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La Educacion Primaria
en la Ensenianza Obligatoria

La Educacién Primaria se encuentra entre la Educacién Infantil
v la Educacién Secundaria. Es el comienzo de la ensefianza obligato-
ria. Se propone iniciar en unos casos, cuando no ha habido escolari-
dad previa, y proseguir en otros, cuando si la ha habido, la actua-
cién educativa sistematica para favorecer el desarrollo corporal,
afectivo, social e intelectual del nifio y la nifia, consolidando los
aprendizajes basicos que les permitan abordar con seguridad y con-
fianza los nuevos aprendizajes de la etapa posterior. En este sentido
se puede hablar del caracter preparatorio de esta etapa para la
Educacién Secundaria.

Entender la educacién obligatoria como una unidad temporal y
organizativa que mantenga su coherencia a través de un periodo de
tiempo tan amplio como significativo en el desarrollo de la persona
supone, como es natural, una estrecha coordinacién entre las etapas
de Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria. Sin
embargo, el nimero creciente de nifios que se incorporan al sistema
escolar va en la Educacién Infantil hace necesario también cuidar la
continuidad entre la Educacién Primaria y la Infantil. Por ello, debe
mantenerse la necesaria colaboracién entre la escuela y la familia,
que tiene todavia un enorme peso educativo a lo largo de esta
etapa. Dicha continuidad y coherencia tiene que tener en cuenta la
necesidad de aprovechar, por una parte, la mayor facilidad de adap-
tacién al medio escolar de los nifios que proceden de la Educacién
Infantil y de compensar, por otra parte, las diferencias entre estos




nifos y aquellos para los que el comienzo de la Educacion Primaria
significa también el primer contacto con las instituciones educativas.

Aspectos evolutivos y psicopedagogicos

Los procesos educativos en esta etapa, igual que en otras, se
hallan estrechamente relacionados con los procesos de desarrollo de
los nifios. Estos procesos, a su vez, se producen y se ven favoreci-
dos en el contexto de una cultura determinada, con caracteristicas
propias. La educacién escolar se propone realizar una mediacién
entre el alumno v la socializacién en esa cultura.

En estas edades, los nifios y las nifias van adquiriendo una
autonomia creciente, primero de movimiento, tanto para
desplazarse en el espacio fisico como en la actividad manipulativa
mas fina; después, y sobre todo, despliegan las plenas posibilidades
funcionales del lenguaje. El uso del lenguaje constituye un factor
decisivo de su desarrollo, tanto para la comunicacién social, para la
expresion de los pensamientos, sentimientos y deseos cuanto para
la regulacién de la conducta y para la representacién del mundo.
No sélo el lenguaje verbal, sino también la iniciacién en otros codi-
gos de representacién, sean de las matematicas, de la produccion
artistica o de la expresion corporal, contribuyen a desarrollar nue-
vas posibilidades de expresién y comunicacion en los nifios y las
nifias. En conexién con las nuevas capacidades, motrices y de len-
guaje, el nifio va alcanzando una creciente capacidad de abstrac-
cién que le permite apreciar y disociar diferentes cualidades de los
objetos y de los fenémenos. Ello implica la percepcién y conciencia
de la permanencia del objeto, de sus cualidades y de sus posibles
cambios, sean relevantes o irrelevantes para la operacion pertinen-
te en cada caso. Implica también la capacidad para aislar cualidades
de los objetos y establecer relaciones entre ellos. De esta forma
atribuye semejanzas y diferencias; ordena, estructura y organiza la
realidad. Progresivamente también el nifio va diferenciando entre
los hechos fisicos y sus propios estados psicologicos; comienza a
ser capaz de confrontar sus propias representaciones con la reali-
dad. Para esta confrontacién se afianzan en él actitudes de curiosi-
dad intelectual, de interés por la observacion y por la explicacion
objetiva de los fenémenos.

Las nuevas capacidades de lenguaje y de pensamiento facilitan
la comunicacién e interaccién social y, por otro lado, derivan de
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ella, puesto que no sélo el lenguaje, sino la representacién misma
de la realidad, es el resultado de una construccién social. En
estas edades, la relacion entre iguales, y no sélo con los adultos, es
una importante fuente de desarrollo y un estimulo para el aprendi-
zaje. La capacidad, que aparece en el transcurso de esta etapa, de
adoptar el punto de vista de otro para llegar a una coordinacién
entre ambos contribuye a superar el punto de vista egocéntrico
propio del pensamiento y de la afectividad infantil. A través de las
relaciones que viven en la escuela, los alumnos asimilan sistemas de
valores y creencias, y desarrollan determinadas actitudes. Eso les
permite progresar en la construccién de un juicio y de una posicién
moral auténoma, elaborando criterios propios que regiran su com-
portamiento.

El desarrollo cognitivo y de capacidades, la experiencia de la
interaccién social y la adopcién de un sistema de valores convergen
en la elaboracion del autoconcepto y de la autoestima con lo
que ambeas significan de conocimiento y valoracién de si mismo, una
valoracién nunca neutra y cargada de connotaciones afectivas, que
contribuyen tanto a una experiencia feliz, cuanto a la realizacién del
proyecto personal de vida.

Ambitos basicos de desarrollo
en la Educacion Primaria

La finalidad educativa de la ensefianza obligatoria es favorecer
que el nifio realice los aprendizajes necesarios para vivir e integrarse
en la sociedad de forma critica y creativa, procurando que este pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje le resulte gratificante. Esto equivale
al desarrollo integral de la persona y al logro de la propia autonomia
y de la identidad personal y social. De acuerdo con ello, la Educa-
cién Primaria se propone desarrollar su accién educativa en los 4m-
bitos que se especifican a continuacion:

a) En relacién con la autonomia de acciéon en el medio, la
escuela debe impulsar el desenvolvimiento y la accién auténoma en
el medio, desarrollando las capacidades motrices y de dominio espa-
cio-temporal, a la vez que la observacion de la realidad y un pensa-
miento reflexivo y critico que favorezca la elaboracién de juicios per-
sonales y de ideas creativas, sobre la base de un adecuado equilibrio
afectivo y social y de una imagen positiva de si mismo.




b) En el ambito de la socializacién, la Educacion Primaria se
propone proporcionar un medio rico en relaciones personales con
los compaiieros y con los adultos, a través del juego, la comunica-
cién, el dialogo v el trabajo cooperativo para favorecer el desarrollo
de la participacion, la responsabilidad, el respeto a los derechos de
los demas, la tolerancia y el sentido critico que configuran las actitu-
des basicas para la convivencia democrética. Asimismo se propone,
en este mismo ambito, favorecer la toma de contacto del alumno
con el conjunto de saberes culturalmente organizados que le permiti-
ra intervenir en la sociedad a la que pertenece.

¢) Por dltimo, v para llevar a cabo la consecucion de las dos fi-
nalidades anteriores, debe citarse una tercera relativa a la adquisi-
cién de instrumentos basicos de aprendizaje, toda vez que la
escolarizacién debe lograr que los nifios adquieran de forma eficaz y
funcional aquellos aprendizajes basicos que les permitan interpretar
distintos tipos de lenguaje vy utilizar recursos expresivos que aumen-
ten la capacidad comunicativa que poseen antes de entrar en la es-
" cuela. Asimismo debe promover la adquisicion de los conceptos,
procedimientos y actitudes necesarios para interpretar el medio en
el que viven e intervenir de forma activa y critica en él.

Objetivos generales de la Educacion Primaria

Con el fin de desarrollar las capacidades a que se refiere el articulo
13 de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, los alumnos deberan
alcanzar los siguientes objetivos a la largo de la Educacién Primaria:

a) Comprender y producir mensajes orales y escritos en castella-
no vy, en su caso, en la lengua propia de la Comunidad Auténoma,
atendiendo a diferentes intenciones y contextos de comunicacion,
asi como comprender y producir mensajes orales y escritos sencillos
y contextualizados en una lengua extranjera.

b) Comunicarse a través de medios de expresion verbal, corporal,
visual, plastica, musical y matematica, desarrollando el razonamiento
légico, verbal y matemético, asi como la sensibilidad estética, la creativi-
dad v la capacidad para disfrutar de las obras y manifestaciones artisticas.

c) Utilizar en la resolucién de problemas sencillos los procedi-
mientos oportunos para obtener la informacién pertinente y repre-
sentarla mediante codigos, teniendo en cuenta las condiciones nece-
sarias para su solucion.
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d) Identificar y plantear interrogantes y problemas a partir/de la
experiencia diaria, utilizando tanto los conocimientos y los recursos
materiales disponibles como la colaboracién de otras personas para
resolverlos de forma creativa.

e) Actuar con autonomia en las actividades habituales y en las
relaciones de grupo, desarrollando las posibilidades de tomar iniciati-
vas y de establecer relaciones afectivas.

f) Colaborar en la planificacién y realizacién de actividades en
grupo, aceptar las normas y reglas que democraticamente se esta-
blezcan, articular los objetivos e intereses propios con los de los
otros miembros del grupo, respetando puntos de vista distintos, y
asumir las responsabilidades que correspondan.

g) Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las per-
sonas en situaciones sociales conocidas, comportarse de manera
solidaria, reconociendo y valorando criticamente las diferencias de
tipo social y rechazando cualquier discriminaciéon basada en diferen-
cias de sexo, clase social, creencias, raza y otras caracteristicas indi-
viduales y sociales.

h) Apreciar la importancia de los valores basicos que rigen la
vida y la convivencia humana y obrar de acuerdo con ellos.

i) Comprender y establecer relaciones entre hechos y fenémenos
del entorno natural y social, y contribuir activamente, en lo posible,
a la defensa, conservacién y mejora del medio ambiente.

j) Conocer el patrimonio cultural, participar en su conservacién y
mejora y respetar la diversidad lingiiistica y cultural como derecho
de los pueblos e individuos, desarrollando una actitud de interés y
respeto hacia el ejercicio de este derecho.

k) Conocer y apreciar el propio cuerpo y contribuir a su desarro-
llo, adoptando héabitos de salud y bienestar y valorando las repercu-
siones de determinadas conductas sobre la salud y la calidad de vida.

Estructura curricular

Ciclos

La Educacién Primaria se organiza en tres ciclos: el primero, de
los seis a los ocho arios; el segundo, de los ocho a los diez afios, y el
tercero, de los diez a los doce afios.

11
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Cada uno de estos ciclos es el periodo de tiempo para el que se
secuencian los objetivos y los contenidos, se programan las activida-
des de ensefanza y aprendizaje y de evaluacién, asegurando la cohe-
rencia metodoldgica, la adecuacion a las particularidades de aprendi-
zaje de los alumnos y a las posibilidades del centro educativo. Este
conjunto de decisiones conformaran el proyecto curricular de ciclo.

Este provecto sera elaborado, en el marco del proyecto curricular
de la etapa, por el equipo de profesores de ciclo, formado por los
profesores tutores, especialistas y de apoyo en su caso. Cada profe-
sor tutor, en colaboracién con los especialistas, adecuara la progra-
macién de las actividades de ensefianza y aprendizaje elaboradas en
el ciclo, a las particularidades del grupo de alumnos, realizando las
adaptaciones pertinentes.

A pesar de esta division en ciclos, no debe olvidarse que la meta
es lograr unos objetivos generales al terminar la Educacién Primaria,
por lo que debe haber una estrecha colaboracion entre los equipos
de profesores de los tres ciclos, con el fin de asegurar la coherencia
del proyecto curricular de etapa.

’

Areas

Considerando las finalidades de la Educacién Primaria y los obje-
tivos generales que las concretan, se seleccionan y estructuran los
contenidos de aprendizaje en areas.

Esta estructuracién tiene por objeto facilitar al profesor la orde-
nacién v planificacién de su actividad docente, asi como recoger los
contenidos aportados por las diversas disciplinas que estan en la
base de cada una de las areas. Esto no significa que deban abordar-
se por separado en las propuestas de trabajo en el aula. En todo
caso, es preciso integrar los contenidos de distintas areas en torno a
ejes globalizadores.

Las éareas curriculares de la Educacion Primaria son:
e Conocimiento del Medio natural, social y cultural.
e Educacién Artistica.

e Educacién Fisica.

¢ Lengua Castellana, lengua oficial propia de la correspondien-
te Comunidad Autébnoma y Literatura.

12
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¢ [enguas Extranjeras.
e Mateméticas.

Hay un conjunto de aspectos de especial relevancia para el desa-
rrollo de la sociedad durante los ultimos afios, en relacién con la
educacion moral y civica, la educacién para la paz, para la
salud, para la igualdad de oportunidades de ambos sexos,
la educacion ambiental, la educaciéon sexual, la educacion
del consumidor, y la educacién vial que, dado su caracter fuer-
temente actitudinal, no parece apropiado incluirlos ni como &reas
aisladas ni como bloques de contenido dentro de un &rea. Esto po-
dria dar pie a abordarlos de forma compartimentada y durante un
periodo limitado de tiempo. Resulta méas adecuado impregnar la
actividad educativa en su conjunto con estos contenidos, por lo que
se introducen en varios bloques de las distintas areas.
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Estas orientaciones pretenden ofrecer un conjunto de reflexiones
acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje que guie la toma de
decisiones de los proyectos curriculares y programaciones que deben
desarrollar los equipos docentes de Educaciéon Primaria. En él se
hace referencia a tres aspectos basicos:

— Principios de aprendizaje significativo e intervencion educati-
va. Consecuencias para la accién educativa en el aula.

