 Escuela Infatil Delta, Majadahonda (Madrid): La investigacion del medio social
como proceso de aprendizaje; el provecto de "Los amigos”. Coleccion Temas de
Infancia. Congreso de Infancia, volumen [. MEC/Rosa Sensat. Barcelona, 1994,
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con la planificacién, v sobre todo qué estrategias se utilizan para
involucrar a [os ninos v a [as ninas tanto en su proceso de apren-
dizaje como de evaluacion, como dos caras de una misma mone-
da. Este centro estructura su Programacion en torno a proyectos
de trabajo y explican asi su experiencia:

"Los temas de los Provectos pueden ser muy variados y podriamas clasificarlos
en cualro grandes bloques:

— Proyectos de simulacién, ligados a la fantasia v al juego simbalico.

— Proyectos de investigacion del medio natural, del "yo" v del cuerpo. de sus po-
sibilidades v necesidades.

— Proyectos cooperativos, que responden a la necesidad de conocer las interac-
ciones, la amistad. las normas de convivencia, la comunidad a la que pertene-
cen los ninos, etc.

—  Proyectos tecnologicos de disenio v de planificacion, de construccion de instru-
mentos, artefactos, juegos o juguetes”,

El proceso de aprendizaje de estos proyectos es compartido
con el alumnado desde el primer momento de manera que cada
escolar aprenda a tomar conciencia de qué sabe sobre un aspecto
y como va a regular su proceso de aprendizaje en interaccion con
sus companeros.

Los proyectos necesitan una planificacion y una organizacion. Los pasos o se-
cuencias de la investigacion tienen que estar claros para cada nino: cada proyecto
tendra su plan diferente, dependiendo de la hipétesis de la que se parta y. de igual
manera, unos recursos v soportes especificos como paneles, murales, etc., para recor-
dar los pasos o secuencias necesarios v las conclusiones... Las actividades se planifi-
can y se secuencian segun la edad del grupo de ninos y segun la dificultad... El
desarrollo de un provecto familiariza a los ninos con el proceso del método cientifico;
plantean hipétesis v las investigan, disenan un plan para buscar datos. lo ponen en
comun, comprueban las conclusiones v se evalua. Consiguen el objetivo méas impor-
tante. que es aprender a aprender y aprender a vivir y convivir. De esta manera, el
nino adquiere estrategias v procedimientos con los que puede plantearse nuevos in-
terrogantes sobre su medio y planificar el praceso de descubrimiento”.

Estos ejemplos fratan de poner de manifiesto como una inte-
resante via para abordar esta cuestion es partir de la base de que
las decisiones sobre evaluacion son indisociables de las opciones
metodolégicas acordadas en el Proyecto curricular v en el ciclo.
Si el papel del profesorado se reduce a transmitir el conocimien-
to, a contar cosas, sin implicar al alumnado en sus avances, sin
compartir los objetivos educativos, sin que los ninos sepan qué
estan aprendiendo, cémo, por qué y para qué, es dificil que pue-
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da realizar una evaluacién de sus alumnos verdaderamente for-
mativa, que pueda revisar y reorientar la practica educativa.

En los ejemplos anteriores también puede observarse cémo la
evaluacion debe constituirse ademas en un mecanismo de cesién
del control en el aula y una apuesta decidida por la implicacién
del alumnado en su proceso de aprendizaje. Buena parte de la in-
vestigacion educativa reciente, resalia la importancia de que el
alumnado tome conciencia de su propio aprendizaje, es decir, de
que se impliquen en su proceso educativo y, por tanto, también
en su evaluacion. La autoevaluacién supone que cada nifio y
cada nina comparte v es consciente de qué va a aprender, por
qué, para qué y como. Este proceso de autoevaluacion, insepara-
ble del proceso de ensefianza, varia mucho segtn el nivel educa-
tivo del alumnado. En efecto. el desarrollo de las habilidades
metacognitivas supone un aprendizaje paulatino, que sera muy
diferente en Educacion Infantil que en el tercer ciclo de Educa-
cion Primaria. Aunque todos los alumnos y las alumnas, de algu-
na manera, deben aprender a regular su propio proceso de
aprendizaje.

El caracter formativo v continuo de la evaluaciéon

La evaluacion en la Programacion debe poner el punto de
mira en intentar detectar cuales son los conocimientos, intereses y
motivaciones del alumnado concreto del ciclo y también de un
aula. Dénde residen las mayores dificultades a la hora de enfren-
tarse a los aprendizajes. cuéles son los conocimientos previos que
poseen los alumnos y las alumnas sobre un determinado tema,
como interactian entre si, qué dificultades manifiestan en la resolu-
cién de problemas, son cuestiones sobre las que hay que recabar in-
formacién para poder dar respuesta desde la Programacion.

Para ello es importante reconocer la utilidad pedagogaica de la
evaluacién, va sea inicial. durante el proceso —formativa— o al
final de un aprendizaje —sumativa—. Pues cada una de ellas
debe permitir tomar diferentes decisiones y todas ellas se comple-
mentan. Compete al profesorado del centro en el Proyecto curri-
cular y al de ciclo en las programaciones prever como se van a
concretar estas tres dimensiones de la evaluacion en el marco de
la actividad del aula, dimensiones que. por otra parte, suelen es-
tar recogidas en el Proyecto de etapa pero con un nivel de gene-
ralizacion que es necesario concretar.
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La evaluacion inicial, predictiva o diagnéstica, permitira co-
nocer cual es el punto de partida de cada alumno al iniciar una
unidad de trabajo o un conjunto de actividades de ensenanza y
aprendizaje. Su finalidad se centra en ajustar el proceso de ense-
nanza v aprendizaje para un grupo concreto, de acuerdo con sus
caracteristicas. Asimismo, conocer cuéles son las ideas previas
que la investigacion educativa nos senala como generalizables a
un amplio conjunto de [a poblacion escolar de similares caracte-
risticas, facilita en buena medida la tarea.

Por ejemplo, si se va a abordar el aprendizaje inicial de la lec-
toescritura conviene conocer qué saben los escolares acerca de la
lectura v del lenguaje escrito, como se pueden interpretar sus pro-
ducciones, qué tipo de actividades conviene proponer... Afortu-
nadamente muchas de las ideas previas que tienen los escolares
respecto a numerosos contenidos estan ampliamente contrasta-
das en la investigacién educativa y su conocimiento ayuda nota-
blemente a planificar las actividades de aula.

La evaluacién a lo largo del proceso de ensenanza vy apren-
dizaje es aquella que esta integrada plenamente en la accion di-
dactica, su utilidad fundamental es ajustar el desarrollo de la
ensenanza al proceso de construccion del conocimiento y de atri-
bucién de sentido que lleva a cabo el alumnado.

La evaluacién sumativa la realiza el profesorado al término
de una unidad didactica o de un conjunto de actividades de ense-
nanza y aprendizaje, su ufilidad radica en hacer balance sobre
qué han aprendido todos los ninos v las ninas y valorar el grado
de significatividad de los aprendizajes realizados en el transcurso
de las actividades, en funcion de los objetivos marcados para el
periodo objeto de evaluacion.

En cualquier caso, los tres tipos de evaluacién son indisocia-
bles v han de programarse, sin perder de vista que toda evalua-
cion puede tener un caracter diagnostico (¢qué saben sobre este
contenido?), que a su vez adquiere caracter formativo (dcomo se
debe ajustar el proceso?) y supone también la realizacion de un
balance (¢qué han aprendido?).

En definitiva, estas v otras muchas cuestiones deberan ser de-
batidas por el conjunto del equipo educativo de ciclo, dado que
normalmente los acuerdos adoptados en el Proyecto curricular
tienen un nivel de generalizacion grande vy frecuentemente deben
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ser concretados en el ciclo y. por tanto, en el ambito de la Progra-
macion “‘

Los criterios de evaluacion

Los criterios de evaluacién que aparecen en el curriculo ofi-
cial, recogen los aprendizajes basicos que las nifias v los ninos de-
ben alcanzar al final de la etapa en cada una de las areas de
conocimiento.

La peculiaridad de los criterios de evaluacion consiste en que
asocian las capacidades que se pretenden desarrollar (explicitas
en los objetivos generales) a los contenidos fundamentales que
permiten dicho desarrollo, de modo que se indique con suficiente
claridad el tipo v grado de aprendizaje que se desea que adquie-
ran los alumnos.

En los Proyectos curriculares de etapa, cada centro ha de es-
tablecer los criterios de evaluacion de ciclo, en cada area, de ma-
nera que queden explicitos los aprendizajes basicos que se
pretende que consigan los ninos y las nifas al finalizar cada ciclo.
Esta tarea supone, como en el caso de otros elementos curricula-
res y en interrelacion con ellos, elaborar una secuencia coherente

11 La normativa para Educacion Infantil v Primaria se recoge en:

*  Real Deereto 819/1993, de 28 de mavo. por el que se aprueba el reglamento
de las Escuelas de Educacion Infantil v de los Colegios de Educacion Primaria
(BOE 19-6-93).

*  Orden de 30 de octubre de 1992 por la que se establece los elementos basicos
de los informes de evaluacion de las ensenanzas de régimen general reguladas
por la Ley Organica 1/1990. de 3 de octubre, de ordenacién general del Siste-
ma educativo, asi como los requisitos formales del proceso de evaluacion que
son precisos para garantizar la movilidad de los alumnes (BOE de 11 de no-
viembre de 1992 correccian de errares BOE de 28 de noviembre de 1992),

*  Orden de 2 de abril por la que se madifica la Orden de 30 de octubre (BOE
de 15 de abril de 1993).

*  Orden de 12 de noviembre de 1992 sobre evaluacion en Educacion Infantil
(BOE de 21 de noviembre de 1992),

*  Orden de 12 de noviembre de 1992 sobre evaluacion en Educacion Primaria
(BOE de 21 de noviembre de 1992; correccion de ermmores BOE de 22 de di-
ciembre de 1992).
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de criterios de evaluacion, a lo largo de la etapa, y una adecua-
cion de los mismos a las caracteristicas del alumnado del centro.

Sin embargo, es frecuente que los criterios de evaluacion re-
cogidos en los Proyectos currriculares no tengan el nivel de con-
crecion necesario para que el profesorado pueda determinar, en
todo momento, hasta qué punto un alumno ha alcanzado o no el
aprendizaje recogido en un determinado criterio; dicho en otros
términos, la aplicacion de los mencionados criterios requiere que
se establezcan unos indicadores de logro que permitan discernir
con claridad si el alumnado ha logrado las metas educativas pla-
nificadas por el profesorado. Esto no debe entenderse en el senti-
do de que todos los criterios han de ser alcanzados con el mismo
nivel por todo el alumnado, sino como un medio para comprobar
el desarrollo de las capacidades, es decir, el grado de consecucion
de un criterio de evaluacién. Tal comprobacion sélo puede reali-
zarse a traves de tareas concretas que nos indiguen si una u otra
capacidad se ha adquirido v en qué grado.

La tarea enunciada anteriormente, compleja ciertamente, pue-
de clarificarse con el Ejemplo A que se muestra a continuacion, en
donde se ilustra como un criterio que va ha sido secuenciado para
un ciclo recoge diferentes tareas cuyo logro progresivo puede
orientar acerca del grado de desarrollo de las capacidades.

LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA (primer ciclo)

7. Captar el sentido global de los textos de uso habitual (carteles, notas, eti-
quetas, instrucciones, cuentos...) e identificar alguna informacién espe-
cifica.

Localizar datos concretos (dia, hora vy lugar) en carteles y paneles informativos
(cartel de circo o de una funcion de teatro infantil, programacién de TV...).

- Relacionar textos diferentes (texto-imagen o texto-texto):
* Pies de foto de noticias con la fotografia correspondiente.
* Anuncios publicitarios con el logotipe correspondiente.
* Nombres de animales. de objetos o de personas con la descripcion correspondiente

* Titulares de noticias con la noticia correspondiente.

- Reconstruir textos a partir de fragmentos sobre acontecimientos famillares a los
alumnos (un cuento, una noticia reciente., . ).
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Determinar criterios e indicadores de evaluacion es una tarea
complicada pero necesaria porque es lo que va a permitir al profe-
sorado establecer, en definitiva, los referentes mas cercanos de dicha
evaluacion; es decir, va a posibilitar conocer con rigor en qué medi-
da el alumnado esta alcanzado v de qué modo los objetivos plantea-
dos, vy hasta qué punto la planificacion del proceso de ensenanza y
aprendizaje se esta desarrollando de un modo adecuado.

A continuacién se resume, a titulo de ejemplo, la experiencia
de un centro que ha optado por evaluar los procesos de ensenan-
zo v aprendizaje, adecuando los criterios de evaluacion v estable-
ciendo determinados indicadores para cada uno de ellos.

4

La pregunta previa que se hizo este centro fue: "éComo do-
tarnos de indicadores de evaluacion pertinentes v utiles?". El de-
bate se establecié tomando como referente los criterios de
evaluacion y basandose en los datos que suministraba uno de los
procedimientos fundamentales utilizados por este centro para lle-
var a cabo dicha evaluacion: el analisis del cuaderno del alumno.
Para este Centro, el cuaderno del alumno se constituye en un ele-
mento fundamental al servicio del desarrollo de las habilidades
metacognitivas, de la autoevaluacién del alumnado, de la regula-
cion del propio proceso de aprendizaje. Y también, aunque en
menor medida, del funcionamiento de la propia unidad didactica.
En este centro, en el desarrollo de las unidades didacticas se sigue
una secuencia de aprendizaje que favorece el aprendizaje signifi-
cativo y la evaluacién se produce de forma paralela al desarrollo
de la Unidad. lo cual sirve al profesorado para valorar la perti-
nencia de la misma y el nivel de consecucién de los objetivos di-
déacticos, con una doble finalidad:

— ajustar la intervencion educativa al tiempo que se desarrolla
la Unidad y valorar la pertinencia de la propia Unidad;

— hacer coparticipe a cada escolar de su propio proceso de
aprendizaje.

La opcioén por establecer indicadores ligados a las areas se
justifica especialmente en la medida en que en este centro la or-
ganizacién de los contenidos no responde a una estructura por
areas sino que se organizan en torno a Proyectos de trabajo (véase
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pag. 41-42). Se establecen indicadores de area para poder cons-
tatar si efectivamente han conseguido los aprendizajes basicos
programados en cada una de ellas.

Se ha procedido de la siguiente manera. En primer lugar se
secuencian por ciclos los criterios de evaluacién (en el Proyecto
curricular]. Después se asocian, en algunos casos, criterios que
tienen que ver con aspectos similares (en el ejemplo de matemati-
cas los relacionados con la resolucion de problemas) v a conti-
nuacion se buscan indicadores para valorar, en diferentes
actividades v momentos, si se estan logrando esos aprendizajes.

CRITERIOS DE EVALUACION DE MATEMATICAS '?

1. En un contexto de resolucion de problemas sencillos, anticipar
una solucién razonable v buscar los procedimientos matematicos
mas adecuados para abordar el proceso de resolucién,

2. Resolver problemas sencillos de su entorno aplicando las cuatro
operaciones con niimeros naturales y utilizando estrategias perso-
nales de resolucidn,

12. Expresar de forma ordenada vy clara los datos y las operaciones re-
alizadas en la resolucion de problemas sencillos.

13. Perseverar en la biisqueda de datos v soluciones precisas en la for-
mulacion v la resolucion de un problema.

1. En un contexio de resolucion de problemas sencillos, anticipar
una solucién minimamente razonada, buscar procedimientos ma-
tematicos adecuados v expresar oralmente v de forma ordenada,
los datos v los procesos realizados en la resolucién.

2. Resolver problemas sencillos {ura_!es v escritos) de su entorno mas
inmediato aplicando la suma v4iresta con nimeros naturales
(hasta la centenas) v utilizando estrategias personales de resolu-
cidgn.

12. Expresar de forma ordenada y clara los datos y las operaciones re-
alizadas en la resolucion de problemas sencillos.

13, Perseverar en la bisqueda de datos v soluciones en la formulacion
v la resolucion de un problema.

Indicadores de evaluacion relativeos a los crilerios anteriores:

— Interpretan el enunciado:
* Escenificandolo
+  Utilizando grafias figurativas
* Contandolo oralmente

y -

12 Esta experiencia se esta desarrollando en el Centra Marti Sorolla de Valencia,
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Verbalizan las acciones que van a realizar para resolver un prablema. identifi-
cando los datos relevantes.

Realizan las acciones propuestas para resolver un problema.
Expresan oralmente el proceso sequido para resolver un problema.

Revisan el proceso sequido en la resolucion de problemas para comprobar si
el resultado es el adecuado.

Utilizan estralegias propias de la resolucién de problemas

* Representacion grafica
* Ensayoy error
* Busgueda de regularidades

Utilizan recursos para resolver problemas:

+ Calculadora

* Abaco
*  Tangram
+ QOtros

Asocian las operaciones de suma v de resta con situaciones de juntar v qui-
tar.

Identifican v utilizan los datos necesarios para resolver situaciones problemati-
cas.

Estiman la solucion numernca de un problema.
Utilizan la’/s operacion/es correctamente.
Tienen destrezas de célculo de suma y resta.

Formulan situaciones problematicas donde intervienen la suma v la resta a
partir de;

* Dibujos, graficos, ohjetos
+  Publicidad
* Dando la solucion

Cuidan la presentacion de todo el proceso de resolucion de un problema.
Justifican la solucién encontrada usando un lenguaje apropiado.
Disfrutan buscando soluciones a problemas y a pequefas investigaciones.

Reconocen los errares como elementas pasitivas dentro de su propio aprendi-
zaje.

Exponen oralmente v participan en las puestas en comun sobre los procesos
empleados en |a resolucién de un problema.

Expresan la solucién numerica con la unidad adecuada.
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CRITERIOS DE EVALUACION DE LENGUAS EXTRANJERAS

1. Reconocer v reproducir los fonemas caracteristicos de la lengua
extranjera, asi como las pautas basicas de ritmo y entonacion, en
palabras v oraciones que aparezcan en el contexto de un uso real
de la lengua.

* Reconocer vy reproducir la pronunciacién, el ritmo v la entonacion
de palabras y frases sencillas que aparezcan en situaciones comuni-
cativas habituales de su entorno mas préximo.

Indicadores de evaluacion para el criterio anterior

— Repiten con entonacion y ritmo adecuados palabras y frases sencillas que
aparezcan frecuentemente en situaciones habituales de clase (saludos, ins-
trucciones. pedir permiso: pedir ayuda, felicitaciones. canciones breves y senci-
llas, rimas, etc.)

— Discriminan la pronunciacion correcta de palabras sencillas previamente
aprendidas frente a aotra incorrecta que surja espontaneamente en situaciones
comunicativas.

— Ayudan a otro compafero o compafiera a mejorar la pronunciacion de las pa-
labras aprendidas. respetando la diversidad en el ritmo de aprendizaje

— Discriminan el rimo, entonacion v pranunciacion en general al enfrentar su
propia forma de expresarse en lengua inglesa a la de un modelo correcto,

— Discriminan por su entonacién las intenciones de expresiones sencillas (ora-
ciones interrogativas, exclamativas, imperativas, que expresen estados de ani-
mo variados, etc.), aunque no capten el significado exacto de las palabras,

*+ Reconocer v reproducir los fomenas caracteristicos de la lengua ex-
tranjera, asi como las pautas basicas de ritmo y entonacion, en pa-
labras v oraciones que aparezcan en el contexto de un uso real de la
lengua.

Indicadores de evaluacion para el criterio anterior:
— Demuestran conocer ¢l abecedario v deletrean palabras previamente aprendidas
— Pronuncian palabras previamente aprendidas lo mas correctamente posible.

— ldentifican el mismo fonema o grupo de fonemas en diferentes palabras a pe-
sar de que sus grafias son distintas. Este indicador se puede observar en activi-
dades como buscar palabras que rimen

— ldentifican palabras en las que aparezca la misma letra sea en su parte Inicial,
central o final a pesar de que su pronunciacian sea diferente (por ej.:ele-
pant/eve| Este indicador se puede observar en actividades ludicas como
“veo, vea..."

— Se expresan con una pronunciacion comprensible y lo mas correctamente po-
sible en intercambios orales de uso real o simulado, relacionados con la vida
cotidiana del alumnado,

— Diseriminan la pronunciacion correcta de expresiones que ya conocen, frente
a otra incorrecla que surja espontaneamente en situaciones comunicativas,

faif
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— Corrigen la pronunciacion de sus companeros/as respetuosamente,

- Autocorrigen sus errores en el rimo, la entonacion v la pronunciacién de su
propia expresion oral al enfrentarse a un modelo carrecto,

— Se expresan con entonacicn v ritmo adecuados en intercambios orales de uso
real o simulado relacionados con la vida cotidiana del alumnado.

— Reconocen por su entenacién v rimo laz intenciones de mensajes diversas en
situaciones comunicativas orales de uso real o simulado,

La eleccion de procedimientos e instrumentos
para realizar la evaluacion

El tema de la evaluacion de los aprendizajes v de la practica
docente ha sido el que siempre ha planteado mayores dificultades
entre el profesorado; en unas ocasiones, porque se ha complica-
do en exceso, en ofras porque se ha centrado casi exclusivamente
en la evaluacion de resultados del alumnado v no de la actividad
educativa en su conjunto; en ocasiones, porque ha predominado un
tnico procedimiento de evaluaciéon para conocer si un determinado
alumno o alumna ha adquirido los contenidos v alcanzado los obje-
tivos planificados; y también en muchos casos. porque se viene utili-
zando un mismo procedimento para evaluar a todos los alumnos y
las alumnas, independientemente de cuéles sean sus caracteristicas,
capacidades o conocimientos previos.

El equipo de ciclo debe destinar un espacio v un tiempo para
tomar decisiones acerca de qué v cémo se va a evaluar. Parte de
dichas decisiones deberan ir encaminadas a establecer cuales son
los procedimientos e instrumentos de evaluacion mas acor-
des con la planificacién educativa establecida por cada uno de
ellos.

