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Este documento sobre Adaptaciones Curriculares esta dirigido,
en primer lugar, a los profesores y a las profesoras tutoras de la
etapa de Educacion Primaria, asi como al profesorado de apoyo v
especialistas que trabajan también en ese mismo tramo educativo de
la Educacion Obligatoria. En segundo lugar, esta dirigido a los espe-
cialistas que colaboran con este profesorado en tareas de orientacion
educativa y apoyo psicopedagogico, desde el puesto de Orientador o
desde los Equipos Interdisciplinares de Sector. En ultime término,
puede ser utilizado por cualquier persona interesada en entender el
sentido v alcance que en el contexto del desarrollo del curriculo se da
al término “adaptaciones curriculares”.

Este documento pretende alcanzar tres objetivos. En primer lugar,
avudar a sus destinatarios a revisar su forma de pensar y de
actuar con relacion a los alumnos que, sean cuales sean las causas
que las originaron, experimentan dificultades para aprender los con-
tenidos escolares. En segundo lugar, aspira a proporcionar una
estrategia y unos criterios de actuacion —las adaptaciones
curriculares— que guien efectivamente al profesorado en su
accién educativa frente a estos alumnos; vy en tercer lugar, pretende
clarificar los distintos tipos de situaciones que por lo gene-
ral apareceran, explicitando qué alumnos precisaran adaptaciones
v de que tipo, qué se persigue con ellas, en qué consisten vy qué se le
pide al profesorado en cada caso.

Esta organizado en dos partes. En la primera se presenta el
“marco conceptual”, en el que se incluyen las reflexiones v la estra-
tegia que se dirige a cubrir los dos primeros objetivos. En la segunda,
que tiene un caracter mas concreto, practico v orientador, se tratara
de alcanzar el tercer objetivo.




Este es un documento complementario de otros que aparecen en
esta caja de Materiales para la Reforma, especialmente con Orien-
tacion v tutoria y con Proyecto curricular. Los tres documentos
conforman una unidad e incluyen los principios v orientaciones
imprescindibles para hacer efectivas los objetivos que persigue la
Reforma, en lo que se ha venido en llamar la atencion a la diversidad
en la Educacion Primaria.




El marco conceptual




El objetivo de esta primera parte es revisar como se enfoca desde
el curriculo la atencién a la diversidad, asi como el sentido que se da,
de acuerdo con esta preocupacion, a las dificultades de aprendizaje v
la respuesta que ha de darse desde la ensefianza a tales dificultades
de aprendizaje. Para ello se analiza el continuo de situaciones que se
pueden encontrar, las causas que pueden explicarlas y la estrategia
de actuacién que ha de seguirse.




El curriculo y la atencion a la
diversidad de los alumnos

Definir el curriculo supone establecer las intenciones que un siste-
ma educativo tiene para con su alumnado. Es decir, supone seleccio-
nar, de entre todo lo que es posible aprender, aquello que se va a
aprender en las instituciones educativas. En el curriculo se responde,
por lo tanto, a las preguntas relativas al qué, cémo vy cuando ensefar
v evaluar.

Dar respuesta a estas preguntas exige necesariamente reflexionar
acerca de las caracteristicas de los alumnos que tienen que realizar
los aprendizajes. El analisis de los rasgos fundamentales de aquel a
quien se ensefia es imprescindible para poder ajustar la ensenanza.
El proceso de ensefnanza v aprendizaje tendra éxito en la medida en
que los dos polos estén correctamente articulados, es decir, en tanto
en cuanto el profesor adecue su intervencién a la manera peculiar de
aprender que tenga el alumno. Desde este punto de vista, la indivi-
dualizacion de la ensefanza es la meta que todo sistema educativo
persigue, a la vez que la mayor dificultad con la que se enfrenta.

La historia de la educacién puede verse, entre otras posibles
perspectivas, como la historia de la extensién de los servicios educa-
tivos a una poblacion progresivamente mas amplia, con el corres-
pondiente aumento de la diversidad del alumnado v la creciente difi-
cultad en la individualizacion de la ensenanza. Es evidente que a los
preceptores les resultaba mas sencillo adecuarse a las caracleristicas
de su pupilo, de lo que en este momento le resulta al profesorado
responder a la diversidad de necesidades que se manifiestan en cual-
quier aula, El avance social que esta extensién claramente supone,
exige mejorar también los métodos de ensenanza vy los recursos con
los que cuenta el sistema educativo,




Si dificil le es al docente ajustarse a la diversidad de todos los
alumnos, mas dificil ain es establecer desde la Administracion Edu-
cativa un curriculo que responda a las necesidades del conjunto de la
poblacién escolar. Y sin embargo es necesario hacerlo, si se quiere
asegurar la igualdad de oportunidades de todo alumno a recibir una
educaciéon que le permita incorporarse a la sociedad como un ciuda-
dano con plenos derechos y deberes. La Administracién Educativa
debe, por lo tanto, establecer aquellas ensenanzas que considera que
cualquier alumno o alumna debe aprender y, en consecuencia, todo
centro escolar debe impartir.

Esta contradiccion puede en parte resolverse si el curriculo que la
Administracién prescribe es lo suficientemente abierto, flexible y
general como para responder a las necesidades que son comunes al
conjunto de la poblacion escolar v dejar que sean los docentes, que
son quienes conocen los rasgos peculiares de su alumnado, los que
vayan concretando las intenciones educativas en sucesivos pasos,
ajustandose progresivamente a las necesidades especificas de los dis-
tintos alumnos vy alumnas,

Esta finalidad es la que persigue el modelo que se ha adoptado en la
propuesta curricular de la Reforma, como se explica con mayor deteni-
miento en el documento Proyecto curricular que también forma parte
de estos materiales. Los sucesivos niveles de concrecion que se propo-
nen son precisamente un instrumento para ir adecuando el curriculo a
contextos cada vez mas concretos v, por ello, mas especificos.

Cuapro 1

LoOS NIVELES DE CONCRECION COMO NIVELES DE ADAPTACION

ENSENHNZAS g | Poblacitn escolar del confimio
MINIMAS el sisterna edfucativa
o e
PROYECTO - Poblacien de
CURRICULAR centro concreto
PROGMMACION = | Auminos de un gripo-aila
ADMRC[ON L Alumna cancreto
CURRICULAR e
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Como se ilustra en el cuadro [, cuando se establecen las Ensefian-
zas Minimas se esté respondiendo a los rasgos comunes del conjunto
de la poblacion escolar. Cuando, en un segundo momento, cada
Administracién autonérnica fija su curriculo, tiene como referente los
alumnos vy alumnas de sus centros escolares, y es a los rasgos que
todos ellos comparten —que, sin embargo, pueden no ser los mis-
mos en el resto del pais— a los que intenta ajustarse. Al elaborar un
centro concreto su Proyecto curricular lo que hace es identificar qué
necesidades especificas tiene su alumnado y adecuar el curriculo
basico de la Administracion a sus peculiaridades. Cuando va cada
profesor disefia su programacion, reflexiona acerca de como concre-
tar las intenciones que el conjunto del centro se ha marcado, para
que se ajusten a las caracteristicas de su grupo-aula. Por tltimo, este
mismo profesor tiene a menudo que reajustar su programacion
cuando alguno de sus alumnos tiene unas necesidades peculiares que
exigen actuaciones mas individualizadas. En este momento resulta
necesario también llevar a acabo una adaptaciéon del curriculo previs-
to en la programacion del grupo, en funcién de rasgos individuales
de ese alumno.

De este principio basico, que se podria resumir en la idea de que
“a mayor nivel de concreciéon, mayor posibilidad de adaptacién”, se
deduce otro igualmente fundamental: cuanto maés se tenga en cuenta
la atencion a la diversidad en los niveles altos del disefio del curricu-
lo, menos necesarias v menos significativas seran las modificaciones
que hava que realizar en las adaptaciones curriculares individuali-
zadas.

Asl, la mejor manera de atender a la diversidad sera elaborar un
Proyecto curricular que permita individualizar la ensefianza. Es decir,
responder a las pregunitas sobre la diversidad que, como se explica
en el documento Provecto curricular, articulan las decisiones que el
conjunto del equipo docente de un centro debe tomar, teniendo
siempre presente que los alumnos v alumnas son diferentes entre si.

En este sentido, se esta respondiendo a la diversidad desde el ini-
cio, cuando los objetivas de etapa recogen todo tipo de capacidades,
cuando la secuencia de contenidos se adecua a los diferentes ritmos
de aprendizaje, cuando se adoptan metodologias diversas y cuando
se decide evaluar a todos los alumnos en funcion del progreso que
han realizado con respecto a su nivel inicial. Cuando asi se acttia no
cabe la menor duda de que se esta evitando con ello que aparezcan
gran parte de los problemas de aprendizaje que ahora presentan
muchos alumnos.
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No obstante, a pesar de que un equipo docente elabore un Pro-
yecto curricular sensible a la diversidad, seguiran apareciendo dificul-
tades de aprendizaje en los alumnos, aunque éstas sean menos signi-
ficativas y numerosas.

Las dificultades de aprendizaje pueden analizarse, por lo tanto,
como un continuo, en uno de cuyos polos estarian los alumnos a los
que todo maestro diariamente da respuesta a través de actividades
de refuerzo y de una mayor atencién en general, y en el polo opues-
to los alumnos para los cuales los recursos ordinarios con los que se
cuenta en los centros no son suficientes, exigiendo su ensefanza la
incorporacion de medidas extraordinarias.

En paralelo con el continuo de las dificultades aparece, entonces,
el continuo de la significatividad de las adaptaciones que es necesario
hacer en cada caso: a mavor dificultad, mayor nivel de adaptacion
curricular, o, dicho de otro modo, mayor necesidad de medidas extra-
ordinarias.

Cuando las dificultades no son muy importantes las medidas habi-
tuales de individualizacién de la ensefianza son suficientes para dar
respuesta a las necesidades del alumno, cuando las dificultades son
generales y permanentes es preciso llevar a cabo adaptaciones signi-
ficativas, En este caso se considera que los alumnos tienen necesida-
des educativas especiales en tanto exigen del sistema medidas educa-
tivas extraordinarias.

Es importante ser conscientes de que la frontera entre lo que se
considera ordinario v extraordinario no es nitida. En este sentido lo
que en un centro puede percibirse como una dificultad de aprendiza-
je normal, dado que el equipo educativo va cuenta con unas medidas
que responden sensiblemente a la diversidad, puede ser considerado
en otro centro como un problema grave que exija medidas excepcio-
nales.

Adaptar el proceso de ensefanza exige, en este sentido, actuar
en dos ambitos distintos. En primer lugar es preciso que el alumno
cuente con todos aquellos recursos necesarios para poder acceder al
curriculo ordinario, va que muchas veces la dificultad del alumno no
esta propiamente en lo que tiene que aprender, sino en los medios
con los que cuenta el sisterna educativo para enseiarselo. Asi, por
ejemplo, la dificultad de un nifio con una lengua distinta de la que
habitualmente se utiliza como vehiculo de ensefianza, o la de un
alumno sordo o paralitico cerebral, no se debe a los contenidos edu-
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cativos, sino a la presencia de otros medios de comunicacién o a la
ausencia de barreras arquitectonicas.

A todo este conjunto de modificaciones en los elementos mate-
riales de la ensenanza, asi como a los recursos personales de profe-
sionales especialmente preparados para trabajar en este campo que
habitualmente suelen conllevar, se le denomina adaptaciones de
acceso al curriculo.

Sin embargo, no siempre es suficiente con hacer adaptaciones de
este tipo para dar respuesta a las necesidades de los alumnos; en la
mayoria de las ocasiones es necesario adaptar también lo que se
debe ensenar, es decir, el curriculo propiamente. Las adaptaciones
en los elementos basicos del curriculo suponen medificar los méto-
dos de ensefnanza, los contenidos o incluso los objetivos que se con-
sideran adecuados para la mayoria del alumnado.

En las sucesivas partes del documento se analizan en defalle las
dificultades de aprendizaje, sus causas v su mayor o menor significa-
tividad, asi como la estrategia mas adecuada para llevar a cabo las
adaptaciones tanto en las condiciones de acceso al curriculo come
en sus elementos béasicos.
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Las dificultades de
aprendizaje

Tal y como va se ha sefialado en distintas ocasiones, el objetivo
de la educacion escolar es que el alumnado desarrolle aquellas capa-
cidades que le permitan conformar su propia v esencial identidad y
vivir en sociedad. De no ser por la intervencién activa, planificada e
intencional de la educacién escolar, nada aseguraria que tendrian
lugar los aprendizajes necesarios para alcanzar dicho objetivo. El
énfasis que una y olra vez se pone en los procesos de ensefianza y
aprendizaje se justifica en esa consideracion; si los alumnos y alum-
nas no adquieren por si solos, espontaneamente, esas capacidades,
es necesario que las aprendan, lo cual es posible gracias a los proce-
sos de enserianza que el profesorado desarrolla a tal fin.

La preocupacion por asegurar que todos los alumnos aprendan
los contenidos basicos establecidos v progresen a lo largo de los
ciclos y etapas que establece el curriculo oficial se debe convertir,
por tanto, en un principio fundamental de todos los agentes educati-
vos, v especialmente del profesorado, que es el responsable primero
de la accion educativa. En la medida que la educacion obligatoria es
un derecho de todos los alumnos, resulta obligado hacer todo lo
posible para que todos los alumnos aprendan v progresen, y, por
tanto, se trata de buscar y agotar todas la vias, métodos vy medios de
ensenanza que perrmitan a los alumnos aprender y alcanzar los obje-
tivos educativos.

¢Queé recursos se necesitan para alcanzar este objetivo de que
todos los alumnos progresen adecuadamente? Tal y como se ha
comentado, una primera condicién imprescindible es la existencia de
un curriculo que permita adaptaciones y ajustes, en funcién de las
caracteristicas individuales de los alumnos. Por supuesto se necesitan
recursos humanos y materiales adicionales, tiempo y condiciones
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para revisar la propia practica. Ademas de éstos, otros recursos fun-
damentales son precisamente aquellos que ayudan al profesorado a
comprender mejor el aprendizaje v la ensenanza y como introducir
cambios en ésta para adaptar contenidos o ritmos.

Este es precisamente el objetivo bésico del presente documento:
ayudar al profesorado a entender mejor los procesos de ensenanza y
aprendizaje, v facilitarle una estrategia de actuacién que le permita
introducir los cambios necesarios en el caso de los alumnos y alum-
nas que experimentan dificultades para aprender.

Para satisfacer este objetivo es necesaria una doble reflexién.
Conviene en primer lugar senalar cuando v dénde empiezan lo que
podriamos llamar simplemente “diferencias individuales” y cuando y
donde esas diferencias alcanzan el grado de verdaderas dificultades
que algunos alumnos y alumnas experimentan ante determinados
contenidos. Pero tal vez mas importante que esta distincion, que a la
larga seré siempre un tanto arbitraria e imprecisa, resulta fundamen-
tal revisar y reflexionar sosegadamente sobre la forma de pensar y
de actuar que se ha tenido y, generalmente, se tiene con respecto al
origen y forma de intervenir ante tales dificultades de aprendizaje.

;Cuando hablamos de dificultades de
aprendizaje?

Es un hecho inherente a la condicion humana la existencia de
diferencias individuales a la hora de aprender. Nifos, jévenes o adul-
tos se diferencian notablemente en aspecios tales como las preferen-
cias a la hora de aprender unos contenidos frente a otros; en cuanto
a la dedicacién, esfuerzo o atenciéon que se pone en las tareas a
aprender; en cuanto a la rapidez por transferir lo aprendido de una
érea a ofra o a la cantidad de repeticiones necesarias para consolidar
o retener un aprendizaje, por citar sélo algunas de las dimensiones
en las que aparecen tales diferencias.