— Aspectos organizativos: agrupamientos; materiales y recursos
didacticos; espacios; tiempos; relaciéon con padres y con el
entorno social.

— Orientaciones para la evaluacién del proceso de ensefianza y
aprendizaje.




Principios de aprendizaje
significativo e intervencion educativa

Los principios que se formulan a lo largo de este apartado cons-
tituyen un desarrollo mas pormenorizado de los principios metodo-
légicos establecidos en el curriculo oficial.

1. Asegurar la relacion de las actividades de ense-
fianza vy aprendizaje con la vida real del alumnado par-
tiendo, siempre que sea posible, de las experiencias que
posee.

Esto significa que la intervencién educativa no debe basarse
principalmente en informacién transmitida de modo verbal, sino
en las experiencias de acontecimientos del mundo externo y en los
datos de la realidad a que tienen acceso los alumnos. La vida de
los alumnos y alumnas dentro y fuera de la escuela ha de ser el
punto de partida, siempre que sea posible, de las actividades de
ensefianza y aprendizaje. Con este criterio no se pretende, sin
embargo, descartar la posibilidad de que el profesor o cualquier
otra persona puedan ofrecer a los alumnos, la informacién necesa-
ria en el momento oportuno, de forma verbal.

También es necesario que la escuela facilite a los alumnos
experiencias que compensen las posibles carencias de determi-
nados entornos naturales y socioculturales, ofreciendo de
este modo a los alumnos y alumnas las oportunidades de apren-
dizaje que no han tenido antes por deficiencias debidas al medio
en el que viven. Es preciso determinar esas necesidades en rela-
cién con un analisis detenido del medio en el que esta enclavado
el centro educativo: rural, urbano, pequena o gran ciudad; mari-
timo, interior, de montana; clase econémico-social predo-
minante, etc.

17



2. Facilitar la construcciéon de aprendizajes significati-
vos disefiando actividades de ensefianza y aprendizaje que
permitan a los alumnos y alumnas establecer relaciones
sustantivas entre los conocimientos y experiencias previas
v los nuevos aprendizajes.

En esta etapa merece particular atencién la utilizacién conscien-
te y planificada de estrategias de asimilacién comprensiva, que rela-
cionen los esquemas de conocimiento del alumno con la nueva
informacién, y que, de ese modo, contribuyan a un aprendizaje sig-
nificativo. El profesorado tiene que facilitar la construccion del sig-
nificado, favoreciendo una relacién no arbitraria de esa nueva infor-
maciéon con la informacién ya poseida, presentandola de forma
organizada v haciendo asequibles los conceptos que se le transmi-
ten de forma que promueva su desarrollo cognitivo. En ocasiones
hay una gran distancia entre el significado cultural establecido, que
se desea transmitir, de un hecho, de un concepto o una actitud, y el
significado que el nifio o la nifia le atribuyen. Por eso, los concep-
tos y significados nuevos no se aprenden de una vez por todas;
antes bien, van evolucionando, a medida que son capaces de acer-
carse, desde sus propios significados, a los significados sociales que
la escuela trata de transmitir. En este sentido, es importante la
reflexion sobre la funcion del lenguaje como vehiculo de transmi-
sibn de significado social y el uso que los adultos, y especialmente
los profesores, hacen de él en su interacciéon con los alumnos y
alumnas.

3. El enfoque globalizador que caracteriza esta etapa
requiere organizar los contenidos en torno a ejes que per-
mitan abordar los problemas, las situaciones y los aconte-
cimientos dentro de un contexto y en su globalidad.

El término globalizacion se refiere a la forma contextualizada
en que se presenta y es percibida la realidad, particularmente por el
nifo o nifia de esta etapa, y a las estrategias que la intervencion
educativa se propone para orientar al alumnado en el aprendizaje de
dicha realidad. En un enfoque globalizador, el punto de partida
es la propia realidad la que se toma como objeto de estudio. En la
medida en que se progresa en el analisis de los elementos que la
componen VY en las relaciones que entre ellos existen, es preciso uti-
lizar los instrumentos que las distintas areas de conocimiento ofre-
cen para un estudio mas sistemético y objetivo. Finalmente, la sinte-
sis e integracion de los nuevos contenidos aprendidos enriqueceran
el conocimiento del objeto de estudio original.

18
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La perspectiva globalizadora con que han de estructurarse los
contenidos no prescribe métodos concretos, sino que da pautas
para organizar y articular los contenidos en secuencias de aprendiza-
je orientadas a un fin concreto con sentido e intencionalidad y situa-
das en contextos que favorezcan su funcionalidad.

Introducir una perspectiva globalizadora no es tanto una cuestion
de técnica didactica como una actitud ante el hecho educativo.
Esta actitud tiene que ver con la capacidad del maestro o la maestra
para situar el aprendizaje de cualquier contenido como parte inte-
grante de las finalidades educativas que se propone.

Estas pautas se concretan en un acercamiento a la reali-
dad cligiendo situaciones o contenidos de aprendizaje
contextualizados en la experiencia del nifio, con el doble propoési-
to de que pueda establecer multiples relaciones sustantivas entre
lo que sabe y los nuevos aprendizajes, y de que esté fuertemente
motivado por ellos. Asimismo estas situaciones, ligadas a la
experiencia del nifio, facilitaran la funcionalidad de los aprendiza-
jes propuestos.

Las decisiones sobre globalizacién deberan estar presentes en el
proyecto curricular cuando se establezcan las lineas metodolégicas
basicas para toda la etapa. Consecuentemente con esta decisiéon, en
el tercer nivel de concrecién, al realizar la programacion, se elegiran
los nucleos o ejes de globalizacién en torno a los que se organizaran
los objetivos y contenidos de las unidades didacticas que conforman
el conjunto de la programacién del ciclo. En este sentido existen
maualtiples opciones de métodos que parten de principios
globalizadores (centros de interés, tépicos, proyectos, etc.) que pue-
den elegirse, en uno u otro momento, como los més adecuados
para abordar el disefio y desarrollo de la programacion.

Desde un punto de vista organizativo, la mayoria de los
contenidos se abordaran en torno a estos ejes o ntcleos de
globalizacién y en funciéon de ello se distribuiran los periodos de tra-
bajo en el aula de forma flexible. Sin embargo, se tendréa en cuenta
también la organizacién de tiempos para el desarrollo de aquellos
contenidos, tanto conceptuales, procedimentales como actitudinales,
cuya adquisiciébn necesita ademéas un tratamiento especifico.
Asimismo, la programacién debe tener la flexibilidad suficiente para
que se puedan introducir algunos contenidos no previstos que la
propia dindmica del proceso de aprendizaje o los datos procedentes
de la evaluacién continua hagan aconsejable tratar.

19



Otra exigencia derivada del enfoque globalizador de esta etapa
afecta a la forma organizativa del equipo de profesores. Es
necesario que las decisiones de programacién se tomen por el con-
junto del equipo docente, tutores y especialistas, de forma que la
organizacién de los objetivos y contenidos tengan el maximo de
coherencia, con independencia de qué profesor se responsabilice de
su desarrollo en el aula. .

4. La interaccion alumno-profesor y alumno-alumno es
esencial para que se produzca la construcciéon de aprendiza-
jes significativos y la adquisiciéon de contenidos de claro
componente cultural y social.

El alumno es quien construye sus aprendizajes. Sin embargo,
este proceso no se lleva a cabo de forma aislada en la interaccion
entre el alumno y los contenidos de aprendizaje. Por el contrario,
este proceso se realiza en un contexto social tanto en el sentido de
la intervencién de las otras personas que rodean al alumno (profeso-
res, otros alumnos, padres, etc.) como del significado cultural de los
contenidos de aprendizaje que el alumno debe compartir.

Por tanto, es necesario promover situaciones de interaccién pro-
fesor-alumno en las que se produzca un intercambio de informacion
y experiencias. En este intercambio el profesor debe aportar la
orientacién del aprendizaje en funcién de las intenciones educativas
explicitadas en los objetivos educativos, sistematizar las actividades,
detectar las necesidades concretas de cada alumno y alumna, pro-
gramar las estrategias de aprendizaje mas adecuadas a cada estilo de
aprendizaje de sus alumnos y a los contenidos que pretende enseriar,
seguir el proceso y evaluarlo, introducir las adaptaciones necesarias,
etc. Para ello es preciso organizar situaciones de aprendizaje que
permitan la expresién por parte de los alumnos y alumnas de sus
intereses, motivaciones, dificultades y logros. Se debe favorecer la
comunicacion interpersonal v fluida entre el profesor y el alum-
no mediante el didlogo cotidiano y entrevistas poco formalizadas.

De la misma forma la interaccién entre los alumnos les permite
confrontar ideas, intercambiar informaciones, modificar conceptos
previos, conocer Y compartir estrategias de aprendizaje distintas de las
personales, confrontar puntos de vista diferentes. Todo ello requiere la
organizacién por parte del profesorado de un ambiente distendido
en las relaciones personales en el Centro y en las aulas que faciliten la
comunicacion entre alumnos y profesores y de los alumnos entre si. A
ello pueden contribuir distintos factores y actividades. Entre ellos la
disposicién del mobiliario en las aulas, el agrupamiento de alumnos en
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grupos heterogéneos, la resolucion de tareas en grupo, la aportacién
de estrategias de distintos alumnos o alumnas para resolver problemas
concretos, la organizacién de debates sobre los temas de estudio, la
aportacion de informaciones y puntos de vista diferentes por parte de
personas ajenas al grupo del aula, etc.

5. Potenciar el interés espontaneo de los alumnos en el
conocimiento de los cédigos convencionales e instrumentos
de cultura, sabiendo que las dificultades que estos aprendi-
zajes comportan pueden desmotivarles y que, por tanto, es
necesario preverlas y graduar las actividades para llevar a
cabo dichos aprendizajes.

En estos afos, los nifios y las nifias manifiestan ya un interés
espontaneo en dichos instrumentos culturales y codigos convencio-
nales. Sin embargo, la familiarizacién con ellos y su dominio com-
porta serias dificultades que pueden desalentar al alumnado. Eso
ocurre tanto en instrumentos y cédigos muy generales (lecto-escritu-
ra, céalculo, representacién bidimensional del espacio, notacién musi-
cal) cuanto en otros procedimientos o técnicas aplicables a determi-
nados &mbitos de la realidad (esquemas, gréficos, planos, instrumen-
tos de medida, de laboratorio). Es preciso prever las dificultades en
la adquisicion de estos aprendizajes, graduar las actividades para
conseguirlos con cierta facilidad, poner de relieve la significacion
social y la utilidad practica de todos estos codigos e instrumentos, y
potenciar el progresivo dominio de los mismos. Este tipo de apren-
dizajes, ademas, contribuye de forma especial a que los alumnos
adquieran la capacidad para aprender por si mismo de una manera
auténoma.

6. Tener en cuenta las peculiaridades de cada grupo y
los ritmos de aprendizaje de cada nifio o nifia concretos
para adaptar los métodos y los recursos a las diferentes
situaciones, e ir comprobando en qué medida se van incor-
porando los aprendizajes realizados y aplicandolos a las
nuevas propuestas de trabajo y a situaciones de la vida
cotidiana.

La atenciéon individualizada puede ejercer una gran influencia
educativa, al mismo tiempo que hace mas compleja v dificil la fun-
cién pedagoégica. El profesor o la profesora han de desarrollar estra-
tegias de actuacién de conjunto, para todo el grupo, a la vez que
estrategias que atiendan a la diversidad del alumnado, una diversidad
positivamente valorada, y a la individualidad de cada uno de ellos.

21



Esta valoracién positiva de la diversidad, entendida en su senti-
do mas amplio (intereses, distinto grado de capacidad, motiva-
cién...) es una intencionalidad bésica de la educaciéon obligatoria. La
exigencia de ajustar el modo de intervencién educativa a las diferen-
tes necesidades comporta, por un lado, un trato personal con cada
alumno y alumna y, por otro, una organizacién compleja del trabajo
en el aula, a menudo con la coexistencia de procesos metodologicos
diferenciados dentro de ella. Entre estas necesidades, deben tenerse
en cuenta tanto las que pueden derivarse de discapacidades en el
ambito cognitivo, como aquellas otras que provengan de los &mbitos
afectivos, motrices o de relacién social. Es frecuente considerar a los
alumnos con dificultades cognitivas como aquellos que necesitan
ayuda especial y desatender a aquellos otros que, teniendo un alto
desarrollo de estas capacidades, ni se les ayuda a progresar en ellas,
ni, lo que es mas grave, se les ayuda a desarrollar los otros tipos de
capacidades para las que estan menos dotados.

Los métodos y recursos didacticos a disposicién del profesorado
son diversos y variados. Es preciso elegir entre ellos en funcién de
las caracteristicas de los alumnos, de la actividad, asi como de los
objetivos que se desea conseguir. En ciertos casos conviene presen-
tar modelos, proporcionar pautas, facilitar informacién previa al
comienzo del trabajo de los alumnos. En otros, es més conveniente
poner el acento en la exploracién, en la investigacién, en la busque-
da de soluciones propias. Esta tltima actitud debe ser favorecida en
todo caso. Hay que potenciar en los alumnos y alumnas la creacién
y el uso de estrategias propias de busqueda y de organizacion de los
elementos requeridos para resolver un problema o afrontar una
situacion, de prevision de las condiciones necesarias para realizar un
trabajo, de precisién o delimitacion del tema de estudio, de la plani-
ficacion del trabajo, de la toma de decisiones, de utilizacién de diver-
sas fuentes de informacién y recursos tecnolégicos a su alcance; en
definitiva, de promover la autonomia en el propio proceso de
aprendizaje.