Por procedimientos e instrumentos de evaluacion se entienden
aquellos modos o maneras de proceder que van a permitir al profe-
sorado conocer como se enfrenta el alumnado a los aprendizajes,
cual es el nivel de consecucion de los objetivos educativos plantea-
dos, donde tienen dificultades y también cual es el grado de adecua-
cién de la practica docente a las necesidades del alumnado...; en
definitiva, es aquello que debe servir para recabar informacién sobre
el proceso de ensenanza y aprendizaje que se lleva a cabo en la activi-
dad del aula con el fin de comprobar qué es lo que esta funcionando
—uv, por tanto, ha de mantenerse y potenciarse— y qué decisiones
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han de ser replanteadas en aras de mejorar la practica educativa,
de ajustarla a las caracteristicas v capacidades del alumnado.

Entre los procedimientos e instrumentos de evaluaciéon cabe
destacar los siguientes:

— Observacion sistematica del trabajo en el aula (listas de con-
trol, diarios de clase, escalas de observacion...).

— Analisis de las producciones del alumnado (orales, escritas,
plasticas, dramaticas...).

— Intercambios orales con los escolares (debates, entrevistas,
puestas en comun...).

— Pruebas especificas (objetivas, abiertas, resolucion de pro-
blemas...).

— Cuestionarios (de deteccién de conocimientos previos, de
autoevaluacion...).

— Grabaciones (en magnetéfono o video, para su posterior
andlisis).

En cualquier caso, entre los procedimientos previstos, debe-
réan figurar algunos que especificamente permitan la autoevalua-
cion y la coevaluacion, que son en si mismas objeto de aprendizaje,
de manera que el alumnado participe v se implique en su propia eva-
luacién.

Resulta muy conveniente utilizar diversos procedimientos e
instrumentos de evaluacion, pues no todo el alumnado se desen-
vuelve por igual ante unos u otros, aparte de que la informacién
que se puede obtener utilizando diferentes vias es mucho mas
rica y fiable. Ademas, la existencia de distintos tipos de conteni-
dos requiere, a su vez, la aplicacién de distintas estrategias de
evaluacién. No cabe duda de que una "prueba objetiva", por
ejemplo, puede ser muy Util para comprobar conocimientos de
tipo conceptual, pero resultaria de escasa o de nula validez para
evaluar procedimientos

13 M.E.C. (1992): Provecto Curricular (Cajas Rojas de Educacion Primaria). En la
pagina 60 de este documento aparece un cuadro que relaciona diferentes proce-
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En el marco de la Programacion es importante establecer
acuerdos acerca de los procedimientos e instrumentos de evalua-
cion que se van a utilizar en el ciclo. Se puede acordar en Educa-
cion Infantil la utilizacion de juegos simbélicos o representaciones
plasticas para evaluar algunas preconcepciones relativas a deter-
minados contenidos que verbalmente el alumnado no puede ex-
plicitar, esto ocurre también en otros niveles educativos sobre
todo cuando no se es consciente de dichas ideas. Del mismo
modo para la evaluacion de determinados preconceptos sobre
muchos contenidos de actitudes relacionados con los Temas
transversales conviene incluir en la Programacion estrategias que
permitan reconocer preconcepciones que en numerosas ocasio-
nes es dificil que afloren, asi la representacion de roles o los dile-
mas morales pueden ser actividades idéneas para evaluar las
actitudes y valores del alumnado y para ayudarle a que tome
conciencia de ellos.

En consecuencia, el profesorado de cada ciclo debera deter-
minar cudles son los procedimientos e instrumentos de evalua-
cién mas ajustados a las caracteristicas del alumnado del ciclo,
cuéles van a tener mayor peso especifico, cuales van a ser méas
idéneos para evaluar los aprendizajes del alumnado y cuales para
emitir un juicio de valor sobre la practica docente, cuando se van
a utilizar distintos instrumentos para evaluar un mismo tipo de
aprendizaje, qué procedimientos resultarian mas adecuados para
evaluar, en su caso, a los a los alumnos con necesidades educati-
vas especiales, etc.

Se trata, en definitiva, de planificar la evaluacion al igual que
y en consonancia con la programacion de objetivos, contenidos y
metodologia didactica, pues la accion evaluadora forma parte del
proceso de ensenanza y aprendizaje; es mas, es un requisito indis-
pensable del mismo, pues sélo mediante la evaluacién (de los
aprendizajes vy de la practica docente) se puede mejorar la inter-
vencion educativa, en el sentido de ajustarla progresivamente a
las caracteristicas y necesidades de los ninos v las nifias concretos
que son sus destinatarios.

dimienlos e instrumentos de evaluacion del proceso de aprendizaje con los tres
tipos de contenidos (conceptos. procedimientos v actitudes). Asimismo. en la pa-
gina 64 del mismo documento ofro cuadro recoge procedimientos e instrumentos
de evaluacion del proceso de ensenanza para trabajar en el aula. ciclo. etapa o
ceniro.
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Planificacion de las
unidades didéacticas

Seleccion y secuencia de unidades
didacticas

En el capitulo anterior se han explicado las decisiones
que un centro debe tomar v que estan a caballo entre el Pro-
yecto curricular y la Programacién. Se ha comentado que es-
tos acuerdos relativos a la organizacion del equipo de ciclo.
del aula. a las decisiones sobre evaluaciéon y a la secuencia y
organizacion de contenidos. pueden haberse recogido en el
Proyecto curricular con mayor o menor grado de detalle. Pero,
en cualquier caso, se deberia garantizar su concrecion para el ci-
clo, en el marco del equipo. previamente a la secuencia de unida-
des didacticas.

Asi, tras consensuar los aspectos que se han venido deno-
minando Decisiones Generales de [a Programacion, el paso si-
guiente es precisar la secuencia y el desarrollo de las diversas
unidades didacticas, con un ambito de aplicacién referido a un
periodo de tiempo determinado, normalmente a un ciclo o a un
curso escolar, si bien ocurre con frecuencia que se programan para
un periodo de tiempo menor, o que, una vez decididos los aspec-
tos generales, las unidades se van completando a lo largo del cur-
so, de manera que seria al final cuando se podria contar con esta
secuencia completa.
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El hecho de no contar de antemano con todo lo que se va a
frabajar en un periodo de tiempo determinado no supone ningun
problema de improvisacian, siempre y cuanda las decisianes an-
teriores hayan sido clarificadas, compartidas v sirvan de guia
para ir progresivamente elaborando el conjunto de unidades di-
dacticas. Su elaboracién comporta el establecimiento de la se-
cuencia de las unidades didacticas desarrolladas, es decir, perfilar
los objetivos y contenidos que se abordan en cada una de ellas,
las actividades de ensenanza y aprendizaje v evaluacion, los re-
cursos, etc.

En cualquier caso. tanto si se parte como si no de unidades
de elaboracién propia, hay que considerar:

— Si las unidades recogen las capacidades que se ha decidido
desarrollar en el ciclo, es decir, si guardan coherencia con los
objetivos.

— Sien las unidades se establece una secuencia de aprendizaje
adecuada (se acota el tema, se parte de las ideas previas de
los alumnos, se comparten los objetivos de aprendizaje, se
realiza un plan de trabajo, se prevé la actividad reflexiva por
parte del alumnado...).

— Silas actividades permiten distintos ritmos en su ejecucion y
por tanto grados diferentes de desarrollo de capacidades.

— Si los recursos didacticos v las situaciones de aprendizaje
programadas (materiales elaborados por el profesorado, li-
bros de texto, trabajo por talleres, en rincones, salidas ex-
traescolares, etc.) guardan coherencia con los acuerdos de
orden metodolégico por los que se ha optado.

— Sij existe una presencia equilibrada de los diferentes tipos
de contenidos (conceptos, procedimientos vy actitudes).

— Sila unidad prevé instrumentos de evaluacion que permitan
al profesorado obtener informacion sobre el proceso de sus
alumnos y alumnas y sobre el proceso de ensenanza, v al
alumnado reflexionar sobre su propio aprendizaje.

La propuesta de unidades didacticas que finalmente compon-
ga la Programacién promovera, a través de un desarrollo planifi-
cado de las mismas, la construccion del conocimiento a partir de
secuencias de aprendizaje que permitan ir adquiriendo héabitos,
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consolidando destrezas, elaborando nociones, ampliando contex-
tos..., para lograr, en definitiva, el desarrollo equilibrado de todas
las capacidades del alumnado.

Cada unidad didactica conviene que sea programada por el
conjunto de profesores y profesoras que atiende a un mismo ni-
vel, a partir de los acuerdos que se han tomado previamente en el
equipo de ciclo. No obstante dichas unidades han de ser suficien-
temente flexibles para que, en su puesta en préactica, puedan re-
alizarse las modificaciones necesarias que un determinado grupo
demande.

Caracteristicas y elementos de la Unidad
didactica

Se entiende por Unidad didactica, como se ha sefalado, toda
unidad de trabajo de duracion variable, que organiza un conjunto
de actividades de ensenanza y aprendizaje v que respende, en su
maximo nivel de concrecién, a todos los elementos del curriculo:
qué, como y cuando ensenar y evaluar. Por ello la Unidad didéac-
tica supone una unidad de trabajo articulada y completa en la
que se deben precisar los objetivos y contenidos, las actividades
de ensefianza y aprendizaje y evaluacion, los recursos materiales
y la organizacién del espacio y el tiempo, asi como todas aquellas
decisiones encaminadas a ofrecer una mas adecuada atencién a
la diversidad del alumnado.

En esta amplia definicién se pueden incluir organizaciones de
contenidos de muy diversa naturaleza que, aun precisando todos
de una planificacién que contemple los elementos que aqui se
han citado se alejan, en ocasiones, de la configuracién de unida-
des didécticas que habitualmente se ha manejado.

Por Unidad didactica se puede entender un proyecto de tra-
bajo, un taller, la programacion de las rutinas, el sequimiento del
tiempo atmosférico, la programacion de la lectura recreativa, una
salida, etc. siempre que supongan una planificacion por parte del
docente de un proceso de ensenanza y aprendizaje.

Se incluye, por tanto, en esta definicién la planificacién de
aprendizajes de caracter diferente. En algunos casos el desarrollo
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de las unidades se lleva a cabo en un tiempo preciso (una quince-
na, un mes...) y en otros se prolonga a lo largo de amplios perio-
dos de tiempo (un curso e, incluso, el ciclo completo). Asi. el
desarrollo de un proyecto de trabajo o de un centro de interés
normalmente se aborda en un periodo acotado, con un principio
y un fin claramente definidos, aunque se retomen contenidos se-
mejantes con un grado de dificultad creciente; sin embargo, la
programacién de la lectura recreativa, de las rutinas o del sequi-
miento del tiempo atmosférico, necesitan ser desarrollados en pe-
riodos mucho mas amplios.

Hasta ahora ha sido mas frecuente emplear el término Unidad
didéactica para designar las unidades de trabajo del primer tipo, es
decir, aguellas gue se concretan en periodos de tiempo precisos v
relativamente cortos. No ha sido tan habitual, sin embargo, consi-
derar que también son unidades didacticas aquellas en la que se
programan aprendizajes que conllevan una temporalizacion mas
amplia.