No cabe duda de que la existencia de tales diferencias, el hecho
de que los alumnos no sean homogéneos en cuanto aprendices,
hace dificil la tarea de ensenar. Ello ha obligado al profesorado a ser
creativo, a desarrollar estrategias y métodos igualmente diversos, v a
permitir ritmos distintos v niveles de consecucion diferentes dentro
de los objetivos generales de su ensefianza. Pero esta situacion, por
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lo general, no ha preocupado al profesorado, en la medida que los
alumnos han ide progresando.

Pero todos los profesores se han encontrado con alumnos que no
aprenden aun después de haber puesto en marcha y agotado los
recursos ordinarios que tienen a su alcance (cambios metodologicos,
materiales distintos, mas tiempo...), v en los que se puede apreciar
con claridad un “desfase” entre ellos vy sus comparieros en cuanto a
los aprendizajes basicos que por su edad deberian haber alcanzado.
En todos los casos son alumnos que requieren una ayuda especial
o extra para resolver sus dificultades.

La pregunta que mas preocupa ahora no es la de cémo diferen-
ciarlos de los otros alumnos, pues se trata de una diferencia enorme-
mente “relativa”, sino la misma que se hacia mas arriba: ;como ase-
gurar también, en su caso, un aprendizaje v un progreso efectivo?, vy
para ello, ;como organizar esa "ayuda extra”, hacia donde dirigirla?
La respuesta depende mucho de como se entiende el aprendizaje vy
como ha de actuarse en consecuencia. Y éstos son temas que han
cambiado significativamente, gracias a la investigacién educativa y a
la experiencia acumulada por muchos profesores y profesoras. Es
preciso entonces, aunque sea brevemente, revisar cémo se entiende
el aprendizaje v la ensefianza, si se pretende intervenir en el caso de
los alumnos vy alumnas con problemas de aprendizaje. El curriculo
oficial ha concretado sus propuestas, desde el punto de vista psico-
pedagogico, en lo que se ha venido a llamar “la concepcion cons-
tructivista del aprendizaje v de la ensefianza”.

La concepcion-constructivista del aprendizaje
v de la ensenanza

En otros documentos ya se ha hecho explicita la concepcion del
aprendizaje escolar v de la ensefianza sobre la que se fundamenta el
curriculo oficial. De esta concepcion se deduce que es el alumno
quien construye sus propios aprendizajes, pero que ello sélo es posi-
ble gracias a la mediacién, a las ayudas que le proporciona el profe-
sor u ofras personas, como pueden ser sus propios companeros.

La intervencion educativa es, por tanto, un proceso interactivo:
de ahi también que se hable continuamente del proceso de ensenan-
za y aprendizaje como polos inseparables. Que el alumno aprenda o
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no, no depende solamente de él, sino del grado en el que las ayudas
del profesor estén ajustadas al nivel que muestra el alumno en cada
tarea de aprendizaje. Si el ajuste es apropiado, el alumno aprendera
Y progresara, cualquiera que sea su nivel actual, Pero si no se produ-
ce tal adaptacién entre lo que el alumno es capaz de hacer aqui y
ahora v las ayudas que le ofrece el profesor a través de sus estrate-
gias de ensefianza, se producira, sin duda, una detencién en el
aprendizaje. Tradicionalmente esta “detencién” ha sido vista como
“dificultades de aprendizaje” del alumno, cuando sin embargo, como
se esta viendo, no es él el tinico responsable de esta situacion. Acor-
de con lo que se sabe del aprendizaje, ahora se deberfa decir, sin
embargo, que se trata igualmente de una dificultad “interactiva”: en
parte puede estar en el alumno y en parte puede estar en la ense-
flanza que se le esta ofreciendo.

Esta es una cuestion central en la que la forma de pensar y actuar
del profesorado tiene, por tanto, que cambiar radicalmente. En efecto,
todavia para muchos el aprendizaje v la ensefianza se ve como una
tarea en la que el profesorado ofrece a los alumnos contenidos méas o
menos terminados, que éstos incorporan a su bagaje de conocimien-
tos, destrezas o valores. Y sobre todo, y desde el punto de vista que
nos preocupa, las dificultades de aprendizaje se han visto como difi-
cultades del alumno para incorporar tales contenidos a través de las
ensenanzas habituales del profesorado, y tienen su origen en limitacio-
nes personales o deficiencias del alumno. Este ha sido precisamente el
esquema predominante en la educacién de los alumnos con deficien-
cias o discapacidades vy es responsable en buena medida de las bajas
expectativas en las que se ha visto envuelta su educacién.

Es evidente que los alumnos con deficiencias presentan dificulta-
des de aprendizaje asociadas a sus limitaciones fisicas, sensoriales o
intelectuales. Pero éstas tampoco explican por sf solas las posibilida-
des o limitaciones para aprender. De nuevo es el grado de ajuste del
contenido, la secuencia v la forma de ensefiar lo que explicara su
nivel de progreso a través del curriculo. Y esta forma de pensar es
igualmente valida para todos los alumnos vy alumnas, cualesquiera
que sea el nivel de sus dificultades para aprender. No se pretende
decir que las dificultades de aprendizaje no existen, o que el alumno
no tiene ninguna responsabilidad, o que en él no radican factores
que explican en parte esas dificultades. Lo que se pretende transmitir
es que una enorme cantidad de esas dificultades pueden compen-
sarse por una accion educativa ajustada, adaptada al nivel de los
alumnos que experimentan esas dificultades.
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Para responder a las dificultades de aprendizaje lo que se necesi-
ta, por tanto, no es tratar de clasificar a los alumnos o centrarse
exclusivamente en sus limitaciones o problemas, en lo que no pue-
den hacer. En primer lugar, lo que se tiene que hacer es tratar de
verlas como un problema interactivo, que no depende exclusivamen-
te de las condiciones del alumno, sino que también esta relacionado
con las estrategias de ensenanza. Logicamente no se trata ahora de
pasar de “culpabilizar” al alumno por su falta de progreso a “culpabi-
lizar" al profesor por lo mismo. Nada mas lejos de la actitud v senti-
miento que se debe fomentar entre el profesorado ante estas situa-
ciones.

Se trata de entender que aprender es una tarea compleja v dificil,
que en algunos casos se complica ademéas mucho mas, por las condi-
ciones personales de los alumnos v por el contexto social en el que
éstos se desarrollan. Pero la tarea de enseniar conlleva la responsabi-
lidad de hacer todo lo que esté al alcance del profesorado vy de la
Administracién Educativa para tratar de promover el maximo pro-
greso posible entre todos los alumnos, y para ello no se puede dejar
de revisar el grado de interaccion que existe entre las caracteristicas
del alumno que experimenta dificultades y las experiencias de apren-
dizaje que se le proponen.

Por eso, en segundo lugar, v sobre todo, lo que se necesita es
una estrategia adecuada para dar respuesta a la necesidad
de aprendizaje de cada alumno. Si se observara a cualquier pro-
fesor experimentado trabajando con un alumno, se comprobaria que
tiene una estrategia para dar respuesta a la necesidad de aprendizaje
de ese alumno. El profesor observa lo que hace y modifica su ense-
flanza de acuerdo con ello. Por ejemplo, el profesor aumentara o
disminuird el ritmo de la ensenanza, cambiara las palabras de una
explicacién o la respuesta que pide, en funcién de lo que infiere
sobre la forma de responder del alumno. El profesor experimentado
ha desarrollado una estrategia para hacer esto. Pero ;qué acurre si
el problema es méas complejo o si se quiere ayudar a un profesor que
no tenga tanta experiencia? Al desarrollo de esta estrategia de actua-
cién se le ha llamado de distintas formas en el contexto del curriculo
oficial (individualizacion, personalizacion...), v de forma genérica
Adaptaciones Curriculares, v como tal se desarrollara en el apar-
tado “La estrategia de las adaptaciones curriculares”, de esta prime-
ra parte.

Vava por delante simplemente que, al igual que las diferencias
individuales v las dificultades de aprendizaje forman un continuo, lo

19



mismo puede decirse de las “adaptaciones”, que van desde ajustes o
modificaciones sencillas de la programaciéon del aula para algunos
alumnos, hasta cambios significativos y generalizados que se apartan
considerablemente del trabajo que se desarrolla para la mayoria del
alumnado.

La clave de esta estrategia es un profesorado reflexivo que
entiende su actividad profesional —la ensenanza— como una tarea
compleja v dificil para la que no existen respuestas “prefabricadas”.
En efecto, una de las conclusiones a las que ha llegado la investiga-
cién sobre los procesos de ensenanza y aprendizaje es que éstos
caen mas en la categoria de procesos singulares, complejos, incier-
tos e inestables, que en la categoria de simples problemas instru-
mentales. Ante esta situacion, y puestos a querer facilitar el aprendi-
zaje de cualquier alumno, se precisan dos condiciones inseparables:
en primer lugar, una actitud de indagacién, de busqueda, de expe-
rimentacién, que permita ver y sentir estos problemas, esta comple-
jidad e incertidumbre, como un reto, como un desafio profesional, y
no como un obsticulo penoso. La experiencia de muchos profesores
y profesoras, tanto como la misma investigacion, ha demostrado
repetidas veces que el profesorado que acepta este desaflio se con-
vierte en breve plazo en mejor profesor para todos sus alumnos vy
no solo para aquellos con dificultades. Lo que puede parecer una
carga y unas tareas que no le corresponden —iratar de adaptar la
enseflanza a la caracteristicas de cada alumno— deviene en una
fuente de estimulo v satisfaccion profesional.

En segundo lugar se precisan, por supuesto, ideas, principios y
técnicas que permitan orientar y dirigir la ensenanza, de forma que
facilite su desarrollo con probabilidades de éxito. El apartado “La
estrategia de las adaptaciones curriculares” responde a estas ideas v
principios que serviran para desarrollar la estrategia general que ayu-
dara a adaptar el curriculo en funcién de las necesidades de aprendi-
zaje de cada alumno.
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La estrategia de las
adaptaciones curriculares

La existencia de una diversidad entre el alumnado en términos de
capacidades, intereses o motivaciones para aprender llama a una
ensenanza que tiene que ser igualmente diversa, v que lo es como
resultado de un profesorado que intenta adaptar los medios a su
alcance (objetivos, contenidos, métodos de ensenanza, organizacion
del aula, evaluacion...) para ajustarse a las necesidades de aprendiza-
je de sus alumnos. No se trata de una tarea sencilla en absoluto,
pues el equilibrio entre lo que debe ser igual para todos (en términos
de las capacidades a las que se aspira), y a efectos de evitar discrimi-
naciones de cualquier tipo, v lo que debe ser individual v distinto
para cada cual (en términos de ajuste a las caracteristicas de cada
alumno), es siempre dificil de alcanzar. De alguna forma se podria
decir que esa busqueda de equilibrio es lo que se persigue con el pro-
ceso de adaptaciones curriculares y ése v no otro es el sentido y
significado genérico que tiene este término en el contexto del cu-
rriculo oficial.

Cuando se habla de adaptaciones curriculares se estéd hablando
sobre todo, y en primer lugar, de una estrategia de planificacion
v de actuacién docente, v en ese sentido de un proceso para
tratar de responder a las necesidades de aprendizaje de cada alum-
no. Pero si antes se decia que el aprendizaje v la ensenianza son ta-
reas complejas e inciertas, no se puede pensar. por tanto, en una
estrategia infalible 0 mecanica que asegure el éxito en todos los
casos. La estrategia de actuacion que se va a comentar esta funda-
mentada en una serie de criterios para guiar la toma de decisiones
con respecto a qué es lo que el alumno o alumna debe aprender,
como v cudndo, v cuél es la mejor forma de organizar la enseianza
para que todos salgan beneficiados. Sélo en ultimo término las adap-
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taciones son un producto, una programacion que contiene obje-
tivos v contenidos diferentes para unos alumnos, estrategias de
evaluacion diversificadas, posibles secuencias o temporalizaciones
distintas y organizaciones escolares especificas.

Este documento se centraré sobre todo en la estrategia vy los cri-
terios que deben guiar el proceso de adaptaciones curriculares, v en
este sentido su maxima utilidad es la de una guia para revisar y refle-
xionar sobre la propia practica docente. Se quiere resaltar igualmen-
te que la estrategia que se va a exponer es la misma vy, por tanto,
igualmente (til tanto en el caso de los alumnos que experimentan
dificultades de aprendizaje de manera mas transitoria como para el
caso de los alumnos con dificultades mas permanentes.

La individualizacion de la ensenanza como
objetivo para todos los alumnos

Se ha dicho ya varias veces que la preocupacion por conseguir
un aprendizaje v un progreso adecuado debe alcanzar a todos
los alumnos. Ello solo es posible desde la preocupacién por indivi-
dualizar la ensefianza, intentando en todo momento que cada cual
alcance, de acuerdo con su posibilidades, las capacidades propias de
la educacion escolar (véase el documento Orientacién v Tutoria).
Para ello la estrategia no es ofrecer lo mismo a todos, sino actuar
diferentemente, dando méas ayuda a quien maés lo necesita y utilizan-
do si es preciso métodos y estrategias docentes diferentes v ajustadas
a cada caso.

No es justo excluir a ningiin alumno de esta finalidad por muy gra-
ves que sean sus dificultades. Siempre se puede avanzar, siempre se
puede aprender, v estd en manos de todos (profesorado, especialistas,
Administracion...) hacer posible esta empresa. Ahora bien, aun de-
seandolo v persiguiendo los mismos objetivos para todos ellos, no
debe interpretarse como que todos los alumnos podran aprender lo
mismo. En algunos casos, lo que ciertos alumnos podrén aprender
diferira significativamente de lo que podran aprender la mayoria.
Pero ello no es motivo para no tratar de seguir individualizando su
ensernanza, buscando igualmente su méaximo progreso personal.

Dicho en otros términos, algunos alumnos v alumnas con necesi-
dades educativas especiales sélo podréan aprender y progresar en
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capacidades bésicas para su desarrollo individual vy social, a costa de
hacerlo recibiendo un curriculo que se apartara sensible y significati-
vamente del que recibira la mayoria. Y aunque el objetivo de la edu-
cacién escolar obligatoria sea que esa separacion o distancia entre lo
que aprenden unos v otros sea la menor posible, es preciso recono-
cer que en algunos casos seran necesarias adaptaciones muy signifi-
cativas del curriculo oficial.

LLas adaptaciones curriculares son, por tanto, un continuo. En un
exitremo estarian aquellos cambios habituales que el profesora-
do introduce en su ensenanza para dar respuesta a la existencia
de diferencias individuales en el estilo de aprender de los alumnos, o
dificultades de aprendizaje transitorias. Estas “variaciones” caben sin
grandes dificultades en su estrategia general. En todos estos casos,
los alumnos receptores de tales adaptaciones estan recibiendo una
ensefanza que, siendo diferente en algunos aspectos, persigue
alcanzar para estos alumnos los mismos niveles de consecucién, en
todas o en la mayoria de las areas del curriculo, que se esperan tam-
bién para sus comparieros.

En el otro extremo estarian las adaptaciones que se apartan
significativamente del curriculo o “adaptaciones significati-
vas”. Seria, por ejemplo, el caso de algunos alumnos con dificulta-
des de aprendizaje mas permanentes y severas debidas a limitacio-
nes personales o a una historia escolar y social dificil y negativa, v
que estarian recibiendo una ensefanza que se diferenciaria notable-
mente de la que recibirian sus comparieros de clase o edad, en tér-
minos, por ejemplo, de contenidos a aprender, niveles de aprendiza-
je esperados, o incluso de areas curriculares enteras que podrian no
cursarse. También se trata de un nivel de “individualizacion” de la
ensenanza, vy es lo que ellos necesitan para progresar. En su caso lo
injusto seria ofertarles la misma ensenanza que se oferta a los alum-
nos sin tales dificultades. Pero los “peligros” que acechan en este
extremo del continuo pueden llegar a desvirtuar su finalidad.