Por otra parte, es importante respetar los distintos ritmos de
aprendizaje de cada alumno o alumna, manteniendo un equilibrio
entre lo que el alumno es capaz de hacer de forma natural y la exi-
gencia de aumentar el grado de aprendizaje, sin sobrepasar “la zona
de desarrollo proximo”.

En relacién con el aprendizaje de actitudes, es necesario mantener
a lo largo del proceso de aprendizaje y ensefianza el mayor grado
de coherencia posible entre los mensajes que el alumno recibe tanto
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en las actividades sistematicas de aprendizaje en las aulas, a través de
los contenidos de las areas, como de las actividades escolares mas
informales que se desarrollan en el centro o fuera de él.

7. Proporcionar continuamente informacion al alumno
sobre el momento del proceso de aprendizaje en que se
encuentra, clarificando los objetivos por conseguir, hacién-
dole tomar conciencia de sus posibilidades y de las dificul-
tades por superar, y propiciando la construccion de estra-
tegias de aprendizaje motivadoras.

Es necesario comunicar a los alumnos los objetivos de las activi-
dades de aprendizaje que se les proponen, el “para qué” se hacen
las cosas. A veces lo que es evidente para el profesor que ha progra-
mado determinada actividad no lo es tanto para el alumno. Este
necesita conocer la funcionalidad de lo que est4 haciendo para
implicarse activamente en ello.

Por otra parte, debe facilitarse a los alumnos y alumnas el cono-
cimiento de las propias posibilidades y limitaciones de percepcion,
de memoria, de razonamiento, afectivas y de relacién, motrices,
etcétera, que configuran su autoestima y les da la confianza necesa-
ria para abordar los aprendizajes que se les proponen. Los alumnos
deben sentirse competentes para realizar las actividades; por
tanto, éstas deben programarse de acuerdo con el momento de
desarrollo y aprendizaje de cada uno de ellos. Es importante que la
profesora o el profesor mantenga y transmita a los alumnos y alum-
nas unas altas expectativas acerca de los progresos que espera de
ellos y, de forma especial, en los casos de los alumnos que tienen
mayores dificultades de aprendizaje.

Asimismo es importante que las actividades sean motivadoras
para que, ademés de saber y poder realizarlas, los alumnos y alum-
nas quieran hacerlas. Se precisa estar atento a sus intereses, a que
participen en las propuestas de trabajo que puedan modificar las que
se les hacen...; en definitiva, no a que hagan lo que quieran, pero si
a que “quieran lo que hagan”.

La propuesta de proyectos de trabajo ricos y variados, en los que cada
alumno o alumna del grupo se integre en las diferentes actividades segin
su competencia y motivacién, puede ser una buena estrategia para que
los alumnos se incorporen activamente a su proceso de aprendizaje.

Igualmente la realizacién de planes de trabajo y su revision siste-

maética por parte de alumnos y profesores es una estrategia que
favorece la reflexién sobre los procesos arriba senialados. En estos

23



planes se perfilan los objetivos y contenidos de trabajo junto con las
actividades y los criterios de evaluacién. Esta estrategia, a la vez que
da informaci6n a los alumnos acerca de lo que van a aprender y de
su evaluacion, permite desarrollar las capacidades de autonomia en
el trabajo y de organizacién personal y prevision de recursos. Los
planes de trabajo deben temporalizarse y graduar su complejidad de
acuerdo con el nivel de los alumnos. Puede comenzarse con la pre-
visién de las actividades para un corto periodo de tiempo (una
mafana, un dia) en el primer ciclo, hasta planes de trabajo que pro-
gramen el trabajo de una unidad didactica completa, para los alum-
nos del tercer ciclo.

8. Impulsar las relaciones entre iguales proporcionando
pautas que permitan la confrontacién y modificacion de pun-
tos de vista, la coordinacion de intereses, la toma de decisio-
nes colectivas, la ayuda mutua y la superacion de conflictos
mediante el dialogo y la cooperacion.

Los analisis y debates colectivos realizados en clase son positivos
si permiten el intercambio de informacién, la confrontacién y modi-
ficacion de puntos de vista y la reestructuracién de los esquemas de
conocimiento. Esto puede conseguirse cuando hay propuestas u
opiniones distintas, que son alternativamente argumentadas por sus
defensores y cuando, ademas, se quiere llegar por consenso a deci-
siones colectivas. La necesidad de pasar a la accién para lograr un
objetivo colectivo o de establecer normas de funcionamiento acepta-
das por todos es un ejemplo de situacién que exige el citado consen-
so y que favorece la interaccion. Los profesores, por tanto, organi-
zaran el aula de forma que permita el trabajo cooperativo entre
los alumnos e impulsaran la confrontacién de puntos de vista dife-
rentes acerca de los distintos problemas planteados, el intercambio
de posibles procedimientos para resolverlos, asi como la propuesta
de posibles actividades para realizar. Asimismo se favorecera la
reflexién conjunta sobre los acontecimientos e interacciones sociales
que estan sucediendo en el grupo y sobre el comportamiento propio
y el de los demas, abriendo posibilidades de superaciéon de los
conflictos o de los problemas gracias al didlogo v al debate razona-
ble entre los distintos puntos de vista.

El profesor o la profesora propondra metas colectivas que sean
atractivas y estimulantes y para las que se requieran distintos modos
de organizacién y cooperacién. En relacién con ello, puede propo-
ner: agrupaciones flexibles de nifios para tareas concretas, distribu-
cion de funciones y responsabilidades en el grupo, diferentes dispo-
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siciones del mobiliario en el aula en funcién del tipo de actividad a
realizar, etc. Junto con ello, ha de facilitar la conciencia de grupo,
eliminar los comportamientos y juicios desvalorizadores y crear un
clima de aceptacion, de ayuda mutua y de cooperacién. Es impor-
tante en este aspecto que el profesorado dedique una atencién pre-
ferente a potenciar actitudes que favorezcan la igualdad de
trato con los nifios y nifias, evitando la distribucién de tareas o gru-
pos en funcién del sexo y todas aquellas actuaciones que puedan
implicar una discriminacién basada en cualquier tipo de diferencia
(cultura, capacidad, raza, religion, etc.).

9. Diseinar actividades en el ambito del ciclo y de la
etapa para conseguir la plena adquisicién v consolidacion
de contenidos teniendo en cuenta que muchos de ellos no
se adquieren Gnicamente a través de las actividades desa-
rrolladas en el contexto del aula.

El desarrollo de los contenidos que se refieren a la participacion
en el centro (asambleas, representaciéon de alumnos, fiestas colecti-
vas, etc.); a la utilizacién de recursos y espacios comunes (biblioteca,
medios audiovisuales, patios de recreo, etc.); a la cooperacién y soli-
daridad con otros comparieros (colaboracién con otros alumnos de
diferentes edades, capacidades, etc.), requiere una accién intencio-
nal y un conjunto de decisiones referidas a espacios, tiempos, recur-
sos y agrupamiento de alumnos y profesores que deben estar previs-
tas por el equipo docente en el Proyecto Curricular de etapa o de
centro en su caso. El propio funcionamiento de la escuela como
organizacion social ofrece excelentes oportunidades para trabajar las
capacidades y contenidos de tipo social. Muchos de estos contenidos
pueden programarse y desarrollarse a través de actividades que tie-
nen lugar dentro y fuera del espacio del aula, en actividades que
implican al conjunto del ciclo, del centro o de la comunidad educati-
va en su conjunto.
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Aspectos organizativos

En este apartado se ofrecen algunas orientaciones acerca de las
repercusiones que las opciones didacticas tomadas tienen en los
aspectos organizativos del centro y cémo éstos deben estar al servi-
cio de las intenciones educativas en lugar de ser un obstaculo a su
desarrollo. Admitiendo que alguno de ellos puede condicionar algu-
nas decisiones, sin embargo pueden tomarse muchas otras que
mejoren considerablemente el desarrollo de la accién educativa en el
centro. La flexibilidad en la organizacién, como criterio gene-
ral, permite dar una respuesta mas personal vy ajustada a las distintas
necesidades derivadas del complejo proceso de ensefianza y apren-
dizaje que se lleva a cabo en los centros educativos.

Los aspectos organizativos que se van a considerar en este apartado
son: agrupamientos; materiales curriculares y recursos didacticos; espa-
cios; tiempos; relacién con padres y con el entorno social. En todos los
casos la reflexiéon se hace con relacion a los alumnos y a los profesores.

Agrupamientos

1. La existencia de maestros tutores, maestros especia-
listas en las areas de Educacion Fisica, Miasica yv Lengua
Extranjera y maestros de apoyo con incidencia en el mismo
grupo de alumnos aconseja la formacién de equipos de
ciclo que programen y evalien de forma conjunta, favore-
ciendo el enfoque globalizador que debe orientar la activi-
dad educativa en esta etapa. Al mismo tiempo debe garan-
tizarse la coherencia de las decisiones interciclo.
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Es importante insistir en la necesidad de realizar un trabajo en
equipo por parte de los profesores que inciden sobre un mismo
grupo de alumnos. El ciclo, como unidad de programacién y evalua-
cién, debe ser el referente para que el equipo de profesores tome
decisiones en la elaboracion del proyecto curricular (adecuaciéon de
objetivos, secuencia de contenidos, opciones metodologicas, selec-
cién de recursos y materiales, evaluacion) y de programacion (orga-
nizacién de contenidos y elaboracién y temporalizaciéon de las unida-
des didacticas), que después se adaptara a cada grupo de alumnos
concreto. Sobre estos aspectos se puede encontrar informacién méas
exhaustiva en el documento Proyecto curricular.

Por otra parte, los maestros y maestras de esta etapa, tanto tutores,
especialistas o de apoyo, deben desarrollar un conjunto de tareas de
diversa indole: atencién a alumnos en grupo y de forma personal, disefio
y desarrollo curricular de proyectos y programaciones, evaluacién, aten-
cién a padres, investigacion educativa, formacién, etc. Estas tareas debe-
ran distribuirse en funcién de las prioridades establecidas en el proyecto
educativo, teniendo en cuenta, en todo caso, la mayor adecuaciéon de
cada miembro del equipo docente a las tareas de las que se respon-
sabiliza. El tutor de cada grupo de alumnos, funcién que también puede
desemperiar un especialista, es su profesor de referencia en el contexto
escolar, permanece con ellos durante todo el ciclo, da coherencia a la
programaciéon de actividades de ensefianza y aprendizaje, desarrolla gran
parte de ellas y coordina al resto de los profesores que inciden en el
grupo, siendo el responsable ultimo del proceso de evaluacion.

El profesorado especialista puede desempeiiar su funcion
segun diferentes modelos, que no tienen por qué responder al
modelo establecido para otras etapas educativas de caracteristicas
diferentes. Asi pues, podra desarrollar su trabajo apoyando la activi-
dad de los tutores, aumentando con ello su formacién y competen-
cia; podra atender el desarrollo de los contenidos de su especialidad
con los diferentes grupos de alumnos; podré preparar materiales
que faciliten el desarrollo de la programacion de su area de especia-
lidad; en definitiva, su dedicacion responderé a criterios que permi-
tan el mejor aprovechamiento de los recursos humanos del centro,
en funcién de las prioridades establecidas en su proyecto.

De igual modo el profesorado de apoyo desemperiara sus fun-
ciones de acuerdo con las prioridades establecidas en el proyecto y
tendra responsabilidades en el conjunto de tareas que competen al
equipo de profesores del centro, ademas de las especificas de su
ambito de competencia. Algunas de las funciones de los profesores
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de apoyo podrian ser: la posibilidad de organizar grupos de alumnos
reducidos para actividades de refuerzo, salidas, talleres, etc.; la aten-
cién individualizada en algunos casos; la iniciacion de alguna actividad
nueva en el centro que requiere una atencién especial, como la orga-
nizacién de los recursos didacticos; la elaboracién de materiales nue-
vos... Los profesores de apoyo, cualquiera que sea el programa al que
estén adscritos, deben tener asignadas sus funciones en el proyecto
de centro y no ser el comodin para resolver situaciones coyunturales.

Ademés de la agrupacién por ciclos de los profesores es necesario
arbitrar también formas de agruparse para garantizar la coherencia de
las decisiones entre los ciclos, que puede afectar a la secuencia vertical
de las &reas y la consecuciéon de los objetivos generales de la etapa en
conjunto. También es posible agruparse para asumir responsabilidades
comunes en tareas necesarias para el buen funcionamiento del centro,
como pueden ser el funcionamiento de la biblioteca del centro, el con-
trol y mantenimiento de los recursos y materiales comunes, la actualiza-
ci6n de la informacién, la participacion en los 6rganos de gobierno,
etcétera. En algunas de estas tareas puede integrarse la participacion de
los alumnos, lo que puede contribuir a desarrollar en éstos capacidades
de organizacién y colaboracién en actividades de tipo colectivo.