En cualquier caso, es importante considerar que todos estos
aprendizajes necesitan ser programados, en el sentido de que
para abordarlos es preciso marcarse objetivos y contenidos, dise-
nar actividades de desarrollo y evaluacién y prever los recursos
necesarios. Las unidades didacticas, cualquiera que sea la organi-
zacion que adopten, se configuran en torno a una serie de ele-
mentos que las definen. Dichos elementos deberian contemplar
los siguientes aspectos: descripcidn, objetivos didacticos, conteni-
dos. actividades, recursos materiales, organizacién del espacio v
el tiempo, evaluacién.

Establecer estos aspectos con el grade de elaboracion que
cada equipo juzgue necesario, es muy Util para el centro porque
supone la confecciéon de una especie de "banco de datos" que fa-
vorecera sin duda la tarea de otros companeros e impedira la sen-
sacién, que con frecuencia se produce, de encontrarse siempre en
el punto cero. Esta tarea rentabiliza los esfuerzos, incluso a corto
y medio plazo.

En el cuadro gue se ofrece a continuacién, aparece un breve
resumen de los elementos fundamentales que una Unidad didac-
tica puede recoger.
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1. Descripcién de la
unidad didactica.

En este apartado se podra indicar el tema especifico o
nombre de la unidad. los conocimientos previos gue
deben tener los alumnos para conseguirlos, las activida-
des de motivacion. etc.

Habria que hacer referencia. ademas, al numero de
sesiones de gue consta la unidad. a su situacion respecto
al curso o ciclo, v al momento en gue se va a poner en prac-
tica.

2. Objetivos Didacticos

Los objetivos didacticos establecen que es lo que. en
concreto, se pretende que adquiera el alumnade durante
el desarrollo de la unidad didactica. Es interesante a la
hova de concretar los objetivos didacticos tener presenies
todos aguelles aspectos relacionados con los temas
transversales,

Hay que prever estrategias para hacer participe al alum-
nado de los objetivos didacticas.

3. Contenidos de
aprendizaje

Al hacer explicitos los contenidos de aprendizaje sobre los
que se va a trabajar a lo largo del desarrollo de la unidad,
deben recogerse tanto los relativos a conceptas, coma a
procedimientos v actitudes.

4. Secuencia de
actividades

En este apartado, es muy impartante establecer una
secuencia de aprendizaje, en la que las actividades estén
intimamente interrelacionadas. La secuencia de
actividades no debe ser la mera suma de actividades méas
o menos relacionadas con los aprendizajes abordados en
la unidad,

Por otra parte, és importante tener presente la importan-
cia de considerar la diversidad presente en el aulay
ajustar las actividades a las diferentes necesidades educa-
tivas de los alumnos en el aula.

5. Recursos materiales

Conviene senalar los recursos especificos para el desarro-
llo de la unidad.

6. Organizacion del
espacio v el tiempo

Se senalaran los aspectos especificos en torno a la organi-
zacion del espacio v del tiempo que requiera la unidad

7. Evaluacién

Las actividades que van a permitir la valoracion de los
aprendizajes de los alumnos. de la practica docente del
profesor v los instrumentos que se van a utilizar para ello,
deben ser situadas en el contexto general de la unidad.
sefialando cuales van a ser los criterios e indicadores de
valoracion de dichos aspectos.

Asimismo, es muy importante prever actividades de
autaevaluacidn que desarrollen en las alumnas la refle-
xion sobre el propio aprendizaje.

Descripcion de la Unidad

Aunque no suele ser muy frecuente que aparezca este apartado
en todas las unidades didacticas. puede, en ocasiones, resultar perti-
nente establecerlo. En él podrian figurar aspectos como el motivo de
su eleccion, su finalidad v relacién con otras unidades didacticas;
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puede ser adecuado, también, incluir los conocimientos que ne-
cesita el alumnado para abordarla, las ideas previas mas comu-
nes o las opciones didacticas que se asumen en su desarrollo.

Objetivos diddcticos

Los objetivos deben concretar al maximo los aprendizajes
que se espera que adquieran los alumnos al término de la Uni-
dad. Asi pues, los objetivos didacticos de cada unidad no sélo se-
ran un referente del qué ensenar sino también del qué evaluar.

En la formulacion de los objetivos es preciso expresar las ca-
pacidades que el alumnado debe haber alcanzado al finalizar la
Unidad, precisando el tipo v grado de aprendizaje previsto. Con-
secuentemente, los objetivos didacticos han de tener una mayor
concreciéon que los objetivos generales de etapa, de area v de ci-
clo, al referirse a contenidos especificos v al aportar una informa-
ciéon que indica el grado en que se desean desarrollar las
capacidades indicadas en ellos, En definitiva, deben expresar con
claridad qué es lo que se pretende que el alumnado haya apren-
dido al finalizar cada unidad didactica.

Conviene asegurarse de que el conjunto de los objetivos de
todas las unidades didécticas recogen v concretan los objetivos y
contenidos establecidos para el ciclo, y de manera especial los
aprendizajes expresados en los criterios de evaluacién, dado que
estos establecen los conocimientos basicos que todos los alumnos
y alumnas deberian alcanzar al final del ciclo.

Los objetivos didacticos deben, en la medida de lo posible,
compartirse con las alumnas y con los alumnos. Es importante
implicarles en su proceso de aprendizaje y conviene empezar en
Educacién Infantil para hacer participe a cada alumno y a cada
alumna de los objetivos que se pretenden en cada unidad. Buscar
estrategias para que los escolares se representen, en la medida de
sus posibilidades, qué se espera de ellos, qué van a aprender, por
qué vy como, La respuesta a estas cuestiones debe estar presente
en la formulacion de los objetivos didacticos.

Otro aspecto relevante que se debe considerar en la formula-
cion de los objetivos didacticos es su adecuacion a la diversidad
del alumnado. Las unidades didacticas deben permitir distintos
grados de adquisicién de un contenido vy la participacién de todos
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en una tarea comtn, para atender al conjunto del alumnado, en
la medida de lo posible. en el marco ordinario. Este hecho requie-
re que, en el momento de formulacion de los objetivos, se esta-
blezcan algunos que se podrian denominar basicos -y, por tanto,
comunes para todos- junto a otros de profundizacion, ampliacion
y de refuerzo, para que todos los alumnos y todas las alumnas en-
cuentren actividades en las que desarrollen sus capacidades. De
modo que no haya que establecer permanentemente tareas com-
plementarias paralelas al trabajo ordinario que se produce en el
marco de la Unidad didactica.

* Ejemplo de objetivo diddctico para primer ciclo:

Elabarar distintos tipos de textos escritos: carteles, senales icanicas, ete. que co-
muniquen diversas acciones del texto normativo sobre cuidados a los animales, Re-
Nerar cuestionarios v descripciones sencillas tras la ahservacion de un animal {en
imagenes o de la realidad). Elaborar monografias sencillas sobre al menos uno de los
cinco grupos de vertebrados (mamiferos, aves, reptiles, anfibios v peces).

Contenidos

Este elemento de la Unidad didactica comprende los conteni-
dos concretos que van a ser objeto de aprendizaje. En su selec-
cién debera cuidarse que estén recogidos contenidos de
diferentes tipos (conceptos, procedimientos y actitudes), que exis-
ta un equilibrio entre ellos v asegurar la incorporacion de los con-
tenidos referidos a los Temas transversales. En este sentido, por
ejemplo. en el caso de que en el centro estén escolarizados alum-
nos con necesidades educativas especiales, cobrara gran impor-
tancia la incorporaciéon de aspectos tales como la aceptacién v
respeto a las diferencias de caracter personal.

lLos contenidos que se seleccionen para ser trabajados en
cada unidad deben contribuir a responder de manera adecuada a
las diferencias individuales entre los alumnos. Asi, junto a los
contenidos bésicos o nucleares de la Unidad, pueden incorporar-
se otros insuficientemente trabajados por algunos alumnos e,
igualmente, pueden incluirse contenidos que se consideren de
profundizacién o de ampliacion.

Aunque éste es un elemento de la Unidad importante, hay
ocasiones en que en la formulacién de los objetivos didécticos se
reconocen de forma clara los contenidos que van a ser aborda-
dos, por lo que enumerar de nuevo los contenidos puede resultar
un tanto reiterativo. Asi pues, objetivos didacticos v contenidos
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son elementos que estan estrechamente relacionados y que no
siempre precisan de una formulacion independiente,

Es conveniente organizar v distribuir los contenidos de forma
que se interrelacionen contenidos de distintas areas v que éstos,
ademas, giren alrededor de temas o proyectos cercanos al alum-
nado, dado que contribuyen a comprender mejor las situaciones
reales que encara el alumno.

Actividades

La Unidad didactica se materializa en el aula a través de un
canjunto de actividades, canalizadoras de la interaccidon entre el
docente v los escolares.

Al elaborar las actividades 1* conviene considerar que:

* ofrezcan contextos relevantes e interesantes;

* promuevan una actividad mental en el alumnado;

* presenten grados de dificultad ajustados y progresivos;

»  estimulen la participacion, solidaridad v no discriminacion;

* integren contenidos de distinto tipo;

*  puedan resolverse utilizando distintos enfoques;

* admitan niveles de respuesta v tipos de expresion diversos
que propicien la participacion de todos;

* admitan niveles diferentes de intervencion del profesor vy
los iguales.

¢ admitan niveles diferentes de intervencion del profesorado
v de interaccion en el aula.

14 En cuanto al tipo de actividades existe numerosa bibliograffa al respecto, se reco-
mienda la lectura del cap. Il de las Orientaciones Didacticas para el 2.° ciclo de
Educacion Primaria, publicadas por el Ministerio de Educacion v Ciencia, v en-
viadas a todos los centros de su ambito de gestidn,
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Si estas consideraciones previas son tenidas en cuenta, pro-
bablemente las actividades programadas ofrezcan cauces adecua-
dos para atender a la diversidad del alumnado del aula.

No obstante, es posible que, en ocasiones, sea preciso elabo-
rar algunas actividades dirigidas de forma particular a un grupo
de alumnos (por ejemplo, para reforzar algunos contenidos o
para profundizar en otros), e incluso a uno en concreto. La orga-
nizacién del aula y la metodologia deben permitir que, a veces,
los alumnos puedan realizar actividades diferentes, aunque todas
ellas respondan a planteamientos didacticos comunes.

Sea cual sea la seleccion de actividades es importante que to-
das ellas estén organizadas de acuerdo con una secuencia de
aprendizaje en la que se den relaciones claras y pertinentes. Esta
consideracién es importante pues una mera suma de actividades
no debe entenderse como una unidad didactica.

Recursos diddcticos

La puesta en préactica de las actividades supone la utilizacién
de unos recursos cuyo detalle puede ser muy util en la Programa-
cion.

Los recursos pueden ser de distinta naturaleza: bibliograficos
(bien para el profesoradeo o para el alumnado), audiovisuales, in-
formaticos, visitas de diferentes personas al aula, salidas del cen-
tro, etc.

En la seleccién de recursos es necesario tener en cuenta la
gran diversidad de intereses y capacidades que siempre existen
en el aula, de tal forma, que se puedan utilizar materiales diferen-
tes en funcién estas motivaciones, intereses o capacidades de los
alumnos. Asi, un aula con recursos multiples permite, por ejem-
plo, tener alumnos trabajando textos de distinta complejidad o
funcionalidad; ofrecer materiales variados (manipulables o no)
para aprender un procedimiento; recurrir a la imagen como apo-
yo al texto... en definitiva, acomodar los recursos y el desarrollo
de la Unidad a las caracteristicas del alumnado.