Asi, por ejemplo, se puede llegar con facilidad a renunciar antes
de lo necesario a objetivos que el alumno o alumna podria alcanzar
de acuerdo con sus posibilidades, por no explorar exhaustivamente
todas las posibilidades de ensefianza, o por no haber hecho una
buena evaluacion de las condiciones educativas v de las caracteristi-
cas del alumno que le facilitan o impiden aprender. Por eso, y como
se vera mas adelante, la estrategia que se va a desarrollar insiste en
todos los casos en estos extremos, al tiempo que se han previsto una
serie de salvaguardas legales para minimizar esta posibilidad.
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Hasta aqui se ha realizado una primera aproximacion al concepto
de adaptaciones curriculares entendido como la tarea de buscar la
necesaria individualizacion de la ensefianza y se ha visto también el
“rango” dentro del cual se desarrolla dicha estrategia: desde los ajus-
tes y cambios habituales que el profesorado realiza cotidianamente
en el aula en respuesta a las diferencias propias de su alumnado
desde el punto de vista de su capacidad para aprender, hasta los
cambios v adaptaciones profundas que obligan al profesorado, en los
casos de alumnos con dificultades de aprendizaje méas graves v per-
manentes, a separarse significativamente del curriculo que desarrolla
para la mayoria de sus alumnos.

En el apartado siguiente se van a comentar detenidamente los
pasos y criterios necesarios para realizar adaptaciones curriculares.
Estos contenidos proceden, en buena medida, de la investigacion
educativa v, en concreto, aspectos significativos del texto que se va
a desarrollar estan basados en el trabajo de Peter Evans y otros’,
documento que el Centro Nacional de Recursos para la Educacion
Especial ha publicado recientemente. Pero en tltimo término, v lo
que es mas importante, proceden de la experiencia y reflexion de
muchos profesores y profesoras que los han puesto en practica con
éxito.

Las adaptaciones curriculares como estrategia
de actuacion docente

La estrategia que se va a comentar estd pensada para ayudar al
profesor a detallar con precision hacia dénde y como dirigir la ayuda
adicional o extra que va a necesitar ese alumno o alumna que esta
experimentando dificultades de aprendizaje. Esta disefiada como una
secuencia de preguntas sobre la que el profesorado debe volver repe-
tidas veces hasta que el alumno aprende el(los) contenido(s) deseado(s)
en el nivel esperado v alcanza satisfactoriamente un objetivo educati-
vo propuesto®. Se asume, como se senalaba anteriormente, que se

1 Evans, P., v otros (1989): Alumnos con dificultades de aprendizaje en la Edu-
cacion Primaria. C. N. R. E. E. / M. E. C., Madrid, 1992,

2 En el desarrollo de esta estrategia se va a hablar de objetivo educative en un sen-

tido amplio, v se asume que lo dicha serfa igualmente valido aplicado tanto a un
objetivo didactico como a un objetivo de area o ciclo.

24



Marco conceptual

parte de un profesorado reflexivo, que esta indagando sobre su pro-
pia accibn educativa y que aprende de las respuestas de sus alumnos.

Como se sefialaréd también maés adelante, tan importante es saber
seguir autbnomamente la secuencia de preguntas que se plantean,
como saber y estar preparado para reconocer cuando se requiere
mas informacion, asesoramiento o lo participacion de otros profe-
sionales. Como se ha dicho repetidas veces, la estrategia es la misma
cualquiera que sea la dificultad de los alumnos, lo cual no implica que
se aplique con facilidad en todos los casos. Esta ayuda adicional que
precisan los alumnos con dificultades de aprendizaje es la que pue-
den prestar en ocasiones los otros profesores, el profesorado de
apoyo, el orientador u orientadora del centro, las familias e incluso
los propios alumnos. En tltimo extremo se trata también de las ayu-
das v de los procedimientos especificos designados para el caso de
los alumnos con necesidades educativas especiales.

Desarrollo de la estrategia

La estrategia consta de cinco preguntas que deben formularse
secuencialmente, mas una pregunta adicional en el caso de que la
ayuda no funcione. En los apartados siguientes se ira analizando
detenidamente el sentido v alcance de cada una de las preguntas.

1. ;Qué es exactamente lo que el alumno no consigue hacer,
y que su profesor quisiera que lograra?; esto es: ;como
detectar qué objetivo deberia trabajar el alumno?

2. ¢Cudles son los contenidos (conceptos, procedimientos y
actitudes) que, siendo necesarios para alcanzar ese objeti-
vo, va posee el alumno?; esto es: ;cudl es el punto de
partida para la ayuda?

3." De los siguientes pasos para ayudar al alumno a alcanzar
ese objetivo, scual es el mas estratégico?; esto es: jcudl es
el primer paso en la secuencia de los aprendizajes que
conduce hacia la consecucion del objetivo?

4. ;Cudles son las decisiones metodolégicas mas adecuadas
al alumno para ayudarle a dar ese paso?

5. ¢La ayuda que se le ha dado ha permitido al alumno dar
ese paso hacia el objetivo?
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Si la respuesta es afirmativa, hay que prepararse para continuar
con el siguiente paso hacia el objetivo v seguir el proceso otra vez a
partir de la pregunta tercera.

Si la respuesta es negativa, jde qué manera la evaluacion del
aprendizaje del alumno muestra al profesor cual de las preguntas
previas ha sido respondida inapropiadamente? v ;qué alternativa de
ayuda nos sugiere la respuesta del alumno?

Antes de entrar en el andlisis pormenorizado de cada una de las
preguntas procede hacer una doble reflexion. En primer lugar, con-
viene hacer una lectura de estas preguntas desde los términos mas
propiamente curriculares que se han utilizado en otros documentos
de estos Materiales para la Reforma, y logicamente en el curriculo
oficial de la etapa. En segundo lugar, interesa prever que el orden de
revision que se propone cuando la quinta pregunta se contesta nega-
tivamente no es arbitrario, sino que esté sujeto también a una légica
y a unos criterios que resultan igualmente relevantes para la finalidad
de las adaptaciones curriculares.

Por lo que respecta a la primera de las reflexiones, v que queda
sintetizada en el cuadro I, parece oportuno explicitar que la primera
pregunta hace referencia a la necesidad de reflexionar sobre los
objetivos de la ensenanza, esto es, sobre el qué ensenar.,

La segunda pregunta lleva la atencién sobre la necesidad tantas
veces comentada de la evaluaciéon como un proceso inseparable de
la ensenanza, v en este caso sobre la evaluacién inicial como
requisito imprescindible para asegurar una ensenanza ajustada desde
sus inicios.

La tercera pregunta hace referencia a la importante cuestion
de la secuencia de los aprendizajes, esto es, a la pregunta del
cuando ensenar.

La cuarta pregunta refleja con mayor claridad las cuestiones
relativas al cobmo ensenar, especialmente en lo referente a las
opciones metodolégicas v al disefio de actividades de aprendizaje.

Por ultimo, la quinta pregunta de la estrategia nos recuerda de
nuevo la necesidad logica de una evaluacién sumativa, que permi-
te discernir lo que el alumno ha aprendido y como lo ha hecho,
como base para la adaptacion de las decisiones tomadas anterior-
mente, o para la continuacion del proceso hasta la consecucién del
objetivo esperado.
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ToMA DE DECISIONES Y ELEMENTOS
DEL CURRICULO

PROCESO DE TOMA
DE DECISIONES

1

1° ;Qué es exactamente
lo que el alumno no
consigue hacer?

2. ¢Cudl es el punto de
partida para la ayuda?

3.2 ¢Cuél es el primer pa-
so en la secuencia de
los aprendizajes que
conduce a la consecu-
ciéon del objetivo?

4. ;Cuales son las deci-
siones metodolégicas
mas adecuadas para el
alumno?

5. (La ayuda que se le ha
dado al alumno le ha
permitido alcanzar el
objetivo?

Si: Vuelve a 3.
NO: Revisa decisiones.

A

Y

ELEMENTOS BASICOS
DEL CURRICULO

¢ QUE ENSENAR
(Objetivos),

*  EVALUACION INICIAL
(Competencia curricular.
Estilo de aprendizaje).

¢ CUANDO ENSENAR
(Secuencia de los apren-

dizajes).

e COMO ENSENAR
(Opciones metodolégi-
cas. Disefio de activi-
dades de aprendizaje).

*  EVALUACION SUMATIVA
(Grado de aprendizaje).
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Se apuntaba que la segunda reflexion que precisaba hacerse se
dirigia hacia el orden de revision que se propone cuando la evalua-
cion sumativa realizada (pregunta quinta) hace pensar que el alumno
o alumna en cuestion no ha aprendido el contenido que configura el
primer paso hacia el objetivo propuesto.

Ese orden de revision no es arbitrario. Al contrario, la logica del
proceso de adaptaciones, tal v como se ha defendido hasta aqui (el
delicado equilibrio entre comprensividad v diversidad), aconseja que
se revisen en primer lugar tanto las estrategias como la propia eva-
luacién inicial del alumno, o las decisiones relativas al como ensenar
o las relativas al cudndo, antes que revisar y adaptar en su caso las
decisiones relativas al qué ensenar, sobre todo cuando éstas presupo-
nen eliminacién de contenidos u objetivos. Dicho en otros términos,
no habrian de modificarse los contenidos de ensefianza ni los objeti-
vos hasta que se tuviera la certeza de que no es suficiente con adap-
taciones de nivel inferior (adaptaciones en la metodologia, organiza-
cién, secuencia...).

Ya se avanzoé que el concepto de adaptaciones curriculares refleja
sobre todo una estrategia de actuacion v planificacion docente y que
por ello destaca su caracter procesual. Pero es obvio que en dllimo
término de tal proceso de reflexion y actuacion resultan unos pro-
ductos, unas adaptaciones concretas; una programacion que contie-
ne objetivos o contenidos diferentes, secuencias de aprendizaje dis-
tintas, materiales o actividades especificas o procedimientos de eva-
luacién adaptados a las caracteristicas peculiares de algunos alum-
nos. Es en este sentido en el que también resulta licito y correcto
hablar de adaptaciones en los elementos basicos del curriculo,
bien sean éstas adaptaciones en los contenidos u objetivos, o
adaptaciones metodolégicas, como también refleja el cuadro III.

Un dltimo comentario al respecto. A la luz del andlisis anterior
cabria hablar también de adaptaciones en la evaluacion, y, en efec-
to, asi cabe hacerse cuando lo que se realiza es revisar los procedi-
mientos y/o instrumentos de evaluaciébn —tanto inicial como sumati-
va—, para evitar que una inadecuacion de éstos enmascare lo que el
alumno realmente es capaz de hacer o lo que haya podido aprender.

En las paginas siguientes se va a proceder a un analisis algo mas
pormenorizado de cada una de las preguntas. Conviene anticipar
que a pesar de su formulacion no se quiere transmitir la idea de una
estrategia mecanica v rigida, sino todo lo contrario. Se debe pensar
en ella como algo dindmico v flexible, como preguntas no necesa-
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riamente secuenciales, sino también simulténeas, que se amplian
con otras adicionales cuando es necesario, v sin olvidar en ningin
momento que las divisiones que se hacen de los aprendizajes en
tareas o metas intermedias son en buena medida arbitrarias y = uti-
les, sobre todo para facilitar un plan de accion ante problemas espe-
cialmente dificiles y complejos.

~ Cuabro III

TIPOS DE ADAPTACIONES Y ORDEN
EN EL PROCESO DE ADAPTACION

Adaptaciones en la evaluacion®

Y

Adaptaciones metodolégicas

:

Adaptaciones en los contenidos |

|

Adaptaciones en los objetivos J

* Se refiere a adaptaciones en los procedimientos y/o instrumentos de evaluacion.
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;Qué es exactamente lo que el alumno no consigue hacer?

Determinar con la mayor precisién posible qué es lo que quisiéra-
mos que el alumno aprendiera —y que en este momento no consi-
gue— es el primer paso para ajustar adecuadamente la ayuda que se
debe dar al alumno. “Si un viaje no tiene un destino claro, es proba-
ble que nunca lleguemos a él.” A este respecto son dos las conside-
raciones fundamentales que hay que hacer.

En primer lugar debe preocupar la precisién a la hora de senalar
lo que el alumno no es capaz de hacer y lo que quisiéramos que
hiciera o alcanzara. En demasiadas ocasiones nos conformamos con
formulaciones sumamente imprecisas o generales: “Gerardo no es
capaz de leer"; “Inés no multiplica bien”, “Alberto no comprende la
historia”. La lectura, la multiplicacién o la comprensién de hechos
histéricos son procesos complejos en los que intervienen componen-
tes o requisitos mas elementales, pero que son indispensables para
esos aprendizajes. La dificultad de Gerardo puede venir de diferentes
factores; puede que no segmente bien las palabras, que su vocabula-
rio sea muy limitado o que se traba en determinadas silabas. La
ayuda que precisard Gerardo en cada caso sera bien distinta, v de
ahi que determinar con precisiéon lo que el alumno o alumna no
hace, pero quisieramos que aprendiera, es el primer paso para una
intervencion positiva.

Para poder precisar el objetivo a alcanzar sera util recordar el
dicho que expone: “Si quieres ensefar latin a Juan, tendras que
saber latin y conocer a Juan.” Con ello se quiere recordar que para
ayudar a Juan, a Gerardo o a Inés, el profesorade debe comprender
y estar familiarizado con la naturaleza de la materia o contenidos que
quiere enseriar. Dicho en otras palabras, la primera condicion para
responder a las dificultades de aprendizaje es profundizar en el cono-
cimiento sobre cudl es la secuencia razonable de adquisicién de ese
contenido. qué procesos o conocimientos previos son relevantes y
necesarios v qué contenidos ayudan, aunque no sean, tal vez,
imprescindibles. Ello permitird concretar las preocupaciones vy, por
tanto, los objetivos de cada intervencién. Se dirfa, por ejemplo, que
Gerardo tiene un vocabulario limitado, que se debe ampliar progresi-
vamente para que pueda leer y comprender ideas sencillas; que Inés
tiene dificultades con la multiplicacion de numeros decimales, que
debe trabajar para que sea capaz de resolver problemas de fraccio-
nes simples; o que Alberto encuentra especiales dificultades a la hora
de coordinar dos cronologias diferentes, necesarias para aprender el
tiernpo historico.
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Pero también se debe “conocer a Juan”, pues el conocimiento de
la légica interna de los contenidos (estructura, secuencia de aprendi-
zaje mas apropiada, requisitos...) no es suficiente. Es necesario
adaptarse al estilo y a las caracteristicas de Juan, e incluso puede ser
necesario modificar la propia secuencia en funcién de las experien-
cias educativas previas de Juan. Y en este punto entra también el
segundo factor a considerar a la hora de establecer un objetivo para
la intervencién. No basta con ser precisos: también es una cuestion
de prioridades.