La situacién especial de los profesores de escuelas unitarias o
incompletas requiere la bisqueda de formas de agrupacién que permita
un trabajo en equipo para elaborar los proyectos curriculares y para
organizar los recursos de la zona. La organizacién de estos grupos
deberia hacerse teniendo en cuenta las situaciones concretas en cuanto
a distancias y facilidad de desplazamientos, contextos socio-culturales
parecidos, centros de recursos y profesorado de apoyo de zona, etc.

2. Los criterios para agrupar alumnos deben ser flexi-
bles v responder al objetivo y tipo de actividad que se pre-
tende, a la vez que se favorece el principio de interaccion
entre ellos.

El grupo aula, que tiene como referente un profesor tutor, debe
organizarse con criterios de heterogeneidad; en él puede haber
nifios y nifias con diferentes intereses, capacidades y motivaciones.
La manifestacién de estas diferencias en la dinamica de la actividad
educativa del aula permite la interaccién entre iguales que da lugar a
la confrontacién de opiniones y de distintos puntos de vista, a la
expresion de distintas estrategias para resolver situaciones, a la co-
operacion y la ayuda para superar dificultades en los distintos ambi-
tos (motores, cognitivos, sociales y afectivos) en los que cada alumno
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y alumna se siente mas o menos capaz. Los grupos heterogéneos
permiten, ademas, programar actividades para desarrollar actitudes
de tolerancia, respeto a las diferencias, no discriminacién, conteni-
dos, todos ellos, que forman parte del curriculo bésico.

No obstante, pueden organizarse grupos homogéneos para
ensenar determinados contenidos cuyo aprendizaje requiera la aten-
cién a dificultades concretas o refuerzos especificos para algunos
alumnos o alumnas. Por ejemplo, la superacion de dificultades en el
aprendizaje de algunas nociones espaciales o de algunos procedi-
mientos concretos puede favorecerse en grupos homogéneos, siem-
pre que su composicion y organizacién no haga perder a los alum-
nos la referencia de su grupo aula.

Otras agrupaciones pueden responder al tipo de actividad pro-
gramada. En este caso puede darse desde el trabajo individual, el
trabajo en pequeiio grupo o en el grupo aula, en actividades de todo
el ciclo o de la etapa. En el ambito de la escuela unitaria o de las
escuelas pequeiias es necesario promover la agrupacion periodi-
ca de los alumnos de la zona, que permita la realizaciéon de activida-
des que no pueden llevarse a cabo debido al nimero reducido de
alumnos que tienen algunas de estas escuelas. Un ejemplo podria
ser la realizacion de juegos deportivos, o el intercambio de investiga-
ciones sobre el entorno de cada grupo, o la programacién de salidas
de trabajo cuyas posibilidades de realizacién son mayores para un
grupo grande que para un grupo reducido de alumnos.

Materiales curriculares y recursos didacticos

3. La seleccion y/o elaboracion de materiales curricula-
res es una de las decisiones que el equipo docente debe
tomar. Esta toma de decisiones debe estar guiada por crite-
rios que tengan en consideracion el contexto educativo del
centro, las caracteristicas de los alumnos con los que se
trabaja y algunas de las decisiones del proyecto educativo
previas a la seleccion de los materiales.

En este sentido, los materiales para uso de los alumnos deben ser
diversos, variados e interactivos tanto en lo que se refiere al conteni-
do como al soporte. Estos materiales deben ofrecer la secuencia de
objetivos y contenidos que subyace a las actividades que se propo-
nen; atender a los diferentes tipos de contenido; proponer activida-
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des de distinto grado de dificultad; ofrecer pautas de evaluacién de
las distintas actividades.

En cada documento de &rea se incluye una guia documental y de
recursos que puede ser orientadora para la selecciéon de materiales.

Para que la utilizacién de los materiales y recursos sea fluida debe
apoyarse en un soporte organizativo. Es necesario organizar formas
de intercambio de materiales, de reproducciéon, de archivo y consulta de
materiales comunes, de difusion de la informacién que llega al Centro,
etcétera. Este tipo de tarea deben asumirla algunos de los profesores en
el caso de las escuelas grandes. En las escuelas pequerias o en las uni-
tarias parte de esta tarea puede recaer en el Centro de Recursos. Tam-
bién es necesario establecer, en ambos casos, procedimientos que permi-
tan el uso y consulta de materiales curriculares de interés formativo para
el profesorado (materiales elaborados por otros profesores, ejem-
plificaciones, bibliografia especializada, etc.) que estan centralizados en
los Centros de Profesores o en los Centros de Recursos de zonas rurales.

De la misma forma, debe organizarse la utilizacién de los recursos
didacticos comunes del centro educativo (medios audiovisuales, biblioteca,
materiales de paso, de laboratorio, deportivo, cartogréfico, informaético,
de medida, materiales reciclables, etc.). Organizar este material supone
tenerlo controlado, disponible, atender a su mantenimiento, orientar las
decisiones de su adquisicién o peticiéon a la Administracién; organizar, en
caso necesario, sesiones de formacién sobre su uso, etc. En alguna de
estas tareas también pueden participar los alumnos junto con los profeso-
res. Algunos recursos didacticos pueden rentabilizarse més si pueden ser
utilizados por varios centros. Es necesario organizar con los Centros de
Profesores y con los Centros de Recursos procedimientos que agilicen el
préstamo de materiales y recursos que dinamicen su uso en los centros.

Espacios

4. Los espacios pueden ser un condicionante importante de
la accién educativa. Teniendo esto en cuenta, debe plantearse el
uso de los espacios para crear un ambiente acogedor vy distendi-
do, que permita a alumnos y profesores llevar a cabo la actividad
educativa en un contexto de convivencia y trabajo agradable.

La diversidad de actividades que se llevan a cabo en el aula
requiere la posibilidad de organizar su espacio interior de muchas
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formas; para ello se requiere un mobiliario ligero y adaptable a usos
individuales, a la posibilidad de organizar pequefios grupos o de
dejar amplios espacios libres; por ejemplo, para actividades de ex-
presion. Deberia organizarse el espacio también en funcién de acti-
vidades permanentes, como pueden ser rincones de informacion,
lectura vy biblioteca, de naturaleza, de expresion artistica, de juego
libre. Las paredes son espacios utilizables como lugares de exposi-
cién de trabajos individuales o colectivos; el suelo puede ser un
soporte adecuado para pintura de murales, el trabajo sobre planos o
mapas, para hacer mediciones, juegos draméticos, etc.

Los espacios comunes —pasillos, salas de usos muiltiples, patios de
recreo, aseos, comedores— también deben organizarse de modo que
permitan la comunicacién y los desplazamientos fluidos. Es
importante que la ambientacion de estas zonas transmita a los alumnos y
profesores sensacion de agrado. Para ello, es importante contribuir, entre
todos, a que permanezcan limpios, poco ruidosos y a resolver de forma
adecuada los problemas de uso que, a menudo, se plantean. Conviene
que algunos profesores se encarguen de organizar estos espacios, de dar
iniciativas para su mejora y de resolver los conflictos que se generan.

Otra reflexién importante en torno al espacio escolar es que éste, en
una escuela abierta al medio, se amplia mas alla de las paredes del
aula y del centro. En muchos momentos la actividad educativa debe
trasladarse fuera del recinto escolar. Entonces el entorno, méas o menos
proximo, se convierte en espacio educativo. Esta situacion exige tam-
bién la organizacién de una serie de tareas (buscar lugares apropiados,
transporte, informacién de recursos externos a la escuela...). En esta
tarea es importante el asesoramiento que pueden prestar a los centros y
a los profesores los padres, las instituciones locales y autonémicas, los
asesores de los Centros de Recursos y de los Centros de Profesores.

Tiempos

5. La organizacion de los tiempos debe ser flexible y
estar en funcion de las decisiones didacticas tomadas y del
mayor aprovechamiento de los recursos humanos y mate-
riales del centro.

La organizacién del horario para los alumnos debe garantizar la
dedicacién de los tiempos minimos que establece la legislacion vigente
para cada una de las areas de aprendizaje del curriculo, valorando la
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contribucién que cada una de ellas hace al desarrollo de los objetivos de
la etapa. A partir de este criterio, y en funcién de las opciones tomadas
en el proyecto curricular, se podra hacer la distribucién horaria mas
pertinente, hasta completar el total de las veinticinco horas lectivas de
los alumnos y las treinta de permanencia en el Centro de Profesores.

ladkm'bm:iéndetiemposdentrodecadaauladebeﬁaorganizar-
se de acuerdo con la programacién, sin necesidad de atenerse a cortes
horarios artificiales. Puede haber tiempos para desarrollar unidades glo-
balizadas, para dedicacion a aprendizajes que requieran una secuencia
temporal determinada, tiempos para actividades compartidas con grupos
distintos del aula, como puede ser la organizacion de talleres entre los dis-
tintos grupos de un ciclo o, en el caso de las escuelas pequerias, para
actividades organizadas por zonas. Deben organizarse también tiempos
dedicados a aquellos aprendizajes en los que interviene el especialista,
dependiendo de la opcién que se haya tomado en el proyecto curricular.

En cualquier caso, es imprescindible que los alumnos conozcan
las secuencias temporales que organizan su actividad en periodos de
tiempo que ellos puedan comprender. Estos periodos, obviamente,
dependen de la percepcién de las nociones temporales que tienen
los alumnos de cada ciclo. Por otra parte, el conocimiento de las
secuencias temporales contribuye a desarrollar las propias nociones
de tiempo. Otras estrategias, como la elaboracién de planes de tra-
bajo temporalizados, pueden contribuir también, ademas de a la
consolidacién de las nociones temporales, al desarrollo de la capaci-
dad de autonomia de trabajo de los alumnos y alumnas.

Es importante organizar, de forma conjunta, la distribucién tempo-
ral de tareas entre el profesorado. Partiendo del supuesto de que
todos los profesores de la plantilla tienen igual dedicacién horaria en el cen-
tro, de que parte de esa dedicacion es con alumnos y otra parte es de aten-
cibn a otras tareas docentes, la organizacién de los horarios debe permitir
la coincidencia de los grupos de profesores que tienen tareas comunes. En
este caso estén los equipos de ciclo, el equipo directivo, los coordinadores
de ciclo y los responsables de distintas tareas de organizacion (materiales,
espacios, recursos didacticos, etc.). Otros tiempos deben reservarse para
tareas docentes de tipo individual del profesor o profesora (preparacion de
actividades concretas para el aula, adaptaciones curriculares, entrevistas
con padres o alumnos, relacién con los equipos de apoyo...).

En el caso de las escuelas pequerias deberia tenerse en cuenta que los
trabajos en grupo de los profesores pueden exigir desplazamientos dentro
de la zona y organizar los horarios de forma que sea posible su realizacién.
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Relacion con padres y con el entorno social

6. A lo largo de la Educacion Primaria es necesario man-
tener una estrecha comunicacion entre la escuela y los padres
de los alumnos.

La participacién institucional de los padres en los centros, regu-
lada por la L. O. D. E., debe complementarse con la relacion mas
directa entre éstos y los profesores que intervienen en la educacion
de sus hijos, especialmente entre el tutor de cada grupo de alumnos
y el grupo de padres de su aula. Es igualmente importante la rela-
cién con aquellas instituciones que pueden prestar apoyo a la escue-
la en su accién educativa.

Esta relacién debe favorecer la conjuncién de intereses y actua-
ciones educativas que, desde el &mbito familiar y escolar, inciden
sobre cada nifio o nifia y resolver, mediante el didlogo v la actuacién
coordinada, los problemas que puedan plantearse.

A través de entrevistas individuales o de reuniones colectivas, padres
y profesores deben mantener un intercambio de informacion acer-
ca de la programacién que se propone y de los progresos individuales y
de grupo que se van produciendo, asi como de las dificultades que sur-
jan. En un clima de confianza y apoyo mutuo se facilita la toma de
decisiones, a veces compleja, acerca de los procesos de ensefianza y
aprendizaje sobre todo en los casos de alumnos con dificultades
especiales.

En algunas ocasiones la colaboracion de los padres vy
madres puede ser un cauce para facilitar la relacion de la escuela
con el medio en el que esta ubicada, pudiendo ofrecer éstos informa-
cién sobre recursos, apoyo a salidas u otras actividades que permitan
desdoblar grupos, colaborar en talleres, aportar informacién puntual
sobre algunos temas relacionados con su actividad profesional, etc.

Por otra parte, la necesidad de adecuar la accién educativa al
contexto del centro y de favorecer la apertura de la escuela al
medio exige mantener relaciones con las instituciones locales, gru-
pos sociales, etc., que pongan a disposiciéon de la escuela los recur-
sos necesarios para que se produzca una auténtica educaciéon en el
medio. La sociedad, por su parte, debe asumir la parte que le
corresponde en la educaciéon de los futuros ciudadanos poniendo a
disposicién de la escuela los recursos de que dispone.
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Orientaciones
para la evaluacion

Teniendo en cuenta los principios de aprendizaje e intervencién
educativa expuestos en el primer apartado, y la consideracién de la
evaluaciéon como elemento integrante del proceso de aprendizaje y
ensefanza, se exponen a continuacion las orientaciones que deben
guiar el proceso de evaluacién en la Educacién Primaria. En ellas se
concreta el concepto de evaluacion que subyace en el curriculo basico y
las relaciones entre la evaluacion del proceso de aprendizaje v el de
ensefanza, con referencia a qué, como y cuando evaluar en cada caso.