Es importante organizar los recursos materiales de forma que
se favorezca su utilizacion por parte del alumnado de la manera
mas auténoma posible. Una buena seleccion y distribucion de los
materiales es fundamental para atender a la diversidad.




Organizacion del espacio vy del tiempo en el aula

LLas consideraciones sobre la organizacion espacio-temporal
las decide cada equipo educativo en su Proyecto curricular, y de-
berian ser, como se ha indicado en el capitulo anterior, objeto de
analisis en la primera fase de la Programacién que se ha denomi-
nado Decisiones Generales. Por tanto, son estas las referencias
que habria que tener en cuenta a lo largo del desarrollo de las
distintas unidades. Ahora bien, cada Unidad concreta que se tra-
baja implica, a menudo, modificaciones o concreciones a estos
acuerdos mas generales, que comportan acudir a espacios dife-
rentes de los habituales, modificar los tiempos establecidos o pre-
ver agrupamientos distintos. En estos casos, conviene hacer una
mencion especifica a dichas correcciones.

Sera preciso, en ocasiones, reorganizar determinados espa-
cios para dar una mejor respuesta a la diversidad del alumnado,
ajustandolos a las caracteristicas v necesidades de éstos (elimina-
cion de barreras arquitecténicas, acondicionamiento de determi-
nadas aulas, etc.). También sera preciso tomar medidas al
respecto que permitan hacer visible determinadas decisiones de
caracter metodolégico v organizativo (agrupamientos flexibles, ta-
lleres, etc.).

La evaluacion. Estrategias e instrumentos de evaluacion

LLa evaluacion se entiende como parte integrante del proceso
de ensenanza y aprendizaje v tiene como funcién obtener infor-
macién para tomar decisiones, reflexionar, planificar y reajustar la
practica educativa para mejorar el aprendizaje de todos los esco-
lares. En este sentido, la evaluacion no se centra en la medicion
de rendimientos. ni puede entenderse como responsabilidad ex-
clusiva de cada maestro o de cada maestra. De ahi que sea tan
importante adoptar, como se ha senalado anteriormente, en el
Proyecto curricular acuerdos comunes para toda la etapa vy con-
cretarlos en el ciclo.-

Estos acuerdos son un referente imprescindible que el profe-
sorado habra de considerar para garantizar que las actividades de
evaluacion incluidas en las unidades didacticas guarden coheren-
cia con dichas decisiones.
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Las actividades de evaluacion no deben disenarse al margen
del proceso, sino que se situaran en el mismo marco de referencia
que las actividades de aprendizaje, de modo que sean coherentes
con el proceso de ensenanza vy permitan informar al alumnado
sobre su propio progreso. En este sentido, las actividades pro-
puestas para el aprendizaje deben ser tomadas como referencia
para la evaluacién, siempre que en estos momentos se pongan en
préctica estrategias e instrumentos de cuyo uso el profesorado
pueda extraer datos y conclusiones.

También se podran establecer actividades especificas de eva-
luacién cuando sea preciso obtener informaciones que, tal vez,
quedan diluidas, o no suficientemente explicitas, en el resto de las

" actividades disefiadas.

Al incorporar las actividades de evaluacion de manera natural
y sistematica a lo largo de todo el desarrollo de la unidad didacti-
ca, se esta evitando también cierta disociacién que puede darse
entre el qué ensenar y evaluar, ya que por medio de la evaluacién
quedan enfatizados ciertos contenidos que muchas veces estan
en la declaracién de intenciones, pero sobre cuya adquisicién no
se devuelve al alumnado ningun tipo de informacién, como ocu-
rre, en ocasiones, con los contenidos de actitudes.

La informacion que se deriva de la evaluaciéon servira al do-
cente para reajustar el proceso de ensefianza y al nino para ir to-
mando conciencia de su progreso.

A continuacién se indican algunas orientaciones que pueden
ser (tiles a la hora de caracterizar la evaluacién durante el proce-
so de elaboracién de las unidades didacticas:

— Es importante planificar actividades de evaluacion que per-
mitan al profesorado conocer cuales son los conocimientos
previos del alumnado en relacion a los contenidos que se
van a trabajar, lo cual servira tanto para, a partir de este
punto, comenzar a trabajar sobre la Unidad didéactica, como
para cerciorarse de que es factible lograr los objetivos pro-
gramados a partir de los mencionados conocimientos pre-
vios del alumnade 6, en caso contrario, para reajustar la
Programacion.

— Es fundamental, de igual modo. que se determinen los re-
quisitos previos para que el alumnado pueda trabajar ade-
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cuadamente una determinada Unidad didéctica, requisitos
que, en general, son de caracter muy funcional y conectan
sobre todo con procedimientos y actitudes. En consecuen-
cia, si el alumnado carece de ellos sera preciso trabajarlos,
disefiando actividades que se lo permitan.

Al disenar los instrumentos de evaluacion hay que tener pre-
sente que éstos han de hacer referencia a los contenidos nu-
cleares, incorporando solo para determinados alumnos o
alumnas otras actividades de caracter complementario. En
cualquier caso, siempre habran de estar directamente vincu-
lados con aquellos aspectos de la unidad didactica que han
sido trabajados en el aula.

El alumnado debe compartir y hacer suyos los criterios que
el profesor utiliza para evaluar, porque eso les permitira ajus-
tarse mas a aquello que, en realidad, supone emitir un juicio
acerca de la consecucién o no de los objetivos didacticos.
Una estrategia para que el alumnado sepa cuales son los
mencionados criterios seria realizar actividades de evalua-
cion conjunta, en general para toda la clase v en particular
en pequenos grupos si se han trabajado contenidos diferen-
tes.

Las actividades e instrumentos de evaluacién han de ser lo
mas diversos posibles y llevarse a cabo a lo largo del desa-
rrollo y finalizacion de toda unidad didactica, mediante re-
cursos como: observacidn directa, cuaderno de trabajo,
pruebas escritas (abiertas. cerradas v multiples), etc.

Por ultimo, ofra cuestion que hay que tener en cuenta a la
hora de evaluar es la percepcion del propio alumnado sobre
los nuevos conocimientos adquiridos, sobre el esfuerzo em-
pleado para ello. Programar y desarrollar actividades de au-
toevaluacién no solo le permitira al profesorado realizar una
evaluacion méas completa de los procesos de ensenanza y
aprendizaje, sino que, ademas, confribuira a que el alumna-
do vaya adquiriendo recursos que le permitan la autocritica
y valoracion de su actividad escolar, afianzando asi la auto-
nomia v la capacidad de aprender a aprender.
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Algunas orientaciones para la elaboracion de
unidades didacticas

Existen multiples formas de abordar una Unidad didactica.
Gran parte de las que se trabajan en el aula no suelen ser fruto de
elaboracion original. pero normalmente se someten a revision y
reelaboracion para su adecuacion al contexto de la clase.

Las orientaciones que se ofrecen a continuacion han de en-
tenderse como sugerencias que pueden ayudar a su planificacion
y desarrollo, en ningtin caso suponen axiomas irrefutables, ni
conllevan un tratamiento uniforme v lineal. El orden en que se
exponen los tipos de actividades senalan solo los momentos que
en cada fase de trabajo se consideran de forma mas intencional y
sistematica. Conviene que los tipos de actividades que se senalan
en las paginas siguientes se den en gran parte de las unidades di-
dacticas que se programen, de modo que en el planteamiento de
la Unidad haya una reflexion acerca de qué se aprende, como v
con qué finalidad.

El cuadro que aparece en la pagina siguiente esquematiza las
ideas que, a continuacion, se exponen.

Los puntos claves, tal y como se muestran en este cuadro, y
que sintetizan una determinada secuencia de aprendizaje v, por
tanto, de desarrollo de una Unidad didéctica son los siguientes:

Eleccion del tema

Se trata de acotar una cuestién. de compartir los objetivos di-
déacticos. Actividades para seleccionar una pequena parcela del
objeto de estudio que normalmente incorpora contenidos corres-
pondientes a diferentes areas, que confluyen como respuesta a la
necesidad de dar explicacion a la tarea planteada.

En Educacién Infantil y en el primer ciclo de Educacion Pri-
maria los contenidos de procedimientos tienen una enorme im-
portancia y, en un buen numero de ocasiones, vehiculan el
aprendizaje del resto de los contenidos. que deben organizarse de
manera que propicien el desarrollo de los nifos v las ninas a par-
tir de necesidades de orden afectivo, emocional v social, aborda-
das desde aspectos muy experienciales.
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En este primer momento de presentacion de la Unidad, deben
explicitarse los objetivos que se pretenden, para que los ninos lle-
guen a hacerse una idea de qué van a trabajar v por qué. Muchas
veces se somete a los ninos v las ninas a ejecutar acciones, sin im-
plicarles en la tarea, de manera que se dificulta enormemente la
posibilidad de que pueden construirse —aunque sea de forma
muy elemental— una idea de qué van a aprender v de la utilidad
y finalidad del esfuerzo que van a tener que realizar. Es importan-
te prever mecanismos que permitan al profesorado asegurarse de
que el alumnado se ha representado correctamente los objetivos
didacticos, ya que la mera comunicacién de los objetivos no pre-
supone su comprension por parte del alumnado.

¢Qué sabemos?

Supone formular sencillas conjeturas, primeras respuestas o
"hipotesis”.

Una vez planteado el objeto de aprendizaje de la Unidad, hay
que partir de lo que las alumnas y los alumnos ya saben.

Conocer sus representaciones sobre los contenidos que se es-
tan trabajando es una tarea fundamental, ya que las ideas previas
sobre un determinado contenido suelen ser muy estables y dificil-
mente modificables sin una intervencién planificada y sistemati-
ca. Se trata de ideas cuya base normalmente es experiencial e
intuitiva, vy, precisamente por ello, suelen estar muy consolidadas
puesto que ofrecen explicaciones sobre la realidad con coheren-
cia para quien las posee, aunque sean, en ocasiones, incorrectas
y parciales.

Esta tarea puede realizarse, seguin las caracteristicas del alum-
nado, con actividades diversas y que pueden ser muy motivado-
ras y creativas.

En esta fase conviene que el profesorado se centre en ayudar
a los alumnos y las alumnas a recopilar v organizar. al nivel que
sea posible, las ideas que van apareciendo. Sin embargo no es to-
davia el momento de abordarlas.

Existen muchos ejemplos de estrategias de explicitacion de pre-
conceptos como la verbalizacion, el dibujo, las representaciones dra-
maticas, las encuestas, etc. que se abordardn con mayor precision
segun avance la edad y experiencia de los alumnos v las alumnas.
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éLo que sabemos nos satisface?

Hacer ver que hay desacuerdo entre lo que se sabe v lo que
se desconoce. A partir de estas primeras respuestas, hay que pre-
parar actividades que pongan de manifiesto las lagunas o caren-
cias v hacer ver a los alumnos que existen muchos aspectos que
no estan claros y cuestiones a las que no saben dar respuesta. Es
lo que se denomina crear un conflicto cognitivo.