Las dificultades de aprendizaje nunca vienen solas, v en general
los alumnos que las experimentan muestran un desfase entre ellos
y sus companeros que puede afectar a varios contenidos de una
misma area curricular o a varias areas distintas. Por lo general, el
profesorado se encontrara, por tanto, frente a varias tareas u obijeti-
vos distintos (jy sequro que importantes!), que le gustaria alcanzar
con este o aquel alumno que esta teniendo dificultades para apren-
der. Priorizar un objetivo frente a otro dependera sobre todo del
“conocimiento de Juan”, esto es, del alumno en cuestion, de lo que
se considera que puede serle mas beneficioso, Tampoco aqui hay cri-
terios absolutos. Un criterio razonable en un momento determinado
puede ser que lo que hace el alumno no se diferencie sustancialmen-
te de lo que hace el resto de sus comparieros. Pero para otro lo
importante puede ser que aprenda suficientemente algunos conteni-
dos instrumentales basicos o especificos, sin los cuales posteriormen-
te no podria participar en ninguna actividad con sus comparieros.

La eleccion de un objetivo tampoco estara influida solamente por
el conocimiento de los bagajes, carencias v necesidades prioritarias
del alumno, sino también por el conocimiento de los recursos que
estén accesibles. Si una escuela tiene buenos recursos para el trabajo
que se propone hacer, es mas probable que su profesorado se anime
a seguir adelante con mas facilidad, que si no los tuviera. La eleccién
de un objetivo debe ser realista desde el punto de vista de las pro-
pias posibilidades como ensefante y de los recursos del centro es-
colar.

En algunas ocasiones, por ejemplo en el caso de alumnos con
dificultades mas permanentes, es recomendable ademas implicar a
los padres a la hora de establecer tales prioridades. Ellos podran
compartir con el profesorado las dudas y ansiedades a la hora de
decidir lo mas conveniente. Hacerlo asi permitira trabajar en un
clima de confianza que sera imprescindible en momentos de duda o
incertidumbre.
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Los criterios que se deben manejar a la hora de determinar el
objetivo de la intervencion —precision, prioridad, realismo v cola-
boraciéon— llevan irremediablemente al sequndo v decisivo paso de
la estrategia, que no es otro que el de realizar una evaluacion lo méas
rigurosa y precisa posible, tanto del alumno como del contexto edu-
cativo, que permita dilucidar cuél es el punto de partida para la
ayuda que aquél precisa.

¢Cuadl es el punto de partida para la ayuda?

Para que cualquier ensefianza sea efectiva, v por tanto para que
el aprendizaje tenga lugar, es fundamental que parta de lo que el
alumno es capaz de hacer. Sélo a partir de ahi el alumno podra
construir con seguridad nuevos aprendizajes. Este es uno de los prin-
cipios mas importantes de la ensefianza efectiva, v, sin embargo, se
descuida una y otra vez.

Todo proceso de construccion se inicia v reinicia siempre desde
el punto donde se dejé, desde lo que va se tiene construido con
garantia. Debe iniciarse partiendo de lo que el alumno ya es capaz
de hacer. Se necesita, por tanto, saber dénde estan los alumnos,
cuél es su base de conocimientos, respecto a los contenidos y objeti-
vos que se quieren ensefar, antes de programar las acciones a
emprender: secuencia y orden de los contenidos, formas de organi-
zacion y de ensefianza, tiempos que se van a invertir, etc.

Como se habla de lo que el alumno o alumna es capaz de hacer
con respecto a los contenidos de ensefianza que se recogen en el
curriculo oficial y no en términos generales o con respecto a capaci-
dades mas bésicas, es por lo que en ocasiones se ha llamado a esta
actividad evaluaciéon curricular o evaluacion de la competen-
cia curricular.

Antes de continuar conviene recordar algo que se sefalaba mas
arriba: el caracter interactivo v simultaneo de las preguntas que con-
forman esta estrategia. Ahora se aprecia mejor lo que se pretendia
decir. En efecto, se decide la meta o el objetivo que se quiere alcan-
zar con el alumno o alumna que esta teniendo dificultades con una
tarea, en funcién de la evaluacion que se hace de su competencia
curricular. Es esta evaluacién, junto con el conocimiento que se tiene
del alumno v de la secuencia méas apropiada para la ensefnanza de
esa tarea o contenido, la que permitird priorizar y decidir con preci-
sion cual es el primero —y los siguientes— pasos a dar.
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La evaluacién de la competencia curricular implica, por tanto,
determinar lo que es capaz de hacer el alumno en relacion a los
objetivos y contenidos de las areas del curriculo. Si como tal es nece-
saria en todas como paso previo en todos los procesos de ensefian-
za, resulta imprescindible cuando se frata de alumnos o alumnas con
dificultades de aprendizaje.

Esta evaluacion es la que debe servir para responder a la pregun-
ta: “De las destrezas, conocimientos o de la comprension necesaria
para alcanzar el objetivo propuesto, ;cudles tiene va el alumno?”.

/Que ayudas se tienen para realizar esta evaluacion? En
primer lugar, el conocimiento de la materia, lo que corresponde al
“latin” en el dicho “Si quieres ensefiar latin a Juan...”. La experien-
cia profesional resulta de gran utilidad a la hora de conocer dénde se
sittia el alumno en el continuo de los aprendizajes que debe ir adqui-
riendo para llegar a tal o cual objetivo. También seran de utilidad los
criterios de evaluacion del curriculo oficial. Aunque no estan
organizados secuencialmente, serviran sobre todo en el caso de obje-
tivos a medio plazo, como podrian ser objetivos que se planteen
para conseguir en un ciclo. Por dltimo, en estos Materiales para la
Reforma se ofrecen ejemplos de secuencias, coeditados entre el
Ministerio de Educacién y la Editorial Escuela Espariola, que seréan de
gran utilidad para tener unos referentes claros a la hora de establecer
lo que el alumno ya es capaz de hacer en relacion con los contenidos
y objetivos que establece el curriculo.

A la hora de evaluar lo que el alumno o alumna ya es capaz de
hacer conviene tener presente que el aprendizaje se produce gra-
dualmente, no es algo de “todo o nada”. Por eso en el camino
hacia ser capaz de hacer o conocer algo, por si solo, se pasa por el
ser capaz de hacerlo con algtin tipo de ayuda. Precisamente ese
espacio (es decir, esos contenidos y situaciones intermedias) entre lo
que el alumno es capaz de hacer por si solo y lo que es capaz de
hacer con ayuda de otro (el profesor u otro companero) debe consti-
tuir el objetivo prioritario de toda intervencién. Si cuando se le pro-
pone una tarea u objetivo a un alumno, éste no fuera capaz de
hacerlo ni tan siquiera con ayuda, es muy probable que se le esté
proponiendo una actividad demasiado lejos de sus posibilidades, y
en ese caso lo razonable serfa volver un paso maés atras o buscar una
tarea maés sencilla.

Ahora bien, para determinar el punto de partida se necesita
saber no solo lo que el alumno o alumna en cuestién es capaz de
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hacer, sino también cémo lo hace, es decir, aquellas caracteristicas
individuales con las que el alumno se enfrenta a las tareas escolares,
su propia perspectiva ante el aprendizaje; dicho de otro modo: el
sentido que da a lo que se le ensefia, su manera de afrontar y res-
ponder a los contenidos y tareas escolares, sus preferencias y moti-
vaciones... Se trata légicamente de un complejisimo entramado de
procesos cognitivos, motivacionales, afectivos... que a modo descrip-
tivo se podrian llamar estilo de aprendizaje v que a efectos de la
estrategia que se esta comentando resulta Gtil denominar asi.

Lo que se propone es indagar todo lo posible sobre una serie de
factores que la experiencia de muchos profesores vy la investigacién
educativa han demostrado que juegan un papel relevante a la hora
de favorecer o interferir en las posibilidades de aprendizaje de los
alumnos. No tenerlos presentes o despreciarlos es cerrarse de ante-
mano la posibilidad de encontrar soluciones a los problemas de
aprendizaje. En el cuadro IV se recogen algunos de estos factores
que configuran el estilo de aprendizaje, v en el Anexo se desarrclla
con cierto detalle el sentido de cada uno.

CuaDRO IV

ALGUNOS FACTORES QUE CONFIGURAN
EL ESTILO DE APRENDIZAJE

¢ ;En qué agrupamientos trabaja mejor el alumno?
» ;Cuanto tiempo puede permanecer concentrado?

e ;Qué refuerza al nifo?

¢ ;Cudl es el autoconcepto que tiene el alumno?

Esta lista de factores (autoconcepto, motivacion, atencion...), consti-
tutiva de eso que se ha venido en llamar “estilo de aprendizaje”, no es
en absoluto exhaustiva. Las propias intuiciones, la observacion de los
alumnos v el contacto con los companieros que también conocen a esos
alumnos, deben servir en cada caso para determinar cudles de estos
factores son mas relevantes o si existen otros factores a considerar,

Por supuesto, en algunos casos, en los méas complejos o graves se
precisara y se hara necesaria la ayuda de especialistas, a quienes
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habra que acudir para completar el andlisis o para desarrollarlo de
manera mas pormenorizada y rigurosa, como se exige por ejemplo
en el caso de los alumnos con necesidades educativas especiales
(véase el apartado “Alumnos con necesidades educativas especiales”).

En cualquiera de los casos, toda la informacién que se haya acu-
mulado hasta aqui sera de vital importancia para decidir el siguiente
paso en la estrategia que se esta desarrollando.

(Cudl es el primer paso en el camino que conduce hacia
la consecucién del objetivo?

La estrategia que se ofrece intenta ayudar a elaborar planes de
actuacion con alumnos que tienen dificultades para aprender. Hasta
aqui se ha sugerido que, basados en el conocimiento que se tiene del
area en la que el alumno o alumna esta experimentando dificultades
y en el conocimiento de su “estilo de aprendizaje”, se hayan tomado
dos decisiones: decidir cual es el objetivo que se quiere alcanzar a
corto o medio plazo y averiguar qué es lo que va sabe o es capaz de
hacer con relacion a él. Lo que se estd asumiendo es que entre
ambos puntos, lo que ya es capaz de hacer y aquello nuevo que se
pretende conseguir, hay una serie de pasos u objetivos intermedios,
que dependeran légicamente del objetivo elegido, su complejidad, difi-
cultad, etc. Se abren, por tanto, una serie de opciones y decisiones de
suma importancia. Para que se produzcan progresos hacia el objetivo
deseado, el siguiente paso debe estar al alcance del alumno desde el
punto en que se encuentra en este momento. También debe estar
suficientemente claro, tanto para el alumno como para el profesor, de
modo que ambos puedan comprobar facilmente cuando se estan pro-
duciendo progresos. Veamos con algiin detalle estas condiciones.

Para el andlisis que nos preocupa vale la pena considerar el
aprendizaje como una capacidad que el profesor debe llegar a “com-
partir” con el alumno. El maestro conoce o es capaz de hacer algo
que el alumno desconoce o es incapaz de realizar. La ensefianza
viene a ser el proceso mediante el cual el profesor consigue “com-
partir” ese conocimiento con el alumno. Como vya se ha comentado,
no se debe entender ese proceso como algo de “todo o nada”, como
algo que se entrega ya acabado ni como un proceso instantaneo y
definitivo, de una vez por todas, sino como un proceso gradual.

En este sentido se podria conceptualizar al alumno como alguien
que esta adquiriendo un conjunto creciente de procedimientos y con-
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ceplos que puede emplear por si solo, sin ayudas, Pero ademas hay
otro conjunto de procedimientos y conceptos, mayor que el anterior,
que puede emplear con ayuda. Y, por dltimo, hay muchos aspectos
de esos conocimientos v habilidades que el alumno ain no puede
adquirir ni con ayuda. La tarea del profesor consiste en ampliar el
nimero de los elementos del conjunto de lo que el alumno puede
usar autonomamente. Para ello, v si siguiéramos con el simil, el pro-
ceso de “compartir” deberia empezar en el limite de lo que el alum-
no puede hacer con ayuda. Haciéndolo asi, estamos “construyendo”
sobre lo que conoce v llevandolo hacia algo nuevo.

Esto, que en apariencia resulta abstracto v dificil, en la practica no
lo es tanto, a poco que se esté atento a las respuestas del alumno.
Sera él el primero en informarnos, directa o indirectamente a través
de su ejecucion, del grado en el que se estan ajustando las actividades
de ensenanza a su nivel de aprendizaje, v si, por tanto, los objetivos
intermedios elegides son apropiados, excesivos o repetitivos.

La falta de atencion y concentracion en las tareas o ejercicios que
se le proponen al alumno es una primera pista que nos debe poner
sobreaviso de que tal alumno o alumna pudiera no estar siendo capaz
de relacionar lo que va sabe o es capaz de hacer, con la nueva tarea
o ejercicio que se le propone. Con mucha frecuencia también lo que
nos indica que la ensefianza puede estar un tanto “desajustada” con
respecto a las posibilidades del alumno es cuando éste parece realizar
correctamente el trabajo que se le propone en algunas ocasiones,
pero en otras no. Sin duda alguna, un cierto titubeo inicial es normal
en todas las fases iniciales de cualquier aprendizaje, y, por tanto, no
debe asociarse inmediatamente con una dificultad o desajuste entre lo
que el alumno puede aprender v la ensefianza que se le esta ofertan-
do. Pero, ciertamente, en ocasiones puede ser la pista que nos avise
de que el alumno puede no haber aprendido o consolidado suficien-
temente unas tareas o conceptos que resultan imprescindibles para
ofras que supongan haber dominado las primeras.

Volviendo al proceso que se estaba comentando, se puede decir
que es el profesor el que sabe dénde se quiere llegar, esto es, qué es
lo que el alumno debe aprender. Sin embargo, ello no debe ser moti-
vo para ocultar o no informar al alumno de ese propésito. Si éste no
tiene claro adénde se pretende llegar, dificilmente podra valorar si se
estan produciendo progresos, v, por tanto, puede perderse la moti-
vacion que procede de saber precisamente que se esta progresando.
Con mucha frecuencia los profesores hurtan esa informacion —de
qué se quiere conseguir— a los alumnos, obligandolos de alguna
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forma a una constante dependencia del profesor, cuando uno de los
objetivos indirectos que se deben buscar a través de la ensefianza es,
precisamente, que los alumnos sean progresivamente mas auténo-
mos, que sean capaces de aprender a aprender.

Para que los alumnos tengan claro si se producen progresos,
como para que los profesores sean conscientes de lo mismo, se debe
perseguir que la formulaciéon de esos objetivos sea lo mas precisa
que se pueda. Esa busqueda de precision tiene un doble efecto posi-
tivo. En primer lugar, servira para evaluar los progresos, pero servira
también, en segundo lugar, para concretar los objetivos intermedios
que se estan eligiendo.

En efecto, como ya se ha comentando, con mucha frecuencia se
proponen objetivos demasiado ambiguos o generales, y que a la
larga no ayudan en casi nada. Que “Maria Luisa aprenda a leer”, o
que “Antonio resuelva bien los problemas de matematicas” no resul-
ta muy util para determinar como ayudar a ambos en sus dificulta-
des. Se debe intentar ser precisos en las condiciones y en el grado
o nivel en el que se quiere que se produzcan tales aprendizajes. No
es lo mismo que Luisa pueda leer textos sencillos, conocidos, con
imagenes... a que lo haga sobre un cuento nuevo para ella. Como
tampoco es lo mismo que Antonio resuelva ejercicios de ecuaciones
simples, a que generalice esa capacidad a hechos v situaciones de la
vida cotidiana.

La progresién que se establece en los criterios de evaluacién
de ciclo, v que se recogen en el segundo apartado de cada documen-
to de area (véanse los documentos de area en estos Materiales para
la Reforma), muestran las condiciones de grado y nivel esperable en
la consecuciéon de un objetivo determinado.