La evaluacién constituye un proceso continuo, que forma parte
del propio proceso de ensefianza y aprendizaje. La finalidad prin-
cipal de la evaluacion es obtener la informacién que permita ade-
cuar el proceso de ensefianza al progreso real en la construccién de
aprendizajes de los alumnos. Los datos obtenidos de una evaluacién
continua y global permitiran reconducir el proceso de aprendizaje de
los alumnos y tomar las decisiones pertinentes para adecuar el dise-
fio y desarrollo de la programacién establecida a las necesidades y
logros detectados.

Esta evaluacién continua, a la vez que permite regular y ajustar
el proceso de ensefianza, ofrece datos que pueden ser utilizados con
fines acreditativos. En este caso la acreditacién obtenida por el alum-
no o alumna si responderia a su evaluacién continua, contrariamente
a lo que ocurre, con cierta frecuencia, en la que ésta se entiende
como estar “continuamente evaluando”, es decir, se entiende como
sucesivas evaluaciones finales a lo largo del periodo escolar.

La evaluacién debe referirse de forma global a la consecucién
de los objetivos de la etapa. No obstante, teniendo en cuenta que
todas las areas contribuyen al desarrollo de las distintas capacida-
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des, debe recogerse la informacién sobre los contenidos que cada
una de ellas aporta. Puede ocurrir que algunos alumnos o alumnas
muestren el desarrollo alcanzado de forma mas clara en tareas
relacionadas con unas areas que con otras, es decir, que progresan
en los objetivos aunque no hayan superado varios contenidos de
algunas areas. Por ejemplo, el objetivo que se refiere a “identificar
v plantear interrogantes y problemas a partir de la experiencia dia-
ria, utilizando tanto los conocimientos y los recursos materiales
disponibles como la colaboracién de otras personas para resolver-
los de forma creativa”, puede evaluarse en situaciones y activida-
des de aprendizaje relacionadas con la resoluciéon de problemas
motores, de medida, espaciales o temporales, de disefio y cons-
truccién de un aparato, resolucién de conflictos de convivencia,
etc. Puede ocurrir que un alumno o alumna muestre su competen-
cia en la resolucion de todas y cada una de estas situaciones, en
cuyo caso no hay duda de que ha superado este objetivo. Pero
puede suceder que algunos alumnos muestren su competencia cla-
ramente en la resolucion de un tipo de situaciones y tengan dificul-
tades en otras. En este caso, la evaluacion global seria positiva y
se complementaria con sugerencias para ayudar al alumno a pro-
gresar en las dificultades concretas que presenta. En este sentido
se habla de evaluaciéon global. Esta informacion da, por otra
parte, pistas sobre tendencias, motivaciones, aptitudes e intereses
de esos alumnos y alumnas hacia campos de aprendizaje en los
que se sienten mas competentes.

Relacion entre la evaluacion del proceso
de ensenanza y del proceso de aprendizaje

Dado que el proceso de aprendizaje no se produce con inde-
pendencia del proceso de enseianza, mas bien, al contrario,
depende en buena parte de éste, es necesario analizar los datos
proporcionados por la evaluacion de los alumnos desde la pers-
pectiva de la intervenciéon pedagégica. Se trata de constatar en
qué medida los logros o dificultades observados en los alumnos se
deben a su situacién personal y en qué medida se pueden deber
al acierto del disefio y desarrollo de las programaciones y proyec-
tos curriculares y a la forma concreta de llevarlos a la practica en
cada grupo y por cada profesor. Todo ello con la finalidad de rea-
lizar las adaptaciones necesarias y aplicar los recursos a las nece-
sidades reales.
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Dejando clara la interdependencia de la evaluacién referida al
aprendizaje, cuyo objeto principal son los alumnos, y la referida a la
ensefianza, cuyo objeto es la intervencién educativa, a continuacién
se va a hacer referencia a cada proceso por separado para analizar
el qué, como y cuando de cada uno de ellos.

Evaluacion del proceso de aprendizaje

¢Qué evaluar?

El articulo 10.1 del Decreto que establece el curriculo de la
Educacién Primaria dice: “La evaluacién se llevara a cabo
teniendo en cuenta los objetivos educativos, asi como los crite-
rios de evaluacién establecidos en el curriculo.” Por tanto, la
respuesta a qué evaluar son los objetivos generales de la etapa y
de las areas. Dada la dificultad de evaluar estos objetivos, expre-
sados en términos de capacidades interrelacionadas, los crite-
rios de evaluacién se convierten en una referencia mas concreta
de evaluacién.

Su formulacién responde a la seleccién de las capacidades basi-
cas de cada é&rea en la etapa, cruzada con los contenidos més rele-
vantes para su desarrollo. Expresan el tipo y grado de aprendizaje
que se espera que los alumnos y alumnas hayan alcanzado con res-
pecto a los objetivos de cada una de las areas en la etapa. Los crite-
rios de evaluacién tienen varias funciones:

— Funciéon homogeneizadora, en el sentido de que evaltian
los aprendizajes que se consideran béasicos para todos los
alumnos y alumnas.

— Funcion formativa, en tanto que dan informacién para
reconducir el proceso de ensefianza y aprendizaje en momen-
tos concretos de dicho proceso.

— Funcién orientadora para el profesorado, al que ofrecen
un modelo para la elaboracién de criterios de evaluacién que
debe disenar en los distintos niveles de concrecion.

— Funcién sumativa, en tanto que son un referente, al finali-
zar el ciclo y la etapa, para recoger informacién acerca del
momento de aprendizaje en que se encuentran los alumnos.
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Estos criterios no son directa ni univocamente evaluables, sino
que es necesario disefiar algunas tareas, lo mas variadas posible, que
pueden coincidir con las de aprendizaje, para comprobar que las
capacidades y contenidos expuestos en los criterios se han alcanza-
do en el grado propuesto.

Es importante resaltar que los criterios de evaluacion respon-
den a qué evaluar y no a qué ensefiar. Como es sabido, el qué ense-
fiar se establece en los objetivos de la etapa y en los objetivos y
contenidos de cada una de las areas, sin olvidar que entre ellos estan
los relativos a los temas transversales. Un ejemplo que puede ilustrar
esta afirmacion es el siguiente: en la secuencia de objetivos, conteni-
dos y criterios de evaluacién por ciclo, que el Ministerio ofrece con
caracter orientativo a los profesores, se seleccionan como conteni-
dos del area de Matematicas que se deben ensefiar en el primer
ciclo las operaciones de suma, resta y multiplicaciéon. Sin embargo,
en los criterios de evaluacién de ese ciclo solo se considera objeto
de evaluacion la comprensiéon de las operaciones de la suma y la
resta y su aplicacién a la resolucion de problemas.

Los criterios de evaluacién prescriptivos de la etapa no pretenden eva-
luar todo lo que un alumno aprende. En ellos se seleccionan, para eva-
luarlos, aquellos aprendizajes bésicos sin los que un alumno dificilmente
puede proseguir, de forma satisfactoria, su proceso de aprendizaje. Son
una llamada de atencion al profesorado para que tome las decisiones
que permitan reconducir el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Es necesario que el equipo docente de cada centro, en su pro-
yecto curricular, tome decisiones para, primero, adecuar los criterios
de evaluacion a las prioridades de objetivos establecidas en él y,
segundo, secuenciar estos criterios por ciclo, de modo que los
momentos de verificacion de los procesos de aprendizaje se realicen
en el momento oportuno, no permitiendo que los alumnos acumu-
len retrasos importantes en los aprendizajes basicos. En la
elaboracion de los criterios de evaluaciéon por ciclo se seleccionaran
las capacidades y contenidos que se consideren indispensables para
que el alumno prosiga su proceso de aprendizaje con seguridad y
confianza. Por tanto, los criterios no recogeran datos de todo lo que
ha sido objeto de aprendizaje durante el ciclo. Sobre la secuencia de
los criterios de evaluaciéon de cada area por ciclos se ofrece un ejem-
plo en la Resolucién que acomparna al presente documento.

En la programacién se estableceran los objetivos didacticos
de cada unidad, que, dado el grado de concrecién que tienen, en su
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conjunto, evaltan todos los aprendizajes programados. En este nivel
de concreci6n, a través del conjunto de objetivos didacticos v de las
actividades disefiadas para alcanzarlos, es donde se recoge informa-
cién para el seguimiento y evaluacién continua de todos los conteni-
dos que se ensenan.

¢Como evaluar?

La evaluacién se apoya en la recogida de informacién. Es particu-
larmente importante que el equipo de profesores reflexione sobre la
pertinencia de los procedimientos, instrumentos y situaciones
de evaluacién que mejor se adecuen a las distintas capacidades y
tipos de contenido que se deben evaluar en el proceso de aprendizaje.

Estos procedimientos deberian tener algunas caracteristicas tales
como:

— Ser muy variados, de modo que permitan evaluar los distintos
tipos de capacidades y contenidos curriculares y contrastar
datos de la evaluacion de los mismos aprendizajes obtenidos a
través de distintos instrumentos.

— Poder ser aplicados, algunos de ellos, tanto por el profesor
como por los alumnos en situaciones de autoevaluacién o de
coevaluacion.

— Dar informacién concreta de lo que se pretende evaluar, sin
introducir variables que distorsionen los datos que se obten-
gan con su aplicacion.

— Utilizar distintos codigos (verbales, sean orales o escritos, ico-
nicos, gréficos, numéricos, audiovisuales, etc.) cuando se trate
de pruebas dirigidas al alumno, de modo que se adecuen a las
distintas aptitudes y que el c6digo no mediatice el contenido
que se pretende evaluar.

— Ser aplicables en situaciones més o menos estructuradas de la
actividad escolar.

— Permitir evaluar la funcionalidad de los aprendizajes realizados.

Entre los distintos procedimientos de recoger informacién para la
evaluacion tiene especial relieve la observacién del proceso de
aprendizaje en cada alumno y alumna. Esta observacién se puede
hacer a través del seguimiento directo de las actividades estructura-
das en un plan de trabajo, bien se realicen dentro o fuera del aula:
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las producciones que los alumnos realizan (cuadernos de campo,
estudios monograficos, producciones plésticas y musicales, textos
escritos de diverso tipo, producciones orales); juegos dramaéticos;
juegos v actividades fisicas y de expresion corporal; juegos légicos,
de estrategia y resolucién de problemas, asi como los recreos y las
salidas del aula, situaciones estas Ultimas que permiten evaluar el
grado de consolidacién de las capacidades de autonomia, coopera-
cion, relaciéon con los iguales y con los adultos.

Para que la observacion sea sistematica es necesario precisar, en
cada ocasién, aquello que interesa observar, los instrumentos ade-
cuados y los periodos de tiempo para la recogida de informacion.
Pueden ser tiles algunos instrumentos como las guias de obser-
vacion, siempre que recojan de forma concreta los elementos
observables y no sean excesivamente largas o prolijas.

Los diarios de clase permiten recoger informacién sobre la
actividad cotidiana. Su revisién periédica da una informacién intere-
sante de la evolucién de la dindmica del aula, sobre todo en el &mbi-
to de las relaciones e interacciones personales y de las dificultades y
logros detectados en el desarrollo de determinados aprendizajes.

Los anecdotarios recogen los aspectos méas llamativos de lo
ocurrido en la actividad escolar y permiten detectar algunas situacio-
nes que dan informacién (til sobre las reacciones de alumnos y pro-
fesores ante situaciones imprevistas.

Las grabaciones en magnetofono o video son de gran utili-
dad para evaluar las actitudes que profesores y alumnos manifiestan
de forma no controlada en el desarrollo cotidiano de la actividad
escolar. La audicion o vision posterior por parte de los protagonistas
de la grabaciéon o filmacion permite extraer multitud de datos, cuyo
tratamiento puede ser de mucha utilidad para evaluar las actitudes y
detectar el grado de desarrollo e interiorizacién adquiridos en este
tipo de contenidos en los alumnos. También permite a los profeso-
res revisar algunas actitudes que se manifiestan en su actuacién en
el aula, a veces de forma inconsciente.

La presencia de un observador externo, que puede ser cual-
quier miembro del grupo, que actiia como observador y posterior-
mente informa de sus observaciones y las contrasta con las percep-
ciones que el propio grupo tiene de la situacion, puede ser otro ins~
trumento adecuado para la evaluacién de la dindmica que tiene lugar
en el aula. En el caso de querer obtener una evaluacion mas cualifi-
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cada mediante este procedimiento, el observador externo debe ser
una persona especialmente seleccionada para esta funcién.

En general, cualquier actividad de ensefianza y aprendiza-
je puede ofrecer datos para la evaluacién, siempre que previamente
se haya decidido qué aspectos pueden ser evaluados en su realiza-
cién. Sin embargo, a veces, puede ser necesario la aplicacién de
pruebas especificas para la evaluacién de determinados conteni-
dos. Estas pruebas deben responder a las caracteristicas sefialadas
maés arriba en cuanto a la concreciéon del objeto de evaluacion, el
codigo en el que se expresan v la situacién en la que se aplican, cui-
dando, en todo caso, de que no se conviertan en “situacién de exa-
men” para el alumno.