Planificacion de las actividades

Concretar qué se quiere conocer, con un grado mayor de pre-
cision. Conviene introducir desde muy temprana edad, al nivel
que sea posible, el aprendizaje de estrategias de planificacion del
trabajo, aunque cuando los alumnos son pequenos la elaboracion
sea practicamente del profesor.

Actividades de desarrollo o de investigacion

Actividades muy guiadas por el maestro al principio, mas au-
ténomas después, v que tienen que ver con el aprendizaje de pro-
cedimientos tan importantes como la observacion dirigida, la
busqueda de informacion, el tratamiento de la informacién, la
contrastacion, el ensayo, el tanteo, la experimentacién y compro-
bacion, en interaccién con los companeros.

El desarrollo de las tareas ha de promover una verdadera ac-
tividad en el alumnado, permitiendo, siempre que sea posible,
distintas respuestas de modo que favorezca el desarrollo del pen-
samiento divergente.

Reflexion-Autoevaluacion

Sintesis y comunicacion de los resultados. Conclusiones fina-
les. Es importante que a lo largo del desarrollo de toda la unidad
didactica se prevean actividades para compartir y tomar concien-
cia poco a poco, no sélo al final de la unidad didactica, de los
avances que se van produciendo.

Esta tarea se inicia en la representacion de los objetivos de la
unidad y continda a lo largo de todo el proceso, de modo que las
respuestas parciales han de ir sistematizandose segin se va avan-
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zando vy esa sistematizacién debe producirse al tiempo que se re-
flexiona individualmente vy se comunica a los companeros.

La comunicacién de resultados, que requerira de una inter-
vencion muy direcfa del docente sobre todo con los méas peque-
fos, debera ser alentada paso a paso por el maestro. Es éste un
procedimiento que precisa un trabajo sistematico que sera de
gran ayuda para el nino porque favorece la reestructuracion del
pensamiento, permitiendo el acceso a nuevas informaciones que
amplian, completan u ofrecen una perspectiva diferente a la pro-

pia.

Ademas tiene un alto valor formativo porque de este modo se
desarrollan las capacidades socioafectivas al favorecer una mayor
comprension de la representacion que el nino posee de si mismo,
lo cual contribuye a ir consolidando su propia identidad, en la in-
teraccién con olros ninos y con las personas adultas que le ro-
dean.

Estas actividades de sintesis han de orientarse hacia la autoe-
valuacién v la coevaluacion, como tareas que hay que planificar
sistematicamente. Este tipo de practicas evaluadoras tienen gran
influencia en la toma de conciencia del alumno de su propio pro-
ceso de aprendizaje, permiten v apoyan la autorregulacién y. en
consecuencia, favorecen el desarrollo de la autonomia intelectual
y social.

Las conclusiones finales

La reflexion al término de una Unidad didactica sobre el sen-
tido que tienen las actividades y sobre la secuencia sequida es de
gran importancia, la metodologia adoptada es también, como se
ha senalado, un contenido de aprendizaje. Por ello es importante
desarrollar a lo largo y al final de cada Unidad didactica momen-
tos de reflexion no sélo sobre si se ha aprendido, sino también
para valorar sobre qué, para qué y como se ha aprendido.

Esta reflexion sobre lo que se sabia de la cuestién, tema o
contenido, antes de comenzar su estudio vy lo que se ha aprendido
conviene realizarla primero de forma individual, para que cada
persona aprenda a sistematizar sus propias ideas. Este es un mo-
mento clave en la reestructuracién del pensamiento que se com-
pletara con la reflexién colectiva.
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Esta forma de intervencidn didactica debe conseguir que
cada alumno y cada alumna se sienta en todo momento inmerso
en un proceso activo de reflexion e investigacion. Asi se alcanza
el mayor grado de motivacion, haciendo que cada persona se in-
volucre v se sienta protagonista de su aprendizaje. Ademas de
ofrecer oportunidades para que cada alumno alcance el maximo
de sus potencialidades, permite la incorporacién de todo el grupo
a la tarea que se esta desarrollando, aunque se realice con distin-
tos grados de profundizacion v aunque se obtengan resultados di-
ferentes.
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Las necesidades educativas
especiales en el marco
de la Programacion

Somos iguales, somos diferentes

El profesorado es conocedor de que cualquier nino es dife-
rente de otro v que. por tanto, no todo el alumnado del grupo-
clase aprende de la misma forma ni al mismo ritmo; que hay
alumnas v alumnos que tienen mas dificultades en el desarrollo
de determinados contenidos o en la realizacién de cierto tipo de
actividades, que algunos necesitan una atencién mas personaliza-
da del profesorado, un mayor apoyo, que existen alumnos y
alumnas para quienes es preciso plantear, en unos casos, activi-
dades de profundizacion y, en otros, de refuerzo.

Para dar respuesta a esta diversidad, los centros han de adop-
tar medidas en los distintos niveles de concreciéon del curriculo,
encaminadas a adecuar lo mas posible la propuesta educativa
que se desarrolla en el marco de la actividad del aula. Pero tam-
bién es verdad que, para ciertos ninos y ciertas ninas -y por mu-
chos ajustes que se hayan realizado en el Proyecto educativo de
centro, en los Proyectos curriculares de Etapa vy en las Programa-
ciones- no se puede dar respuesta adecuada a algunas de las ne-
cesidades educativas que presentan. Sera en estos casos cuando
el profesorado habra de adoptar un conjunto de decisiones y me-
didas pedagégicas de caracter "extraordinario” e individual, comple-
mentarias a las establecidas en los anteriormente mencionados
niveles de toma de decisiones curriculares.




Bajo estas circunstancias es sobre las que aparece el término
"necesidades educativas especiales"; el cual contempla tanto a
aquel alumnado que presenta algin tipo de discapacidad de ori-
gen motor, sensorial, psiquico o multiple, como al que posee una
alta capacidad intelectual o talento especifico, en comparacién
con el resto de sus companeras y companeros.

Pero, asimismo, es preciso senalar que existen alumnos y
alumnas que, aun no presentando necesidades educativas espe-
ciales en los términos anteriormente establecidos, precisan de
esas ayudas o actuaciones pedagogicas "extraordinarias" debido
a otro tipo de causas como, por ejemplo, una historia familiar,
educativa o experiencial negativa para su desarrollo personal y
social. También requeriran ese tipo de ayudas algunos alumnos vy
algunas alumnas provenientes de contextos en desventaja social,
siendo, en este Gltimo caso, cuando cobra sentido el término
compensacion educativa, que no implica otra cosa que la puesta
en marcha de una serie de actuaciones que incidan en el origen
de las desigualdades y desventajas.

En cualquier caso, es importante senalar que las menciona-
das ayudas o actuaciones pedagdgicas "extraordinarias" pueden te-
ner un caracter permanente o transitorio dependiendo, entre otros
factores, de las caracteristicas individuales del alumno o de la alum-
na, del origen de las necesidades especiales v del tipo de respuesta
educativa que ofrezca el cenfro donde esté escolarizado.

El contenido de las paginas siguientes hace mencion al alum-
nado que presenta necesidades educativas especiales, es decir, a
aquellas alumnas v a aquellos alumnos que requieren actuaciones
educativas "extraordinarias”, independientemente de cuales sean
las causas o el origen de dichas necesidades, ya que, basicamen-
te, las lineas directrices de la toma de decisiones en unos casos o
en otros son similares, aunque las medidas que se adopten y la
forma de ponerlas en practica puedan, en ocasiones, diferir sus-
tancialmente.

La respuesta al alumnado con necesidades
educativas especiales en la Programacion

La presencia de alumnado con necesidades educativas espe-
ciales en los centros ordinarios, ha de tener implicaciones en los
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diferentes niveles de concrecién y planificacion de la respuesta
educativa. Es un hecho conocido v contrastado por el profesorado
que cuantas mas decisiones se adopten en el Proyecto educativo, en
los Proyectos curriculares y en la Programacion, relativas al que.
como y cuando ensenar y evaluar, encaminadas a ofrecer una mas
adecuada respuesta a la diversidad del alumnado, menor sera el ni-
mero de medidas de caracter extraordinario e individual que se de-
beran tomar para prestar una ajustada atencion a determinados
alumnos vy alumnas del grupo clase.

Concretamente, en lo que concierne a la Programacion, que
es el tema objeto de este documento, ya se ha mencionado en
péaginas anteriores que aspectos tales como definir con precision
los objetivos didécticos, determinar qué contenidos son nucleares
o basicos y cuales complementarios o de refuerzo, plantear activi-
dades diferentes para el desarrollo de un mismo contenido, utili-
zar diversos tipos de agrupamiento, adecuar los instrumentos de
evaluacion, disponer de recursos variados,.... son medidas que
van a contribuir a que el alumnado pueda recibir la respuesta
educativa mas adecuada a sus caracteristicas, capacidades, inte-
reses v motivaciones.

El profesorado, cuando programa —es decir, cuando adopta
ese conjunto de medidas que hemos denominado "Decisiones
Generales de la Programacion” v elabora las "unidades didacti-
cas"— debe tener siempre presente que esa planificacidon de la
practica educativa ha de estar dirigida a todos y cada uno de los
alumnos v de las alumnas del grupo clase. Dicho en otros térmi-
nos, el profesorado debe programar intentando que ningtn alum-
no o ninguna alumna pueda quedar excluido del planteamiento
de la actividad del aula. Es por ello que, dado que no existe nin-
glin nino que sea igual a otro, que tenga los mismos intereses,
que parta de los mismos conocimientos previos o que tenga las
mismas capacidades, sera funcién del profesorado planificar el
proceso de ensenanza y aprendizaje adoptando en la Programa-
cion todas las medidas v ajustes necesarios para que el conjunto
del alumnado, incluido el que presente necesidades educativas
especiales, reciba la respuesta educativa mas adecuada en el mar-
co lo mas ordinario posible.

Pero, bien es cierto, que no todas las necesidades especiales
pueden quedar adecuadamente contempladas en los plantea-
mientos comunes que el profesorado planifica para el conjunto
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del grupo clase. Seria en estos casos en los que ha de elaborarse
una propuesta curricular, de caracter individual, cuyo objetivo ha
de ser dar respuesta a las necesidades educativas especiales de
un determinado alumno o alumna.

Es preciso mencionar que, en ningtn caso, dicha propuesta
comporta la elaboracién de una "programacion paralela”, va que,
por el contrario, sélo debe suponer una adecuacién de aquellos
aspectos curriculares que la alumna o el alumno en modo alguno
puede compartir con el resto de sus companeros y companeras
del grupo de referencia. Asi, por ejemplo, es bien sabido por el
profesorado que en el caso de una alumna con necesidades edu-
cativas especiales asociadas a discapacidad psiquica, por ejem-
plo, con Sindrome de Down, y escolarizada en Educacion Infanti]
(donde la atencién temprana es fundamental), se van a tener que
efectuar muy pocos ajustes de carécter individual y, en bastantes
casos, podra compartir, basicamente, la mayor parte de lo pro-
gramado para el conjunto del aula, y solamente segun vaya pro-
mocionando a los correspondientes ciclos de la Educacion
Primaria v, sobre todo, cuando curse la Educacion Secundaria
Obligatoria, su probable progresivo distanciamiento, en términos
de capacidades v competencia curricular respecto a sus compa-
feros y companeras, puede hacer que la propuesta curricular
para ella planteada en los Gltimos anos de la escolaridad obligato-
ria difiera bastante de la correspondiente al resto de la clase.