Si se tiene explicitado con claridad y precisién el primer paso que
se quiere dar en el camino hacia el objetivo que se persigue, v si se
considera que esta situado en un nivel apropiado para el alumno con
respecto a lo que es capaz de hacer con ayuda y sin ayuda, sélo
resta elegir las metodologias, estrategias y actividades de ensefian-
za que se consideren mas apropiadas. Ese es el cuarto paso de la
estrategia, v se analizard enseguida. Pero permitasenos explicitar
una vez mas, que probablemente no sea la Ultima, que todos estos
pasos y preguntas no son en absoluto tan rigidos y secuenciales
como aparecen en esta descripcién. Se trata de preguntas simultane-
as, de idas v venidas continuas de una a otra, v que en la cabeza del
profesorado con experiencia forman parte de sus estrategias habi-
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tuales. Es fundamental que se preste atencién “al fondo”, a las ideas
fuerza que subyacen a esta estrategia, y no a la forma que adopta en
esta presentacion.

;Cudles son las estrategias metodolégicas mas
adecuadas para avudar al alumno a alcanzar
el siguiente paso?

Una de las consecuencias més claras que se derivan de lo que se
sabe sobre el aprendizaje v la ensefianza es que no es posible prescri-
bir el método de ensefianza vélido para todo el alumnado v para
todos los contenidos. Aunque las leyes y principios del aprendizaje
son idénticos para todos y en este sentido todos los alumnos son
iguales, también es cierto que cada aprendiz es diferente, tiene su
propio “estilo de aprendizaje”, como se sefiala anteriormente. Cada
alumno tiene sus puntos fuertes v débiles, su base de conocimientos y
destrezas puede ser distinta, se motiva por cuestiones diferentes y es
capaz de concentrarse en unas tareas con mas facilidad que en otras.

A tenor de lo dicho, las mejores metodologias de ensefian-
za son las que se ajustan a lo que se sabe de como apren-
den los alumnos y a las caracteristicas de cada aprendiz v
como resultado de ello le hace progresar.

El curriculo oficial no ha prescrito ninglin método de ensenanza,
aunque si ha sefialado los principios basicos a los que debe ajustarse
toda opcién metodologica, v en ese sentido trata de estimular la
autonomia del profesorado, para que dentro de los medios a su
alcance elija aquellas opciones que considere convenientes para sus
alumnos.

Si la metodologia debe respetar lo que sabemos sobre el aprendi-
zaje y ajustarse al estilo de cada alumno, es bueno entonces que se
tengan presentes las caracteristicas metodolégicas que hacen posible
esta doble adecuacion. Asi, y en primer lugar, es muy positiva la glo-
balizacién, sobre todo en las primeras etapas educativas. La globa-
lizacion facilita la relacion entre los contenidos, que es precisamente
uno de los obstaculos con el que se encuentran muchos alumnos con
dificultades para aprender.

La metodologia elegida ha de favorecer siempre la participacién
activa del alumno. El acento no puede estar ya en el aprendizaje
memoristico de hechos o conceptos, sino en la creacién de un entor-
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no que estimule al alumno a construir su propio conocimiento, v den-
tro del cual el profesorado pueda conducir al alumno hacia cotas méas
altas de independencia v de capacidad para aprender a aprender.

La metodologia debe contribuir a motivar a los alumnos para
que quieran y sientan la necesidad de aprender. En este sentido debe
servir para despertar por si misma la curiosidad vy el interés del alum-
nado, pero al mismo tiempo hav que evitar que sea una ocasiéon
para que el alumno o alumna con dificultades se sienta rechazado,
comparado indebidamente con otros o herido en su autoestima per-
sonal. Con sumo acierto se ha dicho que “para que un nifio encuen-
tre sentido a lo que debe hacer es necesario que conozca lo que
debe hacer, que sienta que él puede hacerlo y que encuentre inte-
resante hacerlo”.

La metodologia debe servir para promover en el mayor grado
posible la comunicaciéon e interaccién entre profesores y alum-
nos, v alumnos entre si. Las opciones metodolégicas “unidirecciona-
les”, en las que solo es el profesor el que habla y los alumnos (inica-
mente escuchan, resultan claramente insuficientes. Han de favore-
cerse opciones y organizaciones escolares en las que el profesor
pueda hacer eso, pero también trabajar con pequefios grupos de
alumnos o con uno individualmente, aunque sea en pequenos perio-
dos de tiempo. Y sobre todo es fundamental que los alumnos pue-
dan interaccionar entre si v trabajar cooperativamente, ayudéndose
mutuamente, tutorandose o buscando de forma conjunta la resolu-
cién de problemas o tareas escolares.

La ensenanza es vista cada vez menos como una accién solitaria
del profesor, y cada vez méas como una accién colectiva en la que los
equipos de profesores del ciclo o etapa, junto con el profesorado de
apoyo v los especialistas, deben colaborar entre si en beneficio de
todos los alumnos. En este sentido también es bueno pensar en las
opciones metodolégicas de forma que faciliten la incorporacién de
otros profesores, en especial la del profesorado de apoyo. La exis-
tencia de este profesorado en muchos centros va a facilitar enorme-
mente la respuesta educativa a los alumnos con dificultades de
aprendizaje. Pero esa respuesta no puede ser siempre la de sacar a
este alumnado fuera del aula. Una gran cantidad de ayuda puede
prestarsele al alumno dentro del aula, para la cual es imprescindible,
sin embargo, que la metodologia adoptada lo permita.

Por (ltimo, la eleccién de un método ha de hacerse también con
vision realista y de forma equilibrada, en el sentido de que sea
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positiva no solo para los alumnos que en un momento u otro experi-
mentan dificultades para aprender, sino para la globalidad del grupo-
clase. Se habla de realismo en el sentido de elegir alternativas que
estén al alcance de los recursos del propio centro educativo, asi
como de los propios conocimientos y habilidades para desarrollar
tales metodologias con garantias de éxito.

El rechazo a una opcién metodolégica “monolitica” no es
incompatible con la necesidad de una cierta continuidad meto-
dolégica a lo largo de los sucesivos ciclos v etapas. Las dificulta-
des de muchos alumnos se ven precisamente acentuadas por la
ausencia de esta continuidad en la forma de enseniar, tan decisiva
en algunos contenidos instrumentales basicos, o para fomentar en
los alumnos determinados habitos v valores (autonomia, cuidado
por las cosas, trabajo en grupo...). Esta continuidad es la que debe
ser considerada en el Proyecto curricular de etapa como un
factor fundamental para facilitar la ensefianza de todos los alumnos
en general v la de los alumnos con dificultades de aprendizaje en
particular.

En definitiva, la opcién por un método u otro debe estar presidi-
da por un criterio de flexibilidad vy diversidad. lejos, por tanto, de
las concepciones homogeneizadoras en las que todos los alumnos
hacen lo mismo, al mismo tiempo v de la misma forma.

Las decisiones tomadas hasta aqui con respecto a los puntos
anteriores de la estrategia determinaran cuando es el momento de
hacerse la tltima pregunta de la misma,

¢La ayuda que se le ha dado al alumno,
le ha capacitado para dar el primer paso hacia
el objetivo previsto?

El ciclo de preguntas que constituyen esta estrategia llega
momentaneamente a su fin. La respuesta a esta Gltima sera tanto
més facil cuanto mas clara v precisa haya sido la definicion del
“siguiente paso” que se proponia en la tercera pregunta.

Si la respuesta es afirmativa, esto es, el alumno ha progresado
en la direccion del objetivo propuesto, el ciclo vuelve a la tercera
pregunta, es decir, a escoger un nuevo paso entre lo que el alumno
ya es capaz de hacer y la meta méas a medio o largo plazo que se
quiere alcanzar.
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Si la respuesta es negativa, o sea, que el alumno no ha progre-
sado como se esperaba —y ésta es una conclusién a la que ha de lle-
garse rapidamente para evitar frustraciones tanto en el alumno como
en el profesor—, lo mas probable es que la respuesta a alguna de las
preguntas anteriores haya sido errénea. El profesor necesitaré pre-
guntarse a si mismo:

¢ ;Fue correcto el punto de partida?
e ;Era muy dificil el siguiente paso?

¢ ;El tiempo v el método elegidos se ajustaban al estilo de
aprendizaje del alumno?

s ;Elegimos el objetivo de trabajo adecuado para el alumno en
este momento?

Recuérdese de nuevo que el orden en este proceso de revision no
debe ser arbitrario, v que so6lo debe plantearse madificar el objetivo
de la ensefianza cuando se han agotado razonablemente todas las
otras posibles adaptaciones.

Mientras permanezca en el profesor la actitud de indagacion que
se sefialaba como basica a la hora de enfrentarse a las dificultades de
aprendizaje, éstas y otras preguntas similares le serviran para buscar
un nuevo método, realizar mas a fondo la evaluacion de la compe-
tencia curricular del alumno o precisar mas el peso de alguno de los
factores que condicionan su estilo de aprendizaje.

Como se senalaba en su momento, tan importante como el repa-
so de estas preguntas es el hecho de que el profesor esté preparado
para reconocer cuando requiere mas informacion o asesoramiento.
Esto es lo que suele ser necesario en el caso de los alumnos con
necesidades educativas especiales, quienes, ademas de toda la
ayuda extra que pueda proporcionarles el profesorado por si solo a
través de esta estrategia, pueden necesitar unos recursos muy espe-
cificos o que se modifique significativamente la oferta curricular que
se les hace.

Los pasos que hasta aqui se han comentado constituyen un inten-
to de someter a un mayor control vy rigurosidad la estrategia habitual
que siguen los profesores con experiencia cuando se enfrentan con
alumnos o alumnas que experimentan mayores dificultades que sus
comparieros para aprender. Con ello no se quiere decir que desarro-
llar habitualmente este trabajo con todos los alumnos que lo necesi-
ten sea algo sencillo. Al principio puede resultar complicado y como
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todo proceso de cambio requiere tiempo, pero como tarea a apren-
der por parte del profesorado es algo que se sittia en la zona de lo
que se puede conseguir con ayuda y si se consiguen ciertas condi-
ciones.

Algunas de estas condiciones tienen que ver con tareas bajo el
control directo de cada profesor, otras dependeran de su capacidad
para actuar coordinadamente junto con los demas profesores como
un equipo docente, y las (ltimas estan ligadas a todo aquello que
favorece o dificulta los procesos de cambio. En el apartado siguiente
se van a analizar precisamente estas condiciones para poder hacer
viable esta estrategia de las adaptaciones curriculares, vista desde la
perspectiva de la busqueda de una auténtica individualizacion de la
ensefanza para todos los alumnos, y en especial para aquellos que
experimentan dificultades para aprender v que por ello estdn mas
expuestos a perder los beneficios que la educacién escolar propor-
ciona a las personas.

Las condiciones para el desarrollo de las
adaptaciones curriculares

Se ha hecho referencia a tres tipos de condiciones, diferenciando
entre aquellas que estén individualmente bajo el control personal de
cada prolesor o profesora, las que dependen del trabajo que como
equipo docente se desarrolla en el centro v las que se relacionan con
los procesos de cambio. Entre las primeras parece importante resal-
tar, sobre todo, la necesidad de una actitud renovada y de una cons-
tancia en las tareas de evaluacion y registro del progreso de
los alumnos, las cuales vienen a ser elementos imprescindibles
para desarrollar las adaptaciones curriculares.

En efecto, una nueva concepciéon de la evaluacion es una de las
consecuencias mas evidentes que se derivan de la forma de entender
el aprendizaje v la ensenanza que se quiere promover a {ravés del
curriculo oficial. Por lo general, la evaluacién se ha entendido exclu-
sivamente como el medio para comprobar —puntual o periodica-
mente— que los alumnos han alcanzado los resultados esperados de
aprendizaje. Se trata, por tanto, de un modelo de evaluacién centra-
do siempre en el alumno. Ademas, con demasiada frecuencia ha
sido una evaluacién de caracter normativo, estandarizada, en la que
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los alumnos son sistematicamente comparados con una supuesta
“norma” general de rendimientos vy logros que se fija, por lo comin,
a partir de los rendimientos medios alcanzados por el grupo de
alumnos de su edad o de su grupo.

Pero si, como se ha visto, la ensefianza debe estar ajustada a las
caracteristicas individuales de cada grupo, v éste es un proceso conti-
nuo y cambiante, se necesita un proceso paralelo a la ensenanza,
también continuo e individualizado, que la oriente desde el principio
v que permita guiar el proceso de ensefianza y aprendizaje de cada
alumno en funcién de sus propias necesidades. Esto es, si cabe, més
cierto y necesario aiin en el caso de los alumnos con dificultades
de aprendizaje, en quienes precisamente se esta produciendo un
“desajuste” entre sus capacidades y la ensefianza que se les esta
ofertando. Este es el nuevo sentido de la evaluacién, que debe acom-
pafarse con aquella actitud de indagacién y desafio que se comenta-
ba en su momento.

Al plantear asi la evaluaciéon también se esta ampliando su foco
de atencién, que ya no puede ser solamente el alumno, sino también
los procesos de ensefanza y la propia practica docente del profeso-
rado, desde su contexto mas préximo al alumno (métodos didacticos,
organizacién del aula, disefio v desarrollo de las unidades didacticas,
contenidos...) hasta el contexto amplio en la que ésta se desarrolla
(la coordinacién con otros profesores v especialistas, la continuidad y
coherencia de los planteamientos educativos entre ciclos y etapas, el
funcionamiento interno como equipo pedagégico, la colaboraciéon
con los padres de los alumnos...).

En otros documentos de estos Materiales para la Reforma (véase
Orientaciones diddcticas) ya se han dado orientaciones generales
sobre el qué, cémo v cuando evaluar. Ahora sblo resta insistir en la
importancia de la evaluacién asi entendida en todo el continuo de las
adaptaciones curriculares. Viene a ser algo asi como la llave o clave de
todo el proceso de adaptaciones, tanto para las habituales que realiza
el profesor normalmente como para aquellas otras significativas que
precisan los alumnos con necesidades educativas especiales.

Una evaluacién que aspira a ser rigurosa, continua e individualiza-
da, al servicio del proceso de ensefianza y aprendizaje, debe estar
acompanada de unas tareas de registro del progreso de los
alumnos, que deben estar igualmente animadas por la voluntad de
continuidad v rigor. Con cuénta frecuencia, sin embargo, se confian
las observaciones, andlisis o propuestas de intervencion a la memoria.
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El proceso de plasmar por escrito, en primer lugar, los objetivos
que se quieren conseguir, v después los avances y logros que van
consiguiendo los alumnos, no cabe duda que consume tiempo y
esfuerzo. Sin embargo, se sabe con certeza que los beneficios que
ello proporciona compensan con creces el esfuerzo y el tiempo que
precisan.

La elaboracién de registros v “hojas de seguimiento” de los
aprendizajes de los alumnos obliga en primer lugar a ser precisos
en la concrecién de los objetivos, que, como se recordara, era uno
de los componentes béasicos de la estrategia de adaptaciones. Indu-
dablemente, ello facilita la colaboracion y comunicaciéon con los
otros profesores y, en su caso, especialistas que trabajan con el nifio,
especialmente en lo referente a sus avances. El tiempo invertido per-
mite asi no perder tiempo repitiendo algo que el alumno ya sabe o
es capaz de hacer, o, por el contrario, fijando una tarea muy compli-
cada para su nivel actual de competencia curricular.

No siendo rigurosos en el sequimiento y registro de los aprendiza-
jes también se corre el riesgo de pasar por alto progresos que, aun-
que pequenos, pueden ser muy importantes para el alumno, aunque
sea solamente desde el punto de vista de su motivacion. También
facilita la relacion v comunicaciéon con los padres del alumno. Con
cuanta frecuencia solo se habla con los padres de alumnos proble-
maticos para comunicarles solamente las dificultades de sus hijos. La
practica habitual de registrar los avances permite mostrar a las fami-
lias lo que se va logrando con sus hijos, y mantener de esta forma
vivo y motivado el proceso de colaboracién con ellas, que tan nece-
sario es en algunos casos.