Es preciso favorecer la participacién del propio alumno en el
proceso de evaluacion, valorando conjuntamente con el profesor los
progresos y las dificultades encontradas. El alumno no ha de ser
sujeto pasivo en ese proceso, sino que, en la forma adecuada a su
edad, hay que promover su participacién activa mediante la auto-
evaluacion y el andlisis conjunto del trabajo realizado. Con la misma
finalidad, se debe favorecer la coevaluacién en la que el grupo
exprese las valoraciones de los trabajos de alguno de sus miembros
o del grupo en su conjunto.

Para ello es necesario que los alumnos y alumnas conozcan los
objetivos de aprendizaje, es decir sepan lo que se espera que apren-
dan, se vayan informando de en qué grado lo van consiguiendo y
cuéles son las estrategias personales que mas les han ayudado, asi
como de las dificultades que han encontrado y los recursos de que
disponen para superarlas. Esta informacién acerca de su progreso
refuerza la autoestima necesaria para seguir aprendiendo y pone las
bases de lo que sera la propia reflexion sobre el proceso de aprendi-
zaje personal y autébnomo.

Dentro de la dindmica general de relacién con los padres acerca
del proceso de ensefianza y aprendizaje, es necesario establecer las
formas de intercambiar informacién sobre el proceso de eva-
luacién. Esta informaciéon tendria dos vertientes: por una parte,
comunicar a los padres los progresos vy dificultades detectados en la
evaluacién, tanto individual de cada alumno como del grupo aula, en
lo referente al proceso de aprendizaje; y las carencias y logros de los
recursos empleados en lo que se refiere al proceso de ensefianza.
Por otra parte, también se deben incorporar a la evaluacién las opi-
niones, sugerencias e informaciones que los padres puedan aportar.
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Con independencia del formato y temporalizacion que la orde-
nacion oficial establezca, en el proyecto curricular deben acordarse
las formas y periodizacion (informes periodicos, entrevistas, reunio-
nes,etc.) que adoptaran estos intercambios de informacién entre los
profesores y con los padres. Seré necesario establecer momentos de
intercambio de informacién y toma de decisiones entre los profeso-
res que intervienen en un mismo grupo de alumnos, coordinados
por el tutor. Uno de los objetivos principales de estas reuniones sera
la decision de la informacion que se transmitira a los padres sobre el
proceso de aprendizaje de cada alumno y del grupo en conjunto.

¢Cuando evaluar?

El proceso de evaluacion es, como ya se ha dicho mas arriba, un
proceso continuo y global ligado intimamente al proceso de ense-
fianza y aprendizaje. Los datos obtenidos de este proceso, a lo largo
del ciclo y de la etapa, deben permitir conocer el grado de desarrollo
alcanzado por los alumnos en relacion, sobre todo, con los objetivos
y contenidos basicos que le permitan proseguir con seguridad y con-
fianza su proceso de aprendizaje en el ciclo o etapa posteriores.

La evaluacién continua exige, en primer lugar, evaluar el punto
de partida de cada alumno o alumna obteniendo datos acerca del
momento de desarrollo de sus capacidades bésicas y de la compe-
tencia curricular con que inicia los nuevos aprendizajes.

La evaluacion inicial debe hacerse al comienzo de cada momen-
to de aprendizaje, bien sea éste el comienzo de la escolaridad, el
comienzo de un ciclo, el de una unidad didactica o el de un conteni-
do que se aborda por primera vez. No debe servir como punto de
partida, aunque si de referencia, el hecho de que los alumnos de
cierta edad o nivel educativo “tienen que haber alcanzado™ los obje-
tivos del nivel precedente. Es necesario comprobar que cada alumno
tiene adquiridos y activados los conocimientos previos que requieren
los nuevos aprendizajes que se van a ensefar en cada momento.

La evaluacién inicial cobra especial importancia en el primer
ciclo de la etapa. En este momento es necesario obtener informa-
cién concreta acerca de la situacion personal y de aprendizaje de
cada nifio que se incorpora a la educacion obligatoria. La asistencia
previa o no a un Centro de Educacién Infantil y, en su caso, el infor-
me de su historia escolar, la informacién que los padres puedan
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aportar y los datos que de forma directa puedan obtenerse en este
momento son fundamentales para organizar las actuaciones y los
recursos de compensacion necesarios para abordar la tarea educa-
tiva en este ciclo.

En los siguientes ciclos sera igualmente necesaria una evaluacion
inicial que permita comprobar los aprendizajes adquiridos realmente
por cada uno de los alumnos y alumnas, a fin de realizar los ajustes
oportunos entre aquéllos y los objetivos y contenidos programados
en el proyecto curricular para el ciclo correspondiente.

En segundo lugar, durante el desarrollo de la actividad educativa,
debe mantenerse el seguimiento de cémo cada alumno y alumna se
sittia en la actividad escolar, observando los distintos estilos y ritmos
de aprendizaje, el grado de interaccién en el grupo, las dificultades y
avances que encuentra a lo largo del proceso v la influencia que, en
este proceso, ejercen los elementos y acciones que conforman el
proceso de ensefanza. Este seguimiento configura la evaluacién
formativa que supone la detecciéon de las necesidades y la recon-
duccién del proceso en el momento oportuno. En caso de desajustes
podrian tomarse, entre otras, las siguientes medidas:

— La formacién de grupos flexibles para determinados aprendi-
zajes, que permitan una graduacién de actividades adaptable
a distintos niveles de aprendizaje. Estos grupos se organizaran
s6lo durante algunos momentos del horario escolar sin rom-
per la continuidad del grupo de referencia de cada alumno.

— La propia organizacién interna del aula y de la actividad escolar
en periodos de trabajo individuales y colectivos que permitan
una individualizacién del trabajo en determinados momentos.

— La utilizacién de planes de trabajo como forma de orientar el
trabajo auténomo de los alumnos son otras posibilidades de
abordar las diferencias en los ritmos de aprendizaje.

En tercer lugar, debe hacerse una evaluacién sumativa, que per-
mita estimar el momento de aprendizaje y el grado de consolidacién
de las capacidades y contenidos desarrollados que cada alumno y
alumna ha alcanzado en momentos determinados de paso de ciclo o
etapa. El referente, en este caso, son los objetivos didacticos de las
unidades que conforman la programacién y los criterios de evalua-
cién de ciclo o etapa del proyecto curricular. La evaluacién sumativa
puede tomar datos de la evaluacién formativa, es decir, los obteni-
dos durante el proceso, y afiadir a éstos otros obtenidos de forma
maés puntual. Este tipo de evaluacién no puede ser confundida con la
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promocién. La promocién es una medida que puede tomarse,
entre otras, a partir de las conclusiones de la evaluacién global del
alumno.

Sera preciso que el profesor tutor elabore informes de evaluacion
de los alumnos al final de cada ciclo. Estos informes serviran de orien-
tacion a los profesores del ciclo siguiente, de modo que se respete la
continuidad de un ciclo a otro en los procesos de ensefianza y apren-
dizaje de cada alumno y alumna. En estos informes se debe dar infor-
macién global acerca de la situacién del alumno con relaciéon al
momento de aprendizaje en que se encuentra, asi como de las medi-
das, si las hubiere, que se han tomado. En estos informes se debe evi-
tar hacer juicios de valor subjetivos sobre el alumno, los cuales pue-
dan condicionar su autoestima o la intervencién educativa posterior.

Al finalizar la Educacién Primaria se hara un informe individual
detallado sobre el grado de desarrollo alcanzado por el alumno en
relacién a las capacidades expresadas en los Objetivos Generales de
la Etapa. Este informe se basara en los datos aportados por la eva-
luacién continua realizada a lo largo de toda la Etapa, uno de cuyos
referentes seran los criterios de evaluacién. Este informe servira
como punto de partida y orientaciéon al profesorado de la Etapa
Secundaria Obligatoria, que recibe a los alumnos.

Evaluacion del proceso de ensenanza

No so6lo debe evaluarse el proceso de aprendizaje del alumnado,
sino también el proceso de ensefianza. En este sentido a los datos
aportados por la evaluacién continua de los alumnos sera necesario
anadir otros datos referentes a la validez de la programacion de las
actividades de ensefianza disefiadas, de los recursos materiales y per-
sonales utilizados, de los tiempos y espacios previstos, de la agrupa-
cién de alumnos, de los criterios de evaluacion aplicados y de la pro-
pia actuacion del profesor. Es preciso, por tanto, tomar decisiones
en cada nivel de concrecién sobre los instrumentos y situaciones per-
tinentes para realizar este tipo de evaluacion.

La evaluacion del proceso de ensefianza permite también detec-
tar necesidades de recursos materiales y humanos, de formacién,
infraestructura, etc., que racionalice, tanto el uso interno de estos
recursos que se hace en los Centros como las demandas dirigidas a
la Administraciéon para que los facilite de acuerdo a las necesidades.
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La evaluacién de la propia practica docente del profesorado, bien
sea de forma individual o del conjunto del equipo docente, se revela
como una de las estrategias de formacién mas potentes para mejorar
la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por otra parte, la
evaluacién del equipo educativo en su conjunto permite detectar fac-
tores relacionados con el funcionamiento de la coordinacion, las rela-
ciones personales, el ambiente de trabajo, las formas organizativas,
etcétera, que son elementos muy significativos en el funcionamiento
de un centro.

¢ Qué evaluar?

A continuacién se recogen algunos de los elementos que deben
ser objeto de evaluacion en los distintos &mbitos en los que tiene
lugar la intervencién educativa, y las decisiones que deben tomarse
en los distintos niveles de concrecién y documentos que las recogen.

— La practica docente en el aula. En este &mbito es impor-
tante la evaluacién de:

e El disefio y desarrollo de cada unidad didéctica progra-
mada (objetivos didacticos, seleccién de objetivos y conte-
nidos, eje de globalizacién para la organizacién de los con-
tenidos, tipos y gradacién de las actividades, tiempos,
materiales, evaluacion) y la adecuaciéon de las adaptaciones
realizadas para el grupo concreto de alumnos.

e El ambiente que se crea en el aula para facilitar el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Este aspecto conlleva la eva-
luacién de la organizacion del aula en lo referente a distri-
bucién de espacios, de distribuciébn de mobiliario, la accesi-
bilidad a los materiales por parte de los alumnos, los instru-
mentos que posibiliten la organizacién autébnoma del traba-
jo de los alumnos, las actividades que favorezcan la interac-
cién de los alumnos entre si y con el maestro o maestra,
los criterios de agrupamientos...

e La actuacién personal. Es importante evaluar la actitud de
atencion al proceso de aprendizaje de cada alumno y alum-
na de forma individualizada y a la dindmica del grupo en
general; la comunicacién con los padres, y la coordinacién
con los otros profesores que intervienen en el mismo
grupo de aula.
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— En el ambito del ciclo. La evaluacion en este ambito debe
referirse principalmente a la coordinacién con otros maestros del
equipo de ciclo y las decisiones que se han tomado de programa-
cion vy evaluaciéon, asi como de las comisiones de trabajo para
aspectos organizativos que se hayan formado. Asi deben ser objeto
de evaluacion:

El desarrollo de la programacién en su conjunto para
tomar decisiones sobre su idoneidad para el ciclo.

Los datos del proceso de evaluacién global de los alum-
nos del ciclo, como indicador de los aciertos o deficiencias
de las decisiones tomadas.

La validez de los criterios de evaluacién y promocién uti-
lizados en el ciclo.

El funcionamiento de los apoyos personales y materia-
les que se hayan establecido para el ciclo.

La eficacia del sistema de coordinacién que se haya fija-
do entre los maestros del equipo de ciclo para tareas de
programacion, evaluacién y organizaciéon y de la dinamica
de grupo establecida

— En el ambito de la etapa. La intervencién educativa en la

etapa debe evaluarse en las decisiones que se recogen en el proyecto
curricular de etapa. Los principales elementos que deben ser objeto
de evaluacién son:

Los datos de la evaluacién global de los alumnos de la
etapa como indicador del acierto o deficiencias de las deci-
siones tomadas en el proceso de ensefanza.

Los elementos del proyecto curricular tomados de uno
en uno, teniendo en cuenta los datos aportados por el ana-
lisis y evaluacién de las programaciones. Se revisaran: la
adecuacion de los objetivos generales; la secuencia de obje-
tivos y contenidos; los criterios metodologicos (seleccion de
materiales, distribucién de espacios y tiempos...); las deci-
siones sobre el proceso de evaluacion y las medidas de
atencién a la diversidad.

La coordinacién interciclo vy la coherencia vertical de
las decisiones de secuencia de las areas y criterios de
evaluacion.
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e [a adecuacién de los criterios de evaluacién y promo-
cién de la etapa.

e El funcionamiento de las actividades programadas para
la etapa en su conjunto y de las responsabilidades asumi-
das por cada miembro del equipo docente.

e La dindmica de trabajo del equipo docente en tanto que
equipo.

— En el ambito del centro. Son elementos propios de la eva-
luacién del centro en su conjunto:

e La coherencia de los proyectos curriculares de cada
etapa.

e La funcionalidad de las decisiones tomadas sobre dis-
tribucién de recursos humanos, materiales, espacios y
tiempos.

e La fluidez de la comunicacién con los padres.

¢ El funcionamiento de los 6rganos colegiados y del equi-
po directivo.

e [as relaciones con el entorno social.

e [ os servicios de apoyo al centro (equipos psicopedagé-
gicos de centro o zona, asesores de formacién, servicio
de inspeccién...).