En cualquier caso, debe quedar claro que el referente debe
ser siempre el curriculo ordinario v que, por tanto, seria erréneo
que el profesorado concibiera esa atencion mas especifica como
algo que implica una actuacion totalmente diferenciada de la pro-
gramada para el resto del alumnado, v, en consecuencia, se plan-
teara en tales casos una adaptacién del curriculo que poco o
nada tiene que ver con la planificada para el grupo clase. Por el
contrario, si a la hora de programar el profesorado ha tenido en
cuenta las caracteristicas de todos y cada uno de los alumnos y
alumnas, se encontrara con gque un determinado nifo que va a
requerir ayudas "extraordinarias" (presente o no necesidades edu-
cativas especiales), no obstante, puede:

— trabajar determinadas unidades didacticas, alcanzando los
correspondientes objetivos didacticos planteados para el
grupo clase en su conjunto y, para ello, podria, desarrollar
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idénticos contenidos y llevar a cabo las mismas o similares
actividades;

— realizar ciertas actividades que se desarrollan en el grupo
clase de referencia, alcanzando algunos de los objetivos di-
décticos, generalmente los mas basicos o nucleares; y, tam-
bién,

— participar, en la medida de sus posibilidades, en actividades
de grupo, realizando, desde su nivel de competencia, deter-
minadas aportaciones, por minimas que éstas sean. y

— necesitar una propuesta totalmente diferenciada. en ciertos
aspectos curriculares, a la programada para el resto del aula.

Si, por ejemplo, un nino de origen magrebi es escolarizado
por primera vez en el tercer ciclo de la Educacién Primaria v, ob-
viamente. desconoce nuestra lengua, nuestra cultura y nuestras
costumbres, inicialmente y con caracter transitorio, presentara
ciertas necesidades educativas que se traduciran en dar prioridad
a la ensenanza del castellano, de la lectura v la escritura, cuestio-
nes éstas que el resto de sus companeros y companeras del grupo
clase de referencia trabajaran a otros niveles muy distintos. Pero
también es cierto que este alumno si podra participar en activida-
des de grupo que comporten el disefo y la construccion de una
maqueta, la fabricacion de papel reciclado, la resolucion de deter-
minados problemas matematicos o la puesta en escena de una
obra de teatro en la que represente un papel cuya interpretacion
no requiera un gran dominio del lenguaje. Y, evidentemente, en
todo lo programado para el area de Educacion Fisica podra reali-
zar las mismas actividades que el resto de sus companeras y com-
paneros. El profesorado, por su parte, debera tener en cuenta a la
hora de programar para el conjunto del alumnado que seria con-
veniente introducir determinados contenidos relativos a la cultura
v costumbres del pais de origen del mencionado alumno, asi
como adecuar determinadas actividades y recursos para que se
beneficie lo méas posible de lo planificado para el desarrollo de la
actividad educativa de la clase.

En conclusién, el profesorado se va a encontrar con situacio-
nes muy diversas sobre las que tendra que tomar decisiones para
adecuar con caracter extraordinario algunos aspectos de la pro-
puesta curricular v de la préactica educativa a las necesidades de
determinados alumnos y alumnas. La mencionada toma de deci-
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siones 19 requiere tener como referente el marco curricular ordi-

nario v haber adoptado, previamente, cuantas medidas se consi-
deren necesarias en los distintos niveles de concrecion curricular
para que, de esta forma, sea menos complejo llevar a cabo las
adaptaciones de caracter individual, que, ademas, éstas sean me-
nores en numero, tipo v grado y, como consecuencia de todo ello,
que el alumnado que presente necesidades educativas especiales
no sea cada vez mas "diferente".

Tomar medidas de atencién a la diversidad en el Proyecto
educativo y en los Proyectos curriculares de etapa e intentar que,
en principio, ningun alumno quede excluido de lo que el profeso-
rado programa para el adecuado desarrollo del proceso de ense-
nanza v aprendizaje comporta, en definitiva, que el espacio en el
gue el alumno va a compartir la actividad ordinaria del aula va a
ser mucho mayor que si, por el contrario, la mayoria de las deci-
siones se relegan a la elaboracion de la propuesta curricular indi-
vidualizada.

Nos encontramos, por tanto, con que, en términos generales,
un alumno con necesidades educativas especiales o que requiere
actuaciones pedagdgicas "extraordinarias" podra compartir, en
mayor o menor medida, la programacion del aula en funcién de
sus caracteristicas personales, de su nivel de competencia en las
distintas areas curriculares, etc., pero también en funcién de las
caracteristicas de dicha programacion. Cuanto mas rigida y uni-
forme sea ésta, menos margen de maniobra ofrecera para aten-
der a estos alumnos v, en general a otros muchos, aunque no
presenten en principio necesidades educativas especiales.

Las adaptaciones curriculares individualizadas

La evaluacion previa a la toma de decisiones:
la evaluacion psicopedagogica

A lo largo del quehacer diario en el aula, el profesorado va
adquiriendo un conocimiento progresivo de las caracteristicas, in-

15 A la que el Decreta de Curriculo se refiere como "propuesta curricular individua-
lizada" v que recoge el Real Decreto 696/1995 de ordenacion de la educacion de
los alumnos con necesidades educativas especiales.
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tereses, motivaciones y capacidades del alumnado. El saber como
son todos y cada uno de sus alumnos y alumnas le permite. por
una parte, ir disefando v adecuando las unidades didécticas de
forma que todos y todas puedan, de una u otra forma, beneficiar-
se de la propuesta educativa planteada y, por otra. detectar si hay
algunos alumnos que, ain habiéndose adoptado posibles medi-
das de atencién a la diversidad en los distintos niveles de concre-
cién del curriculo, no puede beneficiarse de parte de la
mencionada propuesta educativa por presentar necesidades edu-
cativas especiales y, en consecuencia, es necesaria una adapta-
cién individual en uno o varios elementos del curriculo. asi como
el establecimiento de apovos adicionales en determinados aspec-
tos.

Un proceso de toma de decisiones de adaptacion individual
del curriculo sélo puede realizarse sobre la base de una completa
evaluacion, tanto de las caracteristicas personales del alumno en
relacién con el aprendizaje, como del contexto en el que este
aprendizaje se va a llevar o se esta llevando a cabo.

Existen varios documentos A que abordan de forma mas ex-
tensa el proceso general de toma de decisiones de adaptacion del cu-
rriculo. Por ello, v en lo que hace referencia a la evaluacion previa a
dicha toma de decisiones, tinicamente senalar que debe aportar datos
acerca de las necesidades educativas del alumno en términos de las
competencias en relacion a los aprendizajes expresados en el curriculo
escolar, asi como de aquellas condiciones del propio alumno y del
contexto que pueden facilitar o dificultar su proceso de ensenanza y
aprendizaje. Ademas, debe precisar también qué tipo de actuaciones
educativas se deben poner en marcha para responder adecuadamen-
te a las necesidades del alumno; es decir, cudl es su ubicacion escolar
mas idénea, qué propuesta curricular se considera mas adecuada y
cudles son las ayudas curriculares, personales y materiales que precisa
para compensar sus dificultades de aprendizaje v favorecer su progre-
so en relacién con las capacidades que ha de desarrollar.

En definitiva, el objetivo de la evaluacién psicopedagdgica no
es realizar un anélisis pormenorizado del alumno de forma aisla-

16 Principalmente: M.E.C. (1992). Alumnos con necesidades educativas especiales v
adaptaciones curriculares. Madrid: M.E.C.; M.E.C. (1992). Adaptaciones curricu-
lares. En "Materiales para la Reforma de la Educacion Primaria" ("Caja Roja -1").
Madrid: M.E.C.; M.E.C. (1992}. Individualizacion de la ensenanaza. En "Materia-
les para la Refarma de la Educacion Infantil” ("caja Roja") Madrid: M.E.C.
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da, sino contextualizado en el ambito donde se producen los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje; es decir, poniendo el foco en la
interaccion del alumno con los contenidos v materiales de apren-
dizaje, del profesor con los contenidos de aprendizaje, del alum-
no con e| profesor vy sus companeros y, por Ultimo, pero no por
ello menos importante, analizando también su contexto familiar
de desarrollo.

La evaluacion de tocdos estos aspectos ha de realizarse de for-
ma conjunta entre los Equipos de Orientaciéon Educativa y Psico-
pedagogica (Generales, de Atencion Temprana y/o Especificos) y
el profesorado (profesorado tutor v, en su caso, profesorado de
apoyo a la integracion de alumnos con necesidades educativas
especiales, o profesorado de educacion compensatoria), aungue,
ciertamente, la responsabilidad ultima sea de los mencionados
profesionales de los Equipos.

Establecer cuales son las necesidades educativas especiales
que presenta un determinado alumno v determinar la toma de
decisiones respecto al tipo de ayuda pedagdgica que necesita de-
bera ser la consecuencia de este proceso de evaluacion. A modo
de compendio de las informaciones obtenidas v tratando de inte-
grar diversos aspectos de la evaluacion, los miembros del Equipo
de Orientacién Educativa y Psicopedagdégica, junto con el profe-
sorado, deberan establecer las principales necesidades del alum-
no que no quedan suficientemente cubiertas con la oferta
ordinaria y que, por ello, pueden dar lugar a la adaptacion de una
parte del curriculo o de los medios que permiten acceder a él.

Principales decisiones de adaptacion
de acceso o curriculares

El proceso de evaluacién —que culmina en la identificacion
de las necesidades especiales de cada alumno— debe dar paso a
la toma de decisiones sobre los medios que en cada contexto van
a ponerse en juego para que estas necesidades tengan una ade-
cuada respuesta y para que, en consecuencia, estos alumnos al-
cancen el maximo desarrollo de las capacidades que son propias
de la etapa de la Educacion Infantil o de la Educacién Primaria.

Las adaptaciones que, en consecuencia, se pueden llevar a
cabo podran ser de dos tipos: adaptaciones de acceso al curriculo
v adaptaciones curriculares.
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Adaptaciones de acceso al curriculo

En algunas ocasiones puede ser necesaria la provision o la
adaptacion de espacios o de recursos para que los alumnos pue-
dan acceder a los aprendizajes programados para el grupo: elimi-
nacion de barreras arquitectonicas, reordenacion del mobiliario
del aula, adaptacion de utensilios para la escritura, sustitucion del
teclado del ordenador por conmutadores, incorporacion de apa-
ratos de frecuencia modulada para alumnos con discapacidad au-
ditiva, etc.

Para algunos alumnos tal vez sea preciso, incluso, incorporar
un sistema de comunicacion complementario, alternativo o au-
mentativo del lenguaje oral (BLISS, SPC, para determinados
alumnos con discapacidad motora, o Lengua de Signos Espano-
la, Bimodal, en el caso de alumnos v alumnas que presentan una
discapacidad auditiva) que les permita comunicarse con los pro-
fesores y companeros y que les posibilite igualmente el acceso al
curriculo.