El segundo bloque de condiciones necesarias para poder desarro-
llar las adaptaciones curriculares tiene que ver sobre todo con la
capacidad vy disposicién del profesorado para actuar como un equi-
po pedagoégico que adopta una organizacion y establece un siste-
ma de funcionamiento escolar que facilita, guia v potencia la accion
educativa de cada profesor en particular v la de la institucién educati-
va en su conjunto.

Ya se ha senalado en varias ocasiones que el aprendizaje v la
ensefnanza son tareas complejas, dificiles e inciertas. No es facil
estar seguro al cien por cien de las decisiones con respecto al cu-
rriculo: “¢es ésta la mejor secuencia de aprendizaje?, ;es éste el
mejor métoda?, ;deberia ser mas directivo en esta tarea?, ;qué con-
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tenidos son mas prioritarios?...". Ademas, la mayor parte de estas
preguntas no deberian tener contestacion solamente en el aqui vy
ahora de cada profesor, sino también en relacién con lo que se ha
hecho antes y se harad después: “;Qué método se siquié el curso
pasado?, ;qué contenidos se han trabajado anteriormente?, ;estén
acostumbrados estos alumnos a trabajar de esta forma?...". En qlti-
mo término, v cuando se busca alcanzar un grado elevado de efica-
cia, la viabilidad de muchas decisiones curriculares depende de su
coordinacién con las decisiones que tienen que tomar otros profe-
sores: “Para desarrollar este experimento de fisica o este estudio de
campo en geografia necesito contar con dos o tres horas seguidas
durante un par de semanas; ;contaré con la colaboracion de los
otros profesores?".

La condicion a la que se esta haciendo referencia tiene que ver,
en definitiva, con la idea de que los centros escolares deben orga-
nizarse como instituciones que permitan a cada profesor realizar su
trabajo. En el contexto del desarrollo del curriculo oficial esta con-
dicién se trata de garantizar a traves de la necesidad que tienen
todos los centros de elaborar Proyectos curriculares de etapa
y en su momento un Proyecto educativo que los englobe v dé
identidad propia a cada centro (véase el documento Proyecto
curricular). La finalidad de los Proyectos curriculares de etapa es
precisamente la de contextualizar el curriculo oficial en funcion de
las caracteristicas de cada centro escolar concreto v articular una
accion educativa coordinada vy eficaz del equipo docente, asi como
garantizar la adecuada progresion y coherencia en la ensenanza de
los contenidos educativos a lo largo de la escolaridad.

Por tanto, como condicion para el buen desarrollo de las adapta-
ciones curriculares, se ha de promover en el centro v se ha de parti-
cipar en la elaboracion y revision frecuente de los Proyectos curricu-
lares de etapa vy, en general, en la mejora de la organizacion escolar.
No se trata de poner en cuestiéon todos los aspectos del centro y de
la vida escolar “va", sino de generar un proceso prudente y realista
que sirva para detectar y priorizar los principales aspectos que debe-
rian cambiarse.

En este sentido, la investigacion educativa ha demostrado, por
ejemplo, que el tiempo del profesor es un elemento importante
para asegurar el buen éxito de una estrategia como la que se viene
comentando. En efecto, trabajando con alumnos con dificultades de
aprendizaje se necesita tiempo:
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e Para transmitir al resto de los profesores, v a los especialistas
si fuera menester, la informacion recogida sobre los alumnos.

» Para proponer ideas acerca de la solucién de los problemas.
Se necesita tiempo para reunirse v discutir sobre propuestas
de actuacién que se estiman positivas para el alumno o alum-
na en cuestion. Y ello (analizar y compartir) es importante no
solo porque obviamente beneficia al alumno, sino porque tam-
bién beneficia al colegio como organizacién en funcionamien-
to, puesto que conlleva procedimientos que reducen la ansie-
dad del profesor y, por ende, aumentan su satisfacciéon.

» Para elaborar materiales que no se pueden adquirir.

» Para observar e interactuar con los alumnos, para evaluar con
precision el tipo de problema, en especial cuando éste resulta
complejo.

» Para desarrollar los programas individuales que puede necesi-
tar el alumno.

Conseguir este tiempo no es un problema individual de cada pro-
fesor. Dependera, en parte, de una organizacion vy funcionamiento
del centro que lo facilite y, en parte, del modo de llevar la clase.

Las estrategias v condiciones para promover una organizacion del
centra que facilite estas y otras tareas necesarias para desarrollar las
adaptaciones curriculares son las estrategias y condiciones que se pre-
cisan para elaborar los Proyectos curriculares de etapa, y el lector
debe dirigirse al documento que desarrolla esta temética para profun-
dizar en su comprension. No obstante, muchas de ellas tienen que ver
directa o indirectamente con el tercer grupo de condiciones a las que
se hacfa referencia mas arriba, v son aquellas que nos informan de los
factores que facilitan o dificultan los procesos de cambio.

El desarrollo de la estrategia que se esta comentando apunia una
y otra vez hacia el hecho de que es necesario cambiar determina-
dos aspectos; unas veces es la propia metodologia u organizacién
del aula, otras veces la secuencia o el tiempo habitual que siempre se
ha seguido en la ensenanza de tal o cual contenido, v hace un
momento se senalaban procesos o decisiones del funcionamiento
general de la escuela (flujo de informacion, toma de decisiones, orga-
nizacion del tiempo...). Subyaciendo a todas esta, por tanto, la idea
de cambio. /Y qué es lo que se sabe sobre los procesos de cambio?
;Puede este conocimiento ayudarnos en la tarea de responder mejor
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a las dificultades de aprendizaje de los alumnos? Afortunadamente
existe un importante cuerpo de conocimientos sobre el funciona-
miento de los procesos de cambic educativos, e indudablemente ello
resulta de capital importancia para enfrentarse mejor a las preocupa-
ciones que ahora tenemos.

De modo sintético podria decirse que la experiencia v la investi-
gacién sobre los procesos de cambio han puesto de manifiesto lo
siguiente:

¢ Aprendizaje y cambio son procesos homélogos.
e El cambio es un proceso v no algo puntual.

e El cambio lleva tiempo.

* El cambio puede crear confusién.

¢ El cambio puede herir.

Al senalar que el aprendizaje v el cambio son procesos homélo-
gos se quiere poner de relieve que se debe aplicar a los procesos de
cambio personales o grupales lo que sabemos sobre el aprendizaje.
;Cuéles son las condiciones que avudan a las personas a aprender?
Partir de lo que ya se sabe, progresién adecuada, motivacion, refuer-
zo constante...; cualesquiera que sean estas caracteristicas, resultarédn
de indudable valor a la hora de pensar cémo mejorar la propia prac-
tica o cébmo conseguir un mejor funcionamiento grupal como equipe
docente.

Cuando se esta hablando de nuevas formas de pensar y de actuar
en el aula y en el centro, en relacion con las dificultades de aprendi-
zaje, es evidente que se esta hablando de procesos v no de hechos
puntuales en el tiempo, ni, por tanto, de situaciones que puedan
cambiar de la noche a la manana. Cualquier cambio lleva tiempo, y
a la hora de enfrentarse a tales procesos con garantias de éxito es
importante ser conscientes de que se requiere tiempo, especialmente
para aprender las nuevas ideas, practicas v habilidades concretas que
pueden ser necesarias, y para que cada cual asimile, personalice v dé
sentido a esas nuevas practicas. Las propuestas de temporalizacio-
nes (que cada profesor se hace para si, o las que se plantean colecti-
vamente), cuando son poco realistas, pueden generar ansiedad y
reacciones negativas con respecto a la tarea.

Por otra parte, también es cierto que cuando se planifican los
procesos de cambio todo parece sencillo v claro. Sin embargo, en la
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realidad v cuando los procesos se ponen en marcha, casi todo suele
ser mas confuso v dificil. Lo que expositivamente suena coherente
no tarda en chocar en la practica con la experiencia acumulada
durante anos, con las preferencias y prejuicios de cada cual v con la
necesidad de coordinar caracteres y personalidades diferentes, de
forma que el proceso de clarificacién y aceptacion profunda resulta
mas complejo de lo esperado.

Por tltimo, a nadie se le escapa que al hablar de la naturaleza del
cambio en las escuelas se esta hablando también de sus efectos sobre
las personas. Hacer cambios requiere asumir riesgos, tal vez hacer
algo nuevo que antes se habia rechazado v ver ahora como negativas
algunas de las acciones que durante afios se han realizado habitual-
mente. En definitiva, el cambio puede herir o perturbar la autoestima
del profesorado en determinados momentos del proceso. Ser cons-
cientes de ello y tratar de minimizar estas reacciones son condiciones
necesarias para tratar de garantizar el éxito, tanto en la aplicacion de
la estrategia que hasta aqui se ha comentado como en la consecucion
de las condiciones optimas para su desarrollo efectivo.
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En la primera parte de este documento se ha intentado explicitar
el sentido de las adaptaciones curriculares en el contexto del desarro-
llo del curriculo oficial, y se ha descrito con algtin detalle la estrategia
y los criterios generales de planificaciéon v de actuacién docente que
pueden permitir al profesorado adaptar su ensefianza.

Esta sequnda parte intenta clarificar los distintos tipos de situacio-
nes que pueden y suelen aparecer en los colegios de Educacién Pri-
maria, con respecto al grado y rango de las dificultades de aprendiza-
je que pueden experimentar los alumnos escolarizados habitualmente
en tales centros. En este sentido, todo el profesorado es consciente
de la existencia de tal rango, y que éste abarca desde aquellas dificul-
tades leves y transitorias, que se resuelven incluso de manera esponté-
nea o con el recurso a medidas elementales de refuerzo o adaptacion,
hasta aquellas graves e incluso permanentes que tanto preocupan a
los alumnaes y al propio profesorado. En este sentido, en paralelo con
el continuo de las dificultades, es licito hablar, entonces, de un conti-
nuo en las adaptaciones curriculares desde el punto de vista de
su incidencia sobre el curriculo que precisa el alumno.

Se pretende ejemplificar y reflexionar también sobre aspectos
tales como: ;qué se trataria de conseguir con tales adaptaciones? (en
términos de niveles de consecuciéon esperables de los objetivos edu-
cativos), sen qué podrian consistir y qué es lo que se le pide al profe-
sorado tutor y de apoyo en cada caso?

Es necesario insistir en el sentido orientador y ejemplificador de
esta segunda parte. No podria ser de otra forma tras haber defendi-
do el caracter interactivo de los procesos de ensenanza y aprendizaje
y la inevitable diversidad de los profesores y del alumnado en térmi-
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nos de capacidades, intereses y motivaciones. No debe esperarse,
por tanto, una recopilacion exhaustiva de actuaciones o “adapta-
ciones” terminadas, sino ejemplos y criterios que, sin duda,
deben ser de utilidad para responder a las dificultades de aprendi-
zaje concretas que cualquier alumno puede presentar.

Antes de ir haciendo explicito este continuo conviene detener-
se, siquiera sea brevemente, a reflexionar sobre un aspecto de
suma importancia en los procesos de ensefianza v en particular
con los procesos de adaptacion curricular, y que tiene que ver
con la siempre dificil decision entre lo que es deseable que sea
igual para todos los alumnos —en términos de capacidades a
alcanzar, experiencias vy contenidos de aprendizaje—, para evitar
discriminaciones que posteriormente pueden tener repercusiones
importantes en la historia escolar y personal de los alumnos, v lo
que debe ser diferente para cada uno de ellos, en funcién de
sus particulares capacidades, intereses o motivaciones.

Esta “tension” entre el deseo hacia la mayor comprensivi-
dad posible del curriculo, v la necesidad de una individualiza-
cion creciente del mismo para que pueda ajustarse a las caracte-
risticas diferenciales de cada alumno, se hace cada vez mayor a
medida que aparecen v se mantienen las dificultades de aprendi-
zaje de los alumnos y se hace extrema en el caso de los alumnos
con necesidades educativas especiales. Cuanto mayores
son las dificultades, mas necesario resulta hacer cambios sustan-
ciales en el curriculo individual del alumno que las experimenta y
mas significativa o notable se hace la diferencia entre la progra-
macién que él necesita y la del resto de los comparieros.

Este conjunto de decisiones es, por tanto, el nucleo de las
mayores dificultades v problemas que plantea al profesorado el
proceso de adaptacién curricular, v como tal es obvio que no
puede ser resuelta “a priori”, ni en éste ni en ningiin otro docu-
mento, sino mas bien a través de una actuaciébn docente indivi-
dual y colectivamente reflexiva.

Esta parte estd4 organizada siguiendo la logica de este conti-
nuo. En primer lugar se comentan las adaptaciones curricula-
res no significativas; en segundo lugar, las que se denominan
adaptaciones curriculares significativas v las de acceso; v
en tercer lugar, el capitulo revisa brevemente el concepto de
alumnos con necesidades educativas especiales desde la
perspectiva del tipo de adaptaciones que precisan.

52



Las adaptaciones curriculares
no significativas

Al describir y revisar la estrategia general ha quedado de mani-
fiesto que como resultado del proceso descrito el profesorado puede
verse en la necesidad de realizar distintas adaptaciones concretas en
los elementos basicos del curriculo (véase cuadro l1).

Resultan poco frecuentes y, sin embargo, son muy importantes
las adaptaciones en la evaluacién. Por lo general se tiende a
evaluar a todos los alumnos de la misma manera (tanto en su vertien-
te de evaluacion inicial como sumativa) y concediéndoles el mismo
tiempo, olvidando sus particulares “estilos de aprendizaje”. Asi, por
ejemplo, hay alumnos que se ponen extremadamente nerviosos si
tienen que responder a la vista de sus comparieros (leer un texto
para toda la clase, hacer un dibujo o recitar una poesia, completar
unos problemas en la pizarra...), como los hay que les ocurre lo
mismo cuando las tareas evaluadoras sélo son con el profesor.

Decididamente unos alumnos son mas rapidos, e incluso impulsi-
vos a la hora de responder (v por ello pueden cometer muchos mas
errores, que no siempre representan, sin embargo, falta de com-
prension), mientras que otros precisan de mas tiempo para reflexio-
nar y responder. Resulta evidente, entonces, que las actividades de
evaluacién homogéneas pueden enmascarar en buen grado los
aprendizajes reales de un alumnado que es diverso a la hora de
aprender, v las decisiones asi tomadas resultan una base equivoca
para la planificacién de la ensefianza. Es en este sentido en el que
resulta necesario adaptar los procedimientos e instrumentos de eva-
luacion, adaptacion que puede resultar de suma trascendencia en el
caso de algunos alumnos con graves problemas en la comunicacion,
como se vera con algo de detalle al hablar de los alumnos con nece-
sidades educativas especiales.
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En unos casos puede que basicamente sean adaptaciones
metodolbgicas; el profesor decide ayudar més individualizada-
mente a un alumno o pequefio grupo de alumnos para afianzar
unos contenidos, mientras sus compaieros completan la tarea en
grupo o por si solos; vy al tiempo intenta reforzar explicitamente y
en todo lo posible los aciertos y pequerios progresos observados.

En otros casos son mas bien adaptaciones en los conteni-
dos; ello ocurre cuando se cambia, por ejemplo, la programa-
cibn prevista y se rescata algo que en esos dias ha captado espe-
cialmente la atencion de ese alumno que, por lo general, atiende
menos Yy que puede servir, sin embargo, para trabajar los mismos
objetivos previstos. Se hacen también adaptaciones en los conte-
nidos cada vez que hay que intreduciy contenidos va trabajados
anteriormente, u otros nuevos haciendo mas pormenorizada la
secuencia de aprendizaje; por ejemplo, para aquellos alumnos
que un dia parece que han comprendido algo v al dia siguiente lo
han olvidado (“las sumas llevando, las silabas trabadas, las unida-
des de medida temporal..."). En estos casos se podria decir que lo
que se estd planteando es cambiar la secuencia de contenidos
prevista, sin que ello suponga renunciar al aprendizaje de los mis-
mos ni a los objetivos a los que sirven.