¢Como evaluar?

Algunos instrumentos, con independencia de los que la Admi-
nistracién pueda elaborar, pueden ser:

— Cuestionarios contestados por los propios profesores, por
los alumnos y por los padres sobre asuntos que afecten a la
marcha general del centro.

— La préctica habitual de un observador externo en las aulas
o en el centro, siempre que sea aceptado por el grupo o la
persona observada v los datos obtenidos contrastados y nego-
ciados con ellos. Esta funcién puede ser ejercida por cualquier
miembro del equipo docente o ajeno a él.
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— La grabacion de sesiones de trabajo de aula o de trabajo
de grupos de profesores, con magnetéfono o video, y su
analisis posterior.

— El contraste de experiencias con otros comparieros del
equipo docente o de otros Centros, en el trabajo de grupo o
en encuentros de profesores (cursos, jornadas, etc.), son opor-
tunidades de reflexionar sobre la propia préctica para mejorar-
la y aportar a los otros las experiencias personales y de grupo
mas consolidadas. Esta reflexién permite asimismo evaluar los
propios progresos en las metas profesionales de cada profesor
y los que se han producido en el equipo docente en relacion
con los objetivos propuestos en el proyecto de Centro con
relacion al proceso de ensefanza.

— La evaluacion del proyecto educativo del Centro por
parte de los Servicios de Inspecciéon de la Administracién
deben aportar al equipo de profesores datos sobre la adecua-
cién del proyecto a las directrices del Decreto de Curriculo, asi
como las orientaciones y ayudas oportunas para llevarlo a
cabo. Esta evaluacion debe ser continua y garantizar un segui-
miento del proyecto a lo largo del curso que permita detectar
las necesidades durante el proceso de desarrollo y tomar las
decisiones oportunas para reconducirlo en caso necesario y
facilitar los apoyos precisos.

¢Cuando evaluar?

La evaluacién de la intervencion educativa debe ser continua; por
tanto, conviene tomar datos a lo largo del proceso para hacer los
cambios adecuados en el momento oportuno. Sin embargo, dadas
las caracteristicas de los diferentes elementos del proceso y de los
documentos en que se plasman, podria decirse que hay momentos
especialmente indicados para recoger la informaciéon que servira de
base a la evaluacién, bien sea inicial, formativa o sumativa.

La evaluacion inicial tendra lugar, al menos, al comienzo de
cada curso, tanto para situar el punto de partida del grupo aula
(datos de la evaluacién inicial de los alumnos, recursos materiales,
condiciones del aula, etc.), como la situacién del equipo docente de
ciclo y etapa (composicién, coherencia, estabilidad, momento de
desarrollo del proyecto curricular, etc.) y los recursos materiales y
humanos de que dispone el centro.
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La toma de datos para la evaluacién del desarrollo del proceso de
ensefanza tiene algunos momentos importantes, como son: la finaliza-
cion de cada unidad didactica para tomar decisiones sobre posibles
cambios relativos a la propia unidad para modificarla, o a los que se
pueden introducir en el disefio de las siguientes unidades programadas.

Al finalizar el ciclo, los datos tomados durante el desarrollo de la
programacion permitiran evaluar y tomar decisiones de modificacion
de las programaciones de ciclo. Asimismo es el momento de hacer la
evaluacion de los otros elementos considerados en el apartado “Qué
evaluar en el &mbito del ciclo”.

El periodo de revision del proyecto curricular en sus grandes
lineas ser&, como minimo, de un ciclo, haciendo constar los cambios
en la programaciéon anual del centro. Algunas de las decisiones del
proyecto, como la secuencia de objetivos y contenidos, no se podran
cambiar para un grupo concreto de alumnos a lo largo de la etapa.
Los cambios que aconseje una evaluacién ponderada se haran para
el siguiente grupo de alumnos que comienza un ciclo.

El proyecto educativo se evaluara cada curso escolar, si bien,
en aras de la construccién de una linea educativa coherente del cen-
tro, los cambios deben ser minimos, dado que los procesos educati-
vos necesitan largos periodos de tiempo para consolidarse. Seria
deseable que la revisién del proyecto educativo se hiciera en perio-
dos de tiempo lo més amplios posible y las decisiones de cambios
importantes afectaran a los alumnos que comienzan la etapa.

Evaluacion, adaptaciones y promocion

Cuando los datos recogidos y valorados del proceso de ensefianza
y aprendizaje de un alumno o alumna demuestren que no han alcan-
zado los objetivos educativos establecidos, pueden tomarse varias
decisiones, entre las que se encuentra la de la promocién al ciclo o
etapa siguiente o la permanencia por un periodo de tiempo en el
mismo ciclo.

En ambos casos, pero obviamente con mayor razén en la segun-
da posibilidad, esta decisién debe ir acomparfiada de un informe de
las adaptaciones y medidas educativas que permitan situar al alumno
en las mejores condiciones de progreso. Es preciso hacer hincapié
en que no siempre la mejor solucién para superar los objetivos no
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conseguidos es la permanencia del alumno en el mismo ciclo, tenien-
do en cuenta ademés que, segun el articulo 11.4 del Decreto de
curriculo, "la decisién de que un alumno permanezca un afio mas en
un ciclo s6lo podra tomarse una vez a lo largo de la Etapa Primaria”.

Evidentemente, para adoptar éstas u otras posibles soluciones es
importante la participacién de los profesores de apoyo, y de los
equipos de orientacion de los centros o zona. A ellos les correspon-
dera apovar a los tutores en la labor de diagnéstico y toma de deci-
siones en cada caso.

Las adaptaciones curriculares, como va se ha dicho més arri-
ba, exigen el estudio de las caracteristicas del alumno o grupo de
alumnos para quienes se van a realizar. Pueden suponer un cambio
de método, el cambio en los ritmos de aprendizaje, la adecuaciéon de
las secuencias de aprendizaje de los contenidos, la adecuaciéon de los
criterios de evaluacién (dentro de esta posibilidad cabe revisar el tipo
de tareas con las que se verifican los criterios), etc.

La adaptacion curricular supone la adecuacion del proyecto cu-
rricular o la programacién a un alumno o grupo de ellos que mani-
fiestan, en momentos determinados, unas necesidades especificas
relativas al desarrollo y aprendizaje de los distintos tipos de capacida-
des y contenidos. La atencién a estas necesidades puede exigir, por
ejemplo, ritmos de aprendizaje méas rapidos en contenidos de tipo
cognitivo para alumnos mas competentes en este campo, a la vez
que pueden exigir ritmos maés lentos en desarrollo de capacidades
motrices en estos mismos alumnos. Del mismo modo, puede darse
el caso de alumnos con necesidades provocadas por retraso en capa-
cidades de tipo cognitivo, que pueden avanzar y ser mas competen-
tes en capacidades de tipo social o afectivas.

Las adaptaciones significativas, en el caso de las necesidades edu-
cativas especiales, se abordan de forma mas sistematica y completa
en el documento Adaptaciones curriculares.

En algunos casos se precisarian “programas individualizados”,
que exigen cambios curriculares més profundos que los anteriormen-
te mencionados. En estos casos, y siempre previo estudio concreto
de cada caso, podrian tomarse algunas decisiones como prescindir
de alguno de los objetivos educativos de alguna &area o de parte im-
portante de sus contenidos. Es preciso, sin embargo, ser extremada-
mente cuidadosos al tomar estas decisiones para no introducir
factores de discriminaciéon por la via de la diversificaciéon sin
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haber agotado antes otros recursos tanto curriculares como de otro
tipo. En cualquier caso, deben ser tomadas después de un estudio
cuidadoso, con la participacién de los recursos humanos disponibles,
la informacién a los padres, la responsabilidad del tutor del alumno y
la autorizacion de la autoridad administrativa competente.
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Dificultades de aprendizaje
y necesidades especiales

Los objetivos educativos de esta etapa son los mismos para
todos los alumnos, aunque en ocasiones deberan adaptarse los ele-
mentos del curriculo en funcién de las necesidades de los alumnos,
sean éstas cuales fueren, y con independencia del centro escolar
donde asistan.

Los objetivos de la Educacién Primaria son interdependientes y, si
bien se consideran bésicos en el proceso educativo de todos los
alumnos, adquieren una especial relevancia para el desarrollo armé-
nico de los alumnos con necesidades educativas especiales en la
medida en que todos ellos pueden y deben progresar en su logro,
aunque en ocasiones deban adecuarse de forma distinta.

Conviene hacer alguna consideracién a este respecto. Uno de los
peligros frecuentes en la toma de decisiones en el proceso de elabo-
racion de las adaptaciones curriculares significativas es tender a pri-
mar arbitrariamente los objetivos y actividades relacionados con la
socializacién, en detrimento de las otras finalidades y, en especial, de
los objetivos referidos a la adquisicion de los aprendizajes instrumen-
tales basicos. Aunque tal medida pueda ser la adecuada para los
alumnos con dificultades mas graves, no esta en absoluto justificada
para la mayoria de los alumnos con necesidades especiales; en gene-
ral, en el origen de tal actitud subyacen bajas expectativas en rela-
cién a las posibilidades reales de aprendizaje de estos alumnos, limi-
tando asi considerablemente su desarrollo.

Uno de los ambitos de desarrollo méas importante de esta etapa es
que los alumnos y alumnas adquieran de forma eficaz una serie de
aprendizajes instrumentales basicos, adquisicion de gran rele-
vancia porque va a determinar el éxito o fracaso de los aprendizajes
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que han de tener lugar en sucesivas etapas educativas y porque
constituyen requisitos para la integracién social y laboral posterior en
su contexto social de referencia. En consecuencia, la respuesta
educativa debe contemplar la adquisiciéon de los aprendizajes instru-
mentales béasicos a través de las adaptaciones de los elementos del
curriculo que sean aconsejables.

Un procedimiento adecuado para analizar las necesidades educati-
vas mas frecuentes en esta etapa es, sin duda, contextualizarlas en rela-
cion a los distintos contenidos de aprendizaje. Ha de sefialarse también
que las dificultades de aprendizaje que van a comentarse, no se derivan
exclusivamente del “déficit” o de las “dificultades” de los alumnos, sino
de la interaccion entre éstos y las condiciones de ensefianza.

A continuacién se abordan algunas orientaciones en torno a las
dificultades de aprendizaje mas generalizadas.

Lenguaje oral

Vinculados al lenguaje oral pueden aparecer distintos tipos de
dificultades en los diferentes aspectos del mismo. En el contexto de
las limitaciones de este apartado, obviamente no se puede hacer un
repaso de todas ellas, pero se puede hacer aunque sea un breve
comentario de las mas significativas.

Cabe destacar, por sus implicaciones para la intervenciéon educati-
va, los problemas comunicativos que algunos nifios presentan. Por
una parte, nifios con problemas de personalidad, inhibidos, timidos o
con problemas emocionales pueden mostrar bajos niveles de comu-
nicaciéon o incluso un claro rechazo o desinterés hacia los intercam-
bios comunicativos. El profesor debe tomar un papel activo ante
estas situaciones, animando y motivando a estos nifios a interesarse
por la comunicacién, aunque en algunos casos, debido a la gravedad
del problema (sordos profundos, autistas, psicéticos...), pueda reque-
rirse de forma complementaria la intervencién de otros profe-
sionales y el desarrollo de programas de comunicacion. Es impor-
tante facilitar en el aula interacciones comunicativas entre los iguales
y con el profesor, a través, por ejemplo, de trabajos en pequerios
grupos, actividades de dramatizacién en donde se utilicen también
otros coédigos o sistemas de comunicacién (gestos, dibujos, musica,
asambleas...), en donde se refuerce y alabe cualquier intento comuni-
cativo que el nifio realice.
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Por otra parte, la comunicacién puede verse afectada en algunos
ninos procedentes de contextos socioculturales deprimidos y
poco estimulantes, al llegar a la escuela con un bagaje lingtiistico més
limitado. En este caso, su pobreza léxica condicionara la red de
significados del alumno, repercutiendo notablemente en los niveles
de comprension y expresion de la realidad a los que pueden tener
acceso. Enriquecer el vocabulario de estos alumnos, asi como estruc-
turarlo y usarlo adecuadamente, es una tarea de primer orden en
esta etapa educativa, y ante la que hay que desplegar todas las estra-
tegias posibles cuando se dan estas dificultades.

Existen también nifios que pueden manifestar problemas relacio-
nados con la adquisicién o utilizacién de los campos lingiiisticos
(fonolégico, morfosintactico, semantico); por ejemplo, es el caso de
nifos con problemas de articulacién o tartamudez. Algunos de estos
ninos son conscientes de su problema, entre otros motivos porque
frecuentemente los adultos que los rodean les envian mensajes de su
falta de habilidad. Ante este hecho no es extrafio, entonces, que
estos alumnos se retraigan y se sientan inseguros a la hora de esta-
blecer intercambios comunicativos. Sin lugar a dudas, es importante
trabajar sobre estas dificultades, pero en modo alguno deben conver-
tirse en el unico objeto de trabajo en lenguaje, ni la tnica ocasién
por la que reciben la atencién del profesor.

Existe otro grupo de nifios, posiblemente detectados en el nivel
educativo anterior, que presentan problemas mas especificos. Se
trata de nifios con problemas de audicién o dificultades motéricas
graves, disfasias o incluso algunos nifios afésicos.