Estas decisiones constituyen las adaptaciones de acceso al cu-
rriculo. La relacion de estas adaptaciones y las estrictamente cu-
rriculares es muy estrecha ya que, retomando el ejemplo anterior,
la utilizacion de un sistema de comunicacion distinto al oral re-
quiere la incorporacion del mismo como contenido de aprendiza-
je y, por tanto, la programacion de determinadas actividades para
desarrollarlo.

Pero, para muchos alumnos con necesidades educativas es-
peciales, la provision de medios de acceso al curriculo no va a ser
suficiente. El propio curriculo deberéa ser adaptado para adecuar-
lo a sus posibilidades, puestas de manifiesto a través del proceso
previo de evaluacion.

Las adaptaciones curriculares

Las adaptaciones curriculares pueden afectar tanto a elemen-
tos del curriculo relacionados con el co6mo ensenar y evaluar
como a los ligados al qué v cuando ensenar y evaluar. Ambos
tipos de adaptaciones estan intimamente relacionados,

En relacion al cémo ensenar y evaluar puede ser necesario
tomar decisiones que afecten a métodos, técnicas y estrategias de
ensenanza y aprendizaje: tal vez para un alumno deba utilizarse
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una metodologia distinta para el desarrollo de actividades de lec-
to-escritura; o utilizar técnicas de modelado para que llegue a
comprender un proceso; puede que sea preciso proporcionarle
un tipo de ayudas diferentes a las del resto del grupo, por ejem-
plo, presentando informacion grafica para mejorar la compren-
sion del alumno en una exposicién oral, etc.

También seran necesarias, probablemente, adaptaciones en
las actividades. Habra actividades que, como va se menciond en
paginas anteriores, dificilmente podra compartir con el grupo (a
veces porque en ellas se trabajen contenidos que no han sido
programados para él v a veces simplemente por la dificultad de
incorporarse a alguna de ellas de un modo activo y beneficioso
para el mencionado alumno), por ejemplo un alumno ciego en la
proyeccién de determinadas peliculas. Algunas otras pueden ser
adaptadas a las posibilidades del alumno, sin que tenga que que-
dar necesariamente excluido; por ejemplo en un grupo que ela-
bore una maqueta a escala, una alumna con pocas nociones de
medida puede desarrollar solo algunas tareas, como recortar con
un patrén, unir, colorear, etc. En muchos casos, sera necesario
programar actividades especificas para el alumno (o compartidas
con un pequeno grupo con necesidades similares), que podran
ser desarrolladas dentro o fuera del aula ordinaria, en funcién de
las decisiones organizativas v metodologicas que se hayan toma-
do a la hora de programar.

De igual forma, las técnicas, estrategias vy procedimientos de
evaluacion pueden ser susceptibles de una adaptacion individual.
Habra alumnas y alumnos que no podran desarrollar un ejercicio
escrito con la fluidez de sus companeros y companeras vy, tal vez,
necesiten un procedimiento distinto (oral, con preguntas de elec-
cion multiple de respuestas, etc.), aun compartiendo los contenidos
de la evaluacién. Otros alumnos pueden precisar, también en la eva-
luacion, las ayudas que requieren en el proceso de aprendizaje.

Ademas de proporcionarle los medios de acceso al curriculo
necesarios y de adaptar las estrategias de ensenanza v aprendiza-
je v de evaluacion, el profesorado habra de tomar, en bastantes
ocasiones, decisiones de adaptacion sobre el qué y cuando en-
senar y evaluar, es decir, sobre los objetivos, contenidos v crite-
rios de evaluacién programados para el grupo.

En todos los casos es necesario que estas decisiones tengan
como finalidad el mayor desarrollo posible en el alumnado de las
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capacidades propias de las etapas de Educacion Infantil y Prima-
ria. Los objetivos generales de cada una de estas etapas habran
de ser. por tanto, el referente tltimo de este proceso de adapta-
cion.

Estas adaptaciones pueden consistir en:

— Adecuar los objetivos v contenidos y los correspondientes
criterios de evaluacion con arreglo a las dificultades particu-
lares del alumno (por ejemplo, en el modo de expresion:
oral) o modificando, sin renunciar a ningtin objetivo, el gra-
do de aprendizaje expresado en los criterios de evaluacion
para el grupo.

— Establecer objetivos y contenidos prioritarios para el alumno
o la alumna. De los objetivos v contenidos que forman parte
de la programacion de referencia es posible otorgar priori-
dad a algunos de ellos (por ejemplo, a la comprensién de
textos escritos). También pueden considerarse prioritarios
aprendizajes no compartidos por el grupo (por ejemplo,
aprender Braille durante un periodo de tiempo).

— Cambiar la temporalizacion en la consecucion de los objeti-
vos. Los periodos establecidos sobre el grupo para alcanzar
determinados objetivos y para el trabajo de los contenidos,
puede ampliarse o acotarse para algunos alumnos con nece-
sidades educativas especiales. Esta decisién esta ligada al
Proyecto curricular de etapa, pues probablemente afecte a
mas de un ciclo o un nivel educativo.

— Introducir objetivos, contenidos y los correspondientes crite-
rios de evaluacion. Puede que en el curriculo de un alumno
deba figurar de manera expresa el trabajo de contenidos y el
desarrollo de capacidades mas propios de una etapa ante-
rior, algo frecuente cuando existen, por ejemplo, dificultades
graves asociadas a discapacidades psiquicas. O aprendizajes
mas relacionados con una dificultad concreta, como la de
manipular los materiales de escritura por parte de algunos
alumnos con discapacidad motora, en cuyo caso puede ser
necesario aprender a utilizar un ordenador y un procesador
de textos. También puede suceder que estando en el aula un
alumno con necesidades educativas especiales, derivadas
de condiciones personales de superdotacion intelectual. se
considere necesario enriquecer el curriculo, incorporando
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objetivos y contenidos que permitan un grado de consecu-
cion y desarrollo diferente a los planificados para el resto de
companeras v companeros del grupo clase (por ejemplo, un
dominio mas alto de la lengua extranjera o la adquisicion de
un determinado contenido matematico). Estas adaptaciones
conllevan la necesidad de formular criterios de evaluacion
que permitan determinar si el alumno ha desarrollado las
capacidades en el grado esperado.

— Eliminar objetivos v contenidos y los correspondientes crite-
rios de evaluacién. La decisién de eliminar objetivos y con-
tenidos de los programados en cada ciclo o en cada curso
para el conjunto de los alumnos es, sin duda, la que tiene
unas consecuencias mas evidentes en la propuesta curricular
individual. Es, por ello, la decision que con mas precaucion
debe ser tomada v la que requiere un apoyo mas importante
en los procesos previos de evaluacion del alumno en el con-
texto de aprendizaje.

Las decisiones curriculares que se adopten deberan consig-
narse por escrito en el Documento Individual de Adaptaciones
Curriculares del alumno (D.1.A.C.) 17 Es preciso mencionar que
no existe un modelo "oficial" de D.1.A.C. v que su formato, carac-
teristicas y mayor o menor extension son aspectos que han de de-
terminar, en cada caso, los Equipos de Orientacion Educativa y
Psicopedagogica v los Centros.

El hecho de que las decisiones de adaptacion curricular indi-
vidualizada havan de quedar por escrito no ha de entenderse,
bajo ningln concepto, como algo que supone incrementar la bu-
rocracia de las instituciones y servicios educativos, Por el contra-
rio, su objetivo es no dejar estas decisiones tan complejas a la
improvisacion. va que ello iria en detrimento de la calidad de la
ensenanza del alumnado con necesidades educativas especiales.

Este documento se debe adjuntar a la Programacion y, tal y
como se indica en las Ordenes de 12 de noviembre de 1992 so-
bre evaluacién en Educacién Infantil vy en Educacién Primaria,

17 El documento, citado anteriormente en este capitulo, Alumnos con necesidades
educativas especiales v adaptaciones curriculares incorpora una propuesta de
posible D.LA.C., en la que se consignan los diversos elementos que puede conte-
ner un documento de estas caracteristicas.
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también debe ser parte integrante del expediente académico del
alumno o de la alumna.

Modalidad de integracion y apoyos

Otro aspecto sobre el que hay que tomar decisiones es el rela-
tivo a la modalidad de integracion y apoyos mas idonea para el
alumnado que presenta necesidades educativas especiales.

Es preciso senalar que no existe un modelo tnico de apoyo y
que adoptar uno u otro dependera de varios factores, como por
ejemplo el tipo de necesidades educativas especiales que presen-
te un determinado alumno, el grado de coordinacién y responsa-
bilidad compartida entre el tutor, especialistas y profesorado de
apoyo, la organizacién v metodologias de trabajo establecidas en
el aula, etc.

En cualquier caso, es necesario hacer hincapié en que las de-
cisiones sobre el lugar o lugares en los que se va a desarrollar el
proceso de ensefianza v aprendizaje del alumnado con necesida-
des educativas especiales y sobre la modalidad, el tipo y el conte-
nido del apoyo que van a recibir deben ser tomadas sobre la base
de los resultados de la evaluacién psicopedagdgica vy en estrecha
relacién con su propuesta curricular; la cual, esta constituida,
coma ya se ha comentado en otros momentos, por aquella parte
de la Programacion que una alumna o un alumno con necesida-
des educativas especiales puede compartir con su grupo-clase y
por la adaptacién curricular individualizada que se haya elabora-
do para dar respuesta a las necesidades educativas especiales que
presente.

En ocasiones se ha establecido una relacién directa entre
adaptacién curricular individualizada y apovo fuera del aula, lo
cual, en principio, no tiene por qué ser asi. Ya se ha sefialado que
no existe un modelo tnico de apoyo v, por tanto, pueden produ-
cirse situaciones diversas en funcion de distintos factores. Asi, por
ejemplo, un alumno puede estar en el aula de referencia trabajando
determinados contenidos relativos a la resolucién de problemas en
los que ha de aplicar la suma, mientras que sus companeros estan
realizando otra tarea de mayor complejidad, v puede estar reci-
biendo la mediacion del profesor de apoyo, mientras el tutor in-
terviene con el resto de sus companeros y companeras; o, por el
contrario, el profesorado ha decidido que para ese tipo de activi-
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dades es mas aconsejable que las lleve a cabo fuera del aula con
otro pequeno grupo de alumnos que presenten similares dificulta-
des, con el objetivo de rentabilizar los recursos humanos; o que el
apoyo se realizara siempre dentro del aula en estrecha colabora-
cion entre tutor v profesor de apoyo, v que tnicamente se traba-
jara con él fuera de la clase v de forma individual para abordar
aspectos muy puntuales (por ejemplo, relativos a la intervencion
sobre los trastornos del habla v del lenguaje que pueda presen-
tar).

LLas modalidades de apovo, por tanto, hacen referencia al nu-
mero de alumnos que las reciben (individual o en grupo), al lugar
donde se lleva a cabo (dentro o fuera del aula ordinaria), al mo-
mento v contenido (previo, posterior o simultaneo) vy al profesio-
nal que realiza el apoyo (el propio profesor de apovo, otros
profesores o especialistas).

En definitiva, ya que la casuistica es muy amplia, sera el pro-
pio centro quien determine, en los distintos niveles de decision,
cual es la propuesta méas adecuada para cada alumno o alumna
que presente necesidades educativas especiales.
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