En ocasiones, el profesorado puede también decidir eliminar
algunos contenidos que no considere basicos, para permitir preci-
samente al alumno profundizar sobre aquellos que si lo son y para
evitar, por ejemplo, que aquél se “descuelgue” del ritmo de la clase
o de actividades que pueden contribuir a su adaptacion al grupo.

Logicamente, y en tltimo término, hay ocasiones en las que
lo que resulta necesario es adaptar los objetivos de la ense-
fianza. No es dificil encontrarse con alumnos que tienen dificulta-
des en un é&rea o en algunos contenidos especialmente, pero no
en ofras, v que en su conjunto todos consideran “buenos alum-
nos”. Son nifios v nifias que por distintas razones (sociales, de
capacidad o interés) tienen dificultades, por ejemplo, para la
expresion artistica, en otros casos con la lengua extranjera o en
ocasiones con la educacién fisica. A veces, las dificultades son
algo mas transversales, como en el caso de alumnos o alumnas
con dificultades para la expresién o con muy pocas habilidades
para la planificacion o resolucion de problemas.

Es normal y deseable entonces que se considere necesario,
por ejemplo, priorizar unas areas ante otras (a veces en las que se
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tienen mas dificultades, a veces en las otras para no reforzar un
autoconcepto negativo); o priorizar unos objetivos (capacidades)
frente a otros, por su caracter mas basico, funcional o instrumental,
y porgue se estima que puede resultar imposible (o poco aconsejable)
trabajarlos todos al mismo nivel en el contexto actual de las condicio-
nes de ensefianza de ese grupo.

Siguiendo con los ejemplos, estas consideraciones podrian llevar
a la conveniencia para algunos alumnos de eliminar algunos conteni-
dos del area de Educacion Fisica, priorizar mas los contenidos
actitudinales vy procedimentales en el caso del area de Educacién
Artistica, o priorizar y reforzar en todas las areas los contenidos mas
procedimentales relacionados con la planificacion v resolucién de
problemas.

En ocasiones esta priorizacién puede significar simplemente
darle méas peso y atencién a los objetivos que se consideran basicos
sin renunciar a trabajar los demaés, o trasladar estos Gltimos al ciclo
siguiente. Pero el profesorado conoce que en determinados momen-
tos v con algunos alumnos, especialmente cuando son grandes sus
dificultades de aprendizaje, la opcidén méas aconsejable tiene que ser
eliminar en mayor o menor medida algunos objetivos (v los consi-
guientes contenidos), a efectos de poder trabajar con el tiempo v la
profundidad requerida aquellos otras que en funcién de las caracte-
risticas del alumno resultan basicos o relevantes para él.

Es evidente que esta ultima opcion —la eliminacion— resulta
una alternativa que tiende a “desequilibrar” la relacion entre com-
prensividad y diversidad, sobre todo cuanto mas generalizada se
plantee dicha eliminacién y en mayor grado comprometa contenidos
que son esenciales en las areas curriculares (porque se aplican a
mayor nimero de situaciones, porque son necesarios para seguir
progresando en el conccimiento del area o porque tienen mayor
aplicacion en la vida social).

Resulta obvio que es una decision que no debe tomarse sin pre-
cauciones, desde el momento que todos los objetivos contribuyen a
la consecucion de las finalidades de etapa, y a la larga de la educa-
cién escolar, y en tanto que todos ellos representan capacidades
importantes.

La adaptacion de objetivos, cuando lo que supone son eliminacio-
nes de contenidos que son nucleares o esenciales en las areas, o eli-
minaciones de los propios objetivos, representa, entonces, la fronte-
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ra (en alguna medida siempre difusa) a partir de la cual podria
hablarse de un curriculo que empieza a separarse y diferenciarse
“significativamente” del previsto. Es en este sentido en el que
podria hablarse de las otras adaptaciones comentadas (en la
secuencia de los contenidos, en la metodologia u organizacion
escolar, en la evaluacién) como adaptaciones no significati-
vas, desde el momento en el que se considera que no se modifi-
ca sustancialmente la programacion propuesta para el grupo, v
se entiende que se estan trabajando con el alumno en cuestion las
capacidades v objetivos previstos en el curriculo.

Las adaptaciones curriculares “no significativas” constituyen,
vistas ahora desde esta perspectiva, las acciones esperables de
todo el profesorado en el ejercicio responsable de su accién tuto-
rial y orientadora, y las mismas estan plasmadas a su vez, indirec-
tamente, en el documento de Orientaciones didécticas, en la
medida que en ellas se recogen los criterios didacticos para una
accion educativa eficaz.

Las adaptaciones curriculares “significativas” constituyen, como
se ha dicho, una opcién necesaria, pero cuya aplicacién debe ser
prudente v cuidadosamente planificada. En la medida también en la
que han sido menos tratadas en otros documentos, se justifica
ahora revisar su alcance y significado con més detenimiento.




Las adaptaciones curriculares
significativas

Es un hecho reconocido por todos que hoy por hoy existe en
todos los niveles educativos un conjunto nada despreciable de alum-
nos cuyas dificultades para aprender van més alla de las que se han
descrito hasta ahora. Tales dificultades no se circunscriben va sola-
mente a algunos contenidos determinados, o incluso a algiin érea
curricular en su conjunto, sino que pueden llegar a afectar casi de
manera generalizada a casi todas las areas del curriculo y experien-
cias de aprendizaje y, en consecuencia, ya no parece posible respon-
der solamente con adaptaciones sencillas de la respuesta educativa
habitual.

En tal situaciéon se suelen encontrar dos colectivos de alumnos
diferentes, que no obstante comparten en buena medida las mismas
consecuencias de estos hechos. Por una lado suelen ser alumnos que,
sin tener una limitacién personal, presentan una historia de aprendi-
zaje repleta de fracasos y malas experiencias, y como resultado de lo
cual muchas veces no han adquirido en el grado necesario los conte-
nidos instrumentales béasicos, arrastrando “lagunas™ que a su vez les
impiden aprender nuevos contenidos, todo lo cual genera una espiral
creciente de desmotivacion y desinterés por la vida escolar.

Otro colectivo de alumnos distintos al anterior, que puede encon-
trarse no obstante en situaciones parecidas en cuanto al grado de sus
dificultades de aprendizaje, es el formado por parte de los alumnos
con deficiencias fisicas, psiquicas o sensoriales que desde hace unos
anos estan escolarizados en los centros de integracién escolar, como
consecuernicia del Programa de Integracion Escolar, promovido por el
Ministerio de Educacion. Lo que ocurre en su caso es que estos
alumnos y alumnas pueden tener graves dificultades para aprender
por ofras razones. En unos casos es por la carencia o pobreza de su
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lenguaje oral, lo cual dificulta entonces la comunicacion eficaz
con sus iguales v con el profesorado, y en definitiva los procesos
de ensenanza y aprendizaje —que no son otra cosa sino procesos
comunicativos—; ésta es la situacion en la que se pueden encon-
trar algunos alumnos con deficiencias motoras o los alumnos sor-
dos profundos.

Otra situacién es la de los alumnos o alumnas que tienen una
limitacién de su capacidad de aprendizaje, por ejemplo, por efec-
to de un dafo cerebral o una deficiencia genética. También es
cierto que en ambos casos sus dificultades pueden verse acrecen-
tadas por una respuesta educativa desajustada a sus necesidades,
de forma que no es extrafio tampoco que estos alumnos vivan las
tareas y situaciones escolares como algo penoso vy desmotivador
para ellos.

Asociados a ambas situaciones aparecen entonces varios
hechos que hacen dificil la tarea del profesorado, en términos de
adaptacion curricular. En primer lugar, obviamente aparece un
“desfase”, la mayor parte de las veces creciente, entre la “compe-
tencia curricular” de esos alumnos (lo que son capaces de hacer
respecto a objetivos y contenidos de las distintas areas curricula-
res) y sus companeros, haciendo cada vez menos sencilla la pro-
puesta de una respuesta equilibrada en términos de lo que estan
haciendo sus iguales v lo que ellos precisarian individualmente.
En segundo lugar, no es extrano que algunos de esos alumnos
muestren comportamientos problematicos, en términos de con-
ducta v adaptacion escolar, en respuesta a situaciones que no se
ajustan a sus necesidades y que, muchas veces, hieren su auto-
concepto vy, en general, dejan de ser motivadoras o interesantes
para ellos. Y, por dltimo, también es evidente que tales situacio-
nes hacen que el profesorado esté mas preocupado y que viva su
trabajo con mas tension.

Estos problemas son también relativos, va que no todos los
profesores reaccionan igual ante tales dificultades, no todos los
centros escolares tienen los mismos recursos y experiencia en el
trabajo con los alumnos con mayores dificultades, ni todas las
dificultades son idénticas. Es también una cuestiéon susceptible de
ser analizada desde multiples puntos de vista. Cabria analizar con
detalle cuéles son las causas principales que determinan tales difi-
cultades extremas. Con frecuencia se ha hecho también el anali-
sis de sus consecuencias vy en consonancia se ha hablado de “fra-
caso escolar” en términos sociologicos, o de sus implicaciones
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para la personalidad y desarrollo del alumno o del profesor, v en este
sentido se ha hablado en ocasiones del “malestar docente”, por citar
solo algunos de los puntos de vista posibles. Légicamente también se
ha pensado e investigado sobre las soluciones y medidas a adoptar
para evitar lo que en cualquier caso es una situacién muy negativa y
preocupante tanto individual como socialmente.

Este documento intenta, sobre todo, adoptar en lo posible esta
dltima perspectiva, esto es, intentar centrarse en las soluciones que
deben adoptarse, tanto por parte de la Administracién, en términos
de recursos adicionales, apoyos y ayudas para realizar las tareas mas
complejas vy las respectivas medidas de ordenacion, como por parte
del profesorado individual v colectivamente considerado,

En este sentido, tal v como ya se habfa adelantado, la primera
solucién que se ha adoptado ha sido la de prever que estos alumnos
pueden requerir medidas especiales de ordenacion vy de adaptacion
curricular, que se han denominado adaptaciones curriculares
significativas v adaptaciones de acceso.

;Que son las adaptaciones curriculares
significativas? ;Que se persigue con estas
adaptaciones?

Por adaptaciones significativas se entienden aquellas que consis-
ten principalmente en la eliminacién de contenidos esenciales
o nucleares y/u objetivos generales que se consideran basi-
cos en las diferentes areas curriculares y la consiguiente
modificacion de los respectivos criterios de evaluacion.

Ya no se trata, por tanto, de adaptaciones en la metodologia de
ensenanza, en la organizacion del aula y del clima escolar o en la
adecuacién o eliminaciéon de algunos contenidos u objetivos parcia-
les, sino también de la posibilidad de eliminaciones de contenidos y
objetivos basicos en las areas curriculares y, en definitiva, de modifi-
caciones sustanciales del curriculo en general. Se trata, por tanto, de
una ‘ruptura’ evidente de ese equilibrio deseable para todos los
alumnos entre comprensividad y diversidad, y que tiene come resul-
tado un curriculo que se aparta o puede apartarse muy significativa-
mente del que reciben otros alumnos de la misma edad.
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Se trata, por tanto, de una medida excepcional que
tiene muy serias repercusiones para el alumno, desde el momen-
to en el que entra en cuestion la posibilidad de alcanzar los objeti-
vos de la educacién obligatoria v la consiguiente titulacién, con
las repercusiones evidentes que ello tiene para la futura vida esco-
lar v social de todos los alumnos. Ello es asi desde el momento en
el que se pueden dejar de cursar ensefianzas basicas que estan
disefiadas precisamente para posibilitar la adquisicion final de los
objetivos educativos.

Sin embargo, esto no debe interpretarse como que la realiza-
cion de adaptaciones significativas conlleva siempre, o de forma
automatica, la renuncia a alcanzar los objetivos generales de la
etapa. La propuesta de adaptaciones curriculares significativas
debe estar presidida y animada siempre por la intencién de con-
seguir que tales alumnos adquieran las mismas capacidades que
reflejan dichos objetivos y que son el referente tltimo de la eva-
luacion vy titulacion.

;Qué se le pide al profesorado con relacién a las adaptaciones
significativas? Como va se ha adelantado, no se pide nada distin-
to a lo que va se ha apuntado como estrategia general anterior-
mente (actuar ordenadamente en el proceso de ir seleccionando
los objetivos de aprendizaje que permitan a cada alumno progre-
sar en relacion a su propio nivel), aunque si se espera que sea un
proceso mas riguroso, controlado y participativo, En Gltimo tér-
mino también se espera que, como resultado de todo lo anterior,
el nimero y grado de las adaptaciones curriculares significativas
sean las menos posibles.

Se pide que se sea lo mas riguroso posible, en primer lugar
con respecto a la evaluacién del alumno y del contexto de
aprendizaje. En estos casos, ademas, no sera suficiente con
evaluar el nivel de competencia curricular, esto es, no seré sufi-
ciente con saber donde se sitlia el alumneo con respecto a los con-
tenidos y objetivos curriculares. En estos casos también sera pre-
ciso evaluar probablemente otros aspectos, para poder determi-
nar con precision cuales son las necesidades del alumno vy, por
tanto, cuales son las ayudas que precisa y cuales entonces las
adaptaciones mas pertinentes.

Entre los otros factores que habran de evaluarse figura en pri-
mer lugar lo que se podria llamar la capacidad de aprendizaje del
alumno, gque es algo mas basico v que en parte condiciona el
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nivel actual y potencial de competencia curricular de todo alumno.
También puede ser preciso conocer, como puede ocurrir en el caso
de los alumnos con deficiencias fisicas o sensoriales, el grado en que
su afectacion o pérdida condiciona su capacidad v estilo de aprendi-
zaje, v, en ultimo término, importa conocer el contexto sociofamiliar
en el que el alumno se desarrolla, va que en definitiva todos estos
factores pueden ser determinantes a la hora de proponer tales o cua-
les adaptaciones.

Estas evaluaciones mas especializadas (capacidad de aprendizaje,
funcionamiento sensorial, motor, contexto sociofamiliar...) son res-
ponsabilidad de los profesionales de los Equipos Interdisciplinares o
de los orientadores de los centros, y con ellos deberé el profesorado
colaborar, aportando sus propias observaciones al respecto, que pue-
den y deben ser de gran utilidad.

Se pide también que el proceso esté sujeto a un mayor control,
sobre todo en lo que respecta a la tarea de explicitar y registrar las
adaptaciones propuestas, especialmente con relacién a los conteni-
dos y objetivos a trabajar en las areas curriculares en las que los
alumnos muestran dificultades,

Como consecuencia de todo lo anterior queda en evidencia la
necesidad de una mayor participacion vy colaboracion de todos en
la propuesta de adaptaciones curriculares. Como se ha senalado, las
decisiones que han de tomarse en el caso de los alumnos con dificul-
tades graves de aprendizaje son complejas v dificiles. Suponen cam-
bios sustanciales en el curriculo y en la vida escolar de los alumnos, v
son, por tanto, decisiones conflictivas. Si no existe un clima de cola-
boracién, apoyo v respaldo mutuo entre el profesorado tutor y de
apoyo, entre éstos v los especialistas y entre todos junto con las
familias, dificilmente podran plantearse tales decisiones, todo lo cual
redundara negativamente en las necesidades de los alumnos. Por
tanto, deben revisarse y potenciarse todas las medidas tendentes a
conseguir en el centro educative mayores niveles de participacion y
colaboracion.