Esta claro que estos nifios cuando comienzan su escolarizacién
obligatoria, y en especial en todo lo relacionado con el desarrollo del
lenguaje, van a estar claramente en desventaja con relaciéon a los
demaés nifos. La escuela debe utilizar todos aquellos recursos perso-
nales y materiales a su alcance (maestro de apoyo, logopeda, medios
informaéticos y audiovisuales) para evitar que esta diferencia se acre-
ciente progresivamente.

Lecto-escritura

El aprendizaje de la lecto-escritura significa aprender a usar de
forma nueva los recursos lingiiisticos que han sido desarrollados escu-
chando y hablando. Por otra parte, supone adquirir una de las capa-
cidades basicas en la que descansa la sociedad y la cultura en la que
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viven los nifios. La importancia de su adquisicién es a todas luces
fundamental, y en este sentido no deben escatimarse los esfuerzos
para asegurarla, salvando las dificultades que puedan presentarse.

En efecto, el acceso al lenguaje escrito puede presentar dificul-
tades de distinto orden para los alumnos, dificultades achacables a
diversas causas, pero no siempre faciles de detectar ni priorizar: pro-
blemas perceptivo-cognitivos, problemas emocionales, metodologia
inadecuada, etc.

Tradicionalmente se ha puesto el acento en la “falta de madurez”
en las conductas previas y especialmente en las de tipo perceptivo-
motor. Esto ha dado lugar a una intervencién sesgada, en la que se
han olvidado aspectos fundamentales como el lenguaje oral y el
propio proceso lector.

El mismo proceso lector de decodificacién presenta dificultades
para los alumnos, aunque éstos no tengan problemas en las conduc-
tas previas. El problema de la lectura puede radicar en que las estra-
tegias empleadas varian de unos alumnos a otros; de ahi que el
propio método que se utilice para el aprendizaje de la misma pueda
generar dificultades al no ajustarse al estilo de aprendizajes del
alumno.

Es importante, por tanto, trasladar el foco de atencién de la “falta
de madurez” al propio proceso lector, a las estrategias que ponen en
marcha los alumnos para leer, y en funcién de esto elegir el método
maés adecuado. No existe un unico método valido para todos; por
tanto, habra que contar con una diversidad de ellos, teniendo como
meta final, sea cual sea el que se utilice, que un buen lector es aquel
capaz de segmentar, es decir capaz de llegar a la representacién de
los fonemas y a comprender el mensaje escrito.

Las dificultades respecto a la lecto-escritura pueden agruparse en
torno a dos grandes grupos: mecéanica de la lecto-escritura y compren-
sibn. En ambos aspectos es fundamental el nivel de lenguaje oral,
por lo que resulta muy conveniente trabajar intensamente sobre éste,
cuando el alumno o la alumna presenta dificultades en el aprendizaje
de estos contenidos.

En ocasiones, determinados alumnos presentan dificultades tanto
en la mecénica como en la comprension; sin embargo, es posible
encontrar alumnos que han adquirido la mecénica de la lectura y
escritura y no son capaces de acceder al significado. La funcionali-
dad de la lectura es comprender. A través de una lectura comprensi-
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va se puede aumentar el conocimiento de la realidad. Ahora bien, la
capacidad para comprender un texto también est4 determinada por
el conocimiento previo que el alumno tiene de lo que lee. Cuanto
mas sepa el alumno sobre lo que esta leyendo y cuantas méas claves
contextuales se le den sobre el texto en cuestién, mas se facilitara el
proceso de comprension.

Respecto a la escritura, las mayores dificultades suelen presentar-
se en la escritura espontanea, ya que supone un grado mayor de
abstraccion. Por lo que respecta a los aspectos morfosintacticos, las
dificultades suelen surgir en la estructuracién de la frase y en las con-
cordancias entre elementos. En ocasiones, estas dificultades pueden
tener su origen en el propio lenguaje oral, lo que refuerza la idea de
trabajar sobre éste para mejorar el escrito.

Lengua extranjera

El acceso a la lengua extranjera puede originar dificultades de
aprendizaje, no sélo por tratarse de un nuevo sistema, sino también
porque determinados alumnos o alumnas no tendran un dominio
suficiente de la lengua de su comunidad, que les permita ir incorpo-
rando significativamente la nueva lengua.

A pesar de las dificultades que suponga este aprendizaje para
algunos alumnos, no debe prescindirse de él de forma “automé-
tica”, sino buscar las adaptaciones que mejor se ajusten a las necesi-
dades y posibilidades de cada cual. Asi, en el caso de los alumnos
sordos, por ejemplo, y antes de prescindir por completo del area
curricular de lenguas extranjeras, puede ser conveniente priorizar la
expresion escrita sobre la oral. En otros casos puede intentarse el
aprendizaje de ciertas rutinas de uso frecuente, que les permita una
minima interaccién comunicativa y la comprensién de un importante
nimero de palabras de utilizacién muy extendida, asi como el cono-
cimiento de la existencia de otras lenguas y culturas.

Contenidos matematicos

La ensefianza y el aprendizaje de estos contenidos debe contem-
plarse con especial atencién y cuidado, teniendo en cuenta que el
ambito del conocimiento matemético ha generado un buen nimero
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de dificultades de aprendizaje en los alumnos y alumnas, a pesar de
que no existiera, en muchos casos, ningtn otro tipo de deficiencia
que lo justificara. En este sentido, es importante reflexionar acerca
de que muchas dificultades se han producido por una ensefianza ina-
decuada y poco funcional de los contenidos matematicos.

El estudio prematuro de ciertos contenidos puede ser la causa
de bloqueos o fracasos, asi como enfocar el aprendizaje partiendo de
leyes y principios generales para llegar supuestamente a su aplicacion.
Como se ha sefialado también con anterioridad, con alumnos de estas
edades, para facilitar la construccién de un conocimiento, es preciso
partir siempre de la propia experiencia, buscando un apoyo concreto
que favorezca la tarea. Sélo hacia el final de la etapa los alumnos
empiezan a estar en disposiciéon de trabajar sobre planteamientos mas
abstractos y de utilizar para ello un pensamiento formal.

Sin embargo, algunos alumnos con dificultades de aprendizaje mas
graves pueden tener problemas para acceder al pensamiento abstrac-
to, siendo necesario que con estos alumnos se sigan manteniendo los
apoyos concretos y el trabajo sobre contenidos méas directamente rela-
cionados con su experiencia directa. En consecuencia, conviene, de
nuevo, enfatizar la necesaria funcionalidad de los aprendizajes en
este area para los alumnos con necesidades més graves; los objetivos a
conseguir y las actividades que se pueden proponer tienen su origen
en los requerimientos de la vida escolar, familiar y social en general:
por ejemplo, reconocimiento de los digitos (permite usar el teléfono,
servirse de algunos aparatos, etc.), manejo del dinero... Los objetivos,
pues, han de perseguir el incremento de las posibilidades de interac-
cion social y, por tanto, mejorar la calidad de vida.

Una de las actividades fundamentales que se desarrollan para el
aprendizaje matematico es la solucién de problemas mas o menos
sencillos. En algunos casos puede ocurrir que el alumno no sea
capaz de resolver determinados problemas, no por falta de compren-
sion de los conceptos o procedimientos matemaéticos, sino por una
dificultad de comprensién del lenguaje escrito. En este caso es
importante dar las consignas de forma oral y asegurarse que el alum-
no conoce el significado de los términos que se estan utilizando.

Autonomia personal

En relacion con el desarrollo de la autonomia personal, pueden
tener dificultades los alumnos o alumnas que han tenido un exceso
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de proteccion familiar. La escuela, debe desarrollar estrategias de
intervencién educativa que fomenten la toma de decisiones de
los alumnos y les proporcione instrumentos y formas de trabajo
autébnomas. En este sentido, debe adoptar una postura mas exigen-
te para compensar la sobreproteccién y actuar tanto con los alum-
nos como con los padres. Muchos fracasos de aprendizaje de nifios
con necesidades educativas especiales tienen su origen en la ausen-
cia de determinados habitos personales relacionados con el orden,
la distribucion del tiempo, el autocontrol, el cuidado de los objetos,
la relacién con las personas... Es imprescindible contemplar en
todos los alumnos estos aspectos como fundamentales en el proce-
so educativo, méaxime cuando la escuela ha sido tradicionalmente
poco propicia a desarrollar dichos habitos de autonomia. Sin duda,
el desarrollo de la autonomia personal constituye el referente
prioritario del proceso educativo de los alumnos con necesidades
mas graves.

Identificacion con los grupos sociales
de referencia

Las actividades de ensefianza y aprendizaje deben servir para
conseguir la identificacién de los alumnos con su grupo social de
referencia. Este objetivo debe ser especialmente cuidado en el caso
de los alumnos con problemas en el desarrollo que puedan estar inte-
grados en los centros ordinarios, como puede ser el caso de alumnos
sordos, ciegos o de alumnos con problemas motéricos méas o menos
graves. En efecto, es posible que muchos de ellos hayan crecido en
general aislados del contacto social con otros nifios e incluso en la
creencia de que no hay otros nifios ni otras personas como ellos; en
este sentido, deben programarse actividades que permitan no sélo a
estos alumnos, sino al resto de sus comparieros también, conocer,
respetar y valorar que hay adultos como ellos que desarrollan activi-
dades sociales relevantes o necesarias para la marcha de la sociedad
en general.

Habitos de salud

Las actividades relacionadas con la adquisiciéon y practica de
hébitos elementales de higiene, alimentacién y cuidado personal
son de suma importancia para todos. Con relacién a ellas, conviene
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tener presente que mientras la mayoria de los nifios pueden adquirir
este tipo de habitos sin gran esfuerzo, algunos precisaran que se
les enserie con detencién y cuidado incluso las conductas mas ele-
mentales. A tal respecto ha de cuidarse que estas situaciones no
sean motivo para que estos alumnos se sientan avergonzados, ni
mucho menos una ocasién de burla o mofa por parte de sus com-
parnieros. Conviene sefialar que estas actividades, lejos de conside-
rarse como poco ‘propias” del “profesor”, adquieren una dimen-
sion educativa fundamental precisamente por la continuidad que
las caracteriza y por la relacién personal que encierran; por esta
razén deben implicarse en ellas la totalidad de los profesionales
del centro.

Actividades de exploracion e indagacion

Con relacién a estas actividades, algunos alumnos pueden tener
serias dificultades, bien en la comprensiéon de los conceptos a utili-
zar (por ejemplo, con la comprensiéon de hechos histéricos y de la
organizacion social), bien en la adquisicién de procedimientos
(como los referidos a la utilizacién e interpretaciéon de planos y
mapas, observar situaciones y hechos, plantear problemas, buscar
soluciones y respuestas...). En cualquiera de estos casos es necesa-
rio evitar caer en la tentaciéon de eliminar o reducir arbitrariamente
estas actividades para aquellos alumnos que tengan dificultades de
aprendizaje.

La mayoria de estas actividades son la ocasién para la consolida-
cion de otros objetivos, y que si los alumnos con dificultades de apren-
dizaje no participan en ellas, dificilmente adquiriran las otras capacida-
des. Se ha de buscar como preparar o adaptar estas actividades para
que todos puedan participar en ellas. En primer lugar, hay que prever
que las actividades que se realicen permitan un amplio rango de posi-
bilidades y tareas, de forma que incluso en el caso de los alumnos con
mayores dificultades, siempre haya aspectos ajustados a sus capacida-
des y destrezas. En otros muchos casos, sin embargo, algunos alumnos
con dificultades precisaran, por ejemplo, que se les dé el trabajo mas
estructurado que al resto, con mayor nimero de consignas y dando-
les mayor tiempo en todo el proceso. Es posible también que sea
necesario mantener con ellos un proceso de comunicacién y segui-
miento mas continuo de forma que se facilite el ajuste de la ayuda
pedagodgica por parte del profesor.
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Actividades del ambito artistico y fisico

La mayoria de los problemas que pueden surgir en el aprendizaje
de los contenidos de estos &mbitos no tienen que ver estrictamente
con dificultades de aprendizaje de los alumnos, salvo en el caso de
aquellos con problemas motéricos y perceptivos, sino con las viven-
cias y posibles sentimientos negativos que tales aprendizajes pueden
generar en algunos con necesidades especiales.

Este tipo de actividades son muy propicias a la valoracién com-
parativa de acuerdo con las normas adoptadas por la sociedad.
Tales normas interiorizadas, no sélo por algunos profesores, sino en
buena medida por los mismos compaiieros, pueden afectar muy
negativamente, produciendo sentimientos de fracaso, inseguridad e
incluso bloqueos, a los alumnos cuya capacidad expresiva, artistica o
fisicodeportiva sea menor o diferente que la de la mayoria. Por el
contrario, es fundamental valorar positivamente las realizaciones de
todos los alumnos, en funcién de sus capacidades y sensibilidades,
potenciando el aspecto creativo y divergente de los mismos y restrin-
giendo al méaximo posible el componente competitivo de todas estas
acciones.

Existe, por otra parte, un importante componente de “disfrute
personal y social” en estas actividades. Desde esta perspectiva, se
han de desplegar los mejores esfuerzos para que no sean también, y
en particular para los alumnos con necesidades especiales, una oca-
sibn mas para el rechazo de la vida escolar y para el desarrollo de
sentimientos negativos.
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