Se decia mas arriba que en ultimo término lo que se espera del
profesorado es que tienda a realizar el menor nimero posible de
adaptaciones significativas, o, dicho en los ofros términos, que se
han utilizado también en este documento, que intente ofrecer a
todos los alumnos un curriculo v unas experiencias de aprendizaje
lo mas normalizadoras posibles. Ello serd méas probablemente la
medida exacta en la que se vaya adoptando la forma de pensar y la
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estrategia de actuacion que se ha venido comentando en este
documento.

Junto con las adaptaciones que hasta aqui se han propuesto
existen otras, que en adelante llamaremos adaptaciones de
acceso, y que responden a las necesidades especificas de un
grupo limitado de alumnos (especialmente de los alumnos con
deficiencias motoras vy de los alumnos ciegos o sordos) en lo que
respecta a la provision de algunos recursos v medios técnicos de
acceso al curriculo, v sobre todo con relacion a la necesidad que
tienen algunos de estos alumnos de sistemas complementarios o
aumentativos de la comunicacién oral. Obviamente estos alum-
nos estan mayoritariamente integrados en los centros del Progra-
ma de Integracion Escolar. En el apartado siguiente se explican
con detalle estas adaptaciones.
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Las adaptaciones de
acceso al curriculo

Cabe pensar que hay alumnos que tienen dificultades de aprendi-
zaje, simplemente porque tienen dificultades para acceder a las
experiencias de ensefianza y aprendizaje. Esos problemas de acceso
podrian clasificarse, en sentido figurado, en dificultades fisicas o
materiales v dificultades de comunicacién. Un alumno en silla de rue-
das que no puede acceder al aula, al laboratorio o que no pueda des-
plazarse con sus comparieros para una visita va a tener “dificultades
para aprender” o va a ver mermadas sus posibilidades de aprendiza-
je. Los alumnos ciegos o con baja visiéon, asi como los alumnos hipo-
acusicos o sordos, requieren por lo general ambientes de aula v de
centro especialmente "adaptados” a sus condiciones de vision o
audicion (buena luminosidad, pizarras especiales, eliminacion de rui-
dos, mobiliario...), para sacar un méaximo aprovechamiento de sus
restos auditivos o visuales v en cualquier caso para facilitarles el
aprendizaje. También hay medios técnicos (lupas, equipos de FM,
ordenadores...) que facilitan el acceso, directa o indirectamente, a
los contenidos v experiencias de aprendizaje. La provision de estos
recursos técnicos v la adaptacion de las aulas v los centros a las con-
diciones de todos los alumnos son consideradas adaptaciones de
acceso necesarias para facilitar el aprendizaje de algunos alumnos.

Pero junto con estas dificultades de acceso mas materiales o fisi-
cas existen olras mas importantes y determinantes como son las difi-
cultades de comunicacion que algunos alumnos tienen, v que, por
tanto, condicionan tode el proceso de ensenanza y aprendizaje, en
tanto que éste se basa en un proceso comunicativo entre profesores
y alumnos y alumnos entre si. Tales problemas de comunicacion
pueden aparecer con respecto a la comunicacion escrita, a la comu-
nicacion oral o en ambas. En el primer caso se encuentran los alum-
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nos ciegos, quienes de no tener “adaptados” los textos en Braille,
y de no haber disfrutado de las oportunidades para aprender este
sistema de comunicacién, no pueden acceder a ninguna informa-
cion escrita. Resulta obvio decir que sus dificuliades de aprendiza-
je no son imputables a su capacidad para aprender, sino a unos
medios de acceso inapropiados.

La dificultad de los alumnos sordos y de algunos alumnos con
deficiencias neuromotoras (algunos alumnos con paralisis cere-
bral, por ejemplo) para acceder a los aprendizajes reside, en su
caso, en que tienen grandes dificultades para comunicarse oral-
mente. La capacidad de aprendizaje de estos alumnos no tiene
por queé estar afectada, v sus dificultades de aprendizaje descan-
san de nuevo en la ausencia de un sistema de comunicacion
adaptado a sus posibilidades y compartido por los profesores y
los comparneros. Ejemplos de sisteras aumentativos para alum-
nos con paralisis cerebral son el SPC y el BLISS?, mientras que
la Lengua de Signos representa un sistema alternativo para los
alumnos sordos.

Cuando un alumno requiere adaptaciones de acceso,
sobre todo cuando lo que precisa es el aprendizaje de un sistema
complementario o aumentativo de comunicacion, es evidente que
ello no puede hacerse sin la necesidad de recurrir simultaneamen-
te a la realizacion de otras adaptaciones estrictamente curricula-
res, tanto en la metodologia v organizacion del aula cuanto en la
temporalizacion v los contenidos v objetivos de su curriculo. Ello
es asi porque el aprendizaje de tales sistemas también lleva su
tiempo vy requiere de la programacion de actividades vy contenidos
especificos, v porque en algunos casos las caracteristicas del pro-
pio sisterna hacen que se requiera mas tiempo para cada activi-
dad de ensenanza y aprendizaje (v, en consecuencia, que se abor-
den menos contenidos).

Cuanto mas temprano haya sido este aprendizaje, cuanto
mayor sea el conocimiento de profesores v comparieros de estos
sisternas, menos significativas tendran que ser tales adaptaciones.

La existencia de dificultades de comunicacion hace especial-
mente dificiles, como ya se apuntaba mas arriba, las tareas de

3 Maver, J. R. (1981): Simbalos pictogrdificos para la comunicacién no voeal,
Madrid: Servicio de Publicaciones del M. E. C., 1985.
Buss, K. Simbolos BLISS. Madrid: Servicio de Publicaciones del M. E. C., 1985,
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evaluacion del alumno, tanto en términos de competencia curricular
como de capacidad para aprender, o estilo de aprendizaje. Ello es asi
porque en estos casos resulta complejo, en primer lugar, conocer lo
que el alumno ha aprendido (sobre todo en relacién con los conteni-
dos conceptuales), porque puede tener dificultades para expresarlo.

Pudiera ser también que, en efecto, el alumno no hubiera apren-
dido tal o cual contenido, pero puede seguir existiendo una duda
razonable con respecto a si no lo aprendié porque no tenia la capa-
cidad o competencia curricular adecuada, o porque el proceso de
ensefnanza resultd baldio al interferir en él las dificultades de comu-
nicacién. Por tltime, pudiera ser que los propios procedimientos de
evaluacion enmascarasen la verdadera capacidad o competencia del
alumno (piénsese en procedimientos de evaluacion solamente orales
o solamente escritos).

Conviene recordar que esta preocupacion por mejorar la evalua-
cién en todos sus extremos es (til no sélo para el caso de los alum-
nos que ahora se estd comentando, sino que resulta provechosa para
otros muchos alumnos que, sin tener deficiencias, tampoco es facil
determinar lo que han aprendido.

Por todas estas razones, es especialmente importante revisar los
procedimientos y técnicas de evaluacion y en su caso adaptarlos a las
caracteristicas del alumno, antes de emitir juicios definitivos sobre el
rendimiento y aprovechamiento de los alumnos que precisan adapta-
ciones de acceso. Cuando se habla de adaptar los instrumentos, pro-
cedimientos v criterios de evaluacién, ha de entenderse que lo que se
plantea no es “rebajar o reducir el nivel de exigencia o consecucién
esperado”, sino de buscar cuantos procedimientos puedan ayudarnos
a discernir lo que el alumno ha aprendido y cémo lo ha hecho.

A través de las adaptaciones de acceso se persigue gue estos
alumnos puedan participar en las actividades de ensefianza y apren-
dizaje como el resto de los comparfieros, y por tanto se espera que
puedan alcanzar los mismos objetivos educativos que sus comparie-
ros. Cuando por las condiciones del alumno o alumna, y no sélo ya
por la necesidad de medios de acceso especiales, se precisen ademas
adaptaciones significativas del curriculo, se debe perseguir, al igual
que se senalaba anteriormente, que el alumno tenga acceso a un
curriculo lo méas amplio y equilibrado posible, de forma que resulte
relevante v funcional para el desempernio futuro de una vida social v
laboral auténoma y satisfactoria.
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Al igual que las adaptaciones significativas, la propuesta, reali-
zacion y seguimiento de las adaptaciones de acceso estaran coor-
dinadas por los Equipos Interdisciplinares de Sector u orientado-
res de los centros vy deben estar sujetas a los mismos criterios de
rigor, control y participacion que ya se han senalado.

Hasta aqui se ha intentado reflejar con algin detalle el conti-
nuo referido a posibilidades que pueden darse en el proceso
de adaptacion del curriculo, quedando ese rango configurado
“grosso modo”, en un extremo por las adaptaciones no significa-
tivas v en el otro por las adaptaciones significativas, para los
alumnos con mayores dificultades para aprender. Es evidente que
cuando, por cualquier razén, estas dificultades son generalizadas
y alectan al conjunto de las areas curriculares, no sélo todo el
proceso de adaptacién se hace mucho mas complejo, sino que
los alumnos que experimentan tales dificullades corren mayores
riesgos de recibir una oferta curricular desequilibrada v poco ajus-
tada a sus necesidades.

Para salvaguardar esta situacion, se ha introducido en la
LOGSE vy en los decretos que la desarrollan el concepto de
alumnos con necesidades educativas especiales, cuyo fin
tltimo es tratar de garantizar también para estos alumnos que
tienen dificultades de aprendizaje mas graves una respuesta
educativa de calidad. El objetivo del punto siguiente es analizar el
alcance y sentido de este término.
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Alumnos con necesidades
educativas especiales’

El téermino alumnos con necesidades educativas especiales se
ha introducido en la LOGSE y en los decretos que la desarrollan
para salvaguardar y garantizar una respuesta educativa ajustada para
aquellos alumnos que por sus particulares circunstancias estan en
desventaja y tienen mayores dificultades para beneficiarse de la edu-
cacion escolar.

Es un término que tiene su origen en la educacion especial, en el
intento de evitar, en parte, el amplio conjunto de efectos negativos
que ha tenido vy tiene el uso de las categorias diagnosticas en la edu-
cacion de los alumnos con deficiencias fisicas, psiquicas o sensoria-
les. Se intenta con él poner el énfasis en la respuesta educativa —en
términos de necesidades— que estos alumnos precisan, v no tanto
en sus limitaciones personales. Es légico, sin embargo, que poco a
poco se haya utilizado también para referirse a otros alumnos que,
sin tener limitaciones o deficiencias personales, estan igualmente en
situacion de desventaja y tienen también “necesidades especiales”,
como podrian ser, en algunos casos, los alumnos procedentes de
minorias étnicas o grupos sociales desfavorecidos.

Es, por tanto, un término complejo v en cierta medida difuso,
pues no se relaciona univocamente con un grupo de alumnos con-
creto o especifico, y que puede tener muchas v variadas “lecturas”.
Asi, por un lado, es una manera de reconocer que todos los alumnos

4 Para més informacién sobre el tema de los alumnos con necesidades educativas
especiales puede consultarse la documentacion que produce el Centro Nacional de
Recursos para la Educacion Especial, Direccion General de Renovacion Pedagogica,
M. E. C., v en particular el documento fitulado Alumnos con Necesidades Educativas
Especiales v Adaptaciones Curriculares. Madrid: C. N, R, E. E. /M. E. C., 1992,
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tienen necesidades educativas, v que todos son “especiales”
desde el momento que requieren una respuesta ajustada a tales
necesidades. Tiene una lectura de “normalizacion”, en su intento
de evitar la discriminacion v la carga peyorativa asociada a los
términos negativos: deficiente, minusvalido, discapacitado, sub-
normal.

En cuanto a su amplitud, se ha planteado®, con razon, que
hasta un 20% de la poblacion escolar puede llegar a tener tem-
poralmente, en un momento u otro de su escolarizacién, serias
dificultades de aprendizaje, v en consecuencia tendrian necesi-
dad de una ayuda educativa especial en respuesta a la aparicion
de esas dificultades. Desde otras perspectivas se piensa en un
porcentaje entre el 2% v el 5% de la poblacion escolar, y que
representaria a los alumnos con necesidades especiales mas o
menos permanentes, algo que en tltimo término es relativo v
dependiente del nivel de recursos v de la calidad general del sis-
tema educativo de cada pais (obviamente. cuanto peor es éste,
mas alumnos se enconirarian en el planteamiento de las “necesi-
dades especiales”).

A partir de estas consideraciones se puede seralar que un
alumno tiene necesidades educativas especiales si, por cualquier
causa, tiene dificultades de aprendizaje, mayores que el
resto de los alumnos, para acceder a los aprendizajes
que se determinan en el curriculo que le corresponde por
su edad, de forma que requiere, para compensar dichas
dificultades, adaptaciones de acceso y/o adaptaciones
significativas en varias areas de ese curriculo.

Asi definido, el concepto pone el énfasis, en primer lugar, en
los procesos de aprendizaje, v en segundo lugar, en la respuesta
o provisién educativa que requiere ese alumno.

No es, por tanto, la existencia de deficiencias la que determina
la consideracion de que un alumno tiene necesidades educativas
especiales, sino la existencia de dificultades para aprender los con-
tenidos v objetivos que establece el curriculo que por su edad le
corresponde, lo que nos pone sobre la posibilidad de considerar a
un alumno con necesidades especiales. Se habla de “pasibilidad”

5 Vease WARNOK, M. (1987): “Encuentro sobre necesidades de educacion espe-
cial”, Revista de Educacién, nimero extraordinario, 45-74.
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porque no son tampoco por si solas las dificultades de aprendizaje las
que determinan tal consideracién, sino el grado de las mismas.

En efecto, como se viene senalando desde el inicio de este docu-
mento, existen dificultades para aprender que son consustanciales
con el propio proceso de aprendizaje de cualquier alumno, y que
normalmente pueden ser resueltas y superadas por los medios ordi-
narios de los que dispone el profesorado.

La consideracion de que un alumno tiene necesidades educativas
especiales empieza cuando se estima que tales dificultades no son
solamente “mayores que las del resto de sus comparieros”, sino que
también el profesorado, individual y colectivamente, ha agotado
razonablemente todos los recursos ordinarios a su alcance para
responder a ellas, v lo que se precisa entonces es una respuesta edu-
cativa especial, que se aparta y se diferencia significativamente de la
que se oferta a la mayoria de los comparieros.

Varias son las consideraciones que han de hacerse para entender
el alcance de esta definicion. En primer lugar, es una decision delica-
da que necesita la intervenciéon de los Equipos Interdisciplinares de
Sector u orientadores de los centros, una de cuyas funciones especi-
ficas es, precisamente, la de realizar esta determinacion en colabora-
cion con el profesorado (véase el documento sobre Orientacion y
tutorfa). A efecto entonces de ordenaciéon y provision de recursos y
medidas curriculares especiales, s6lo se consideraran alumnos con
necesidades educativas especiales aquellos que hayan sido evaluados
de esta forma en el Dictamen de Escolarizacion que a tal efecto
deberan realizar los Equipos Interdisciplinares de Sector o los orien-
tadores de los centros.

Los recursos humanos y materiales adicionales que estos alumnos
precisan se encuentran mayoritariamente en los centros del Progra-
ma de Integracién Escolar, y es por esa razon por la que su escolari-
zacién es orientada principalmente hacia ellos.

Uno de los objetives basicos del analisis compartido al que se
hace mencién es precisamente el de revisar hasta qué punto se han
agotado razonablemente, de forma tanto individual como colectiva,
las medidas ordinarias que todo profesor tiene a su alcance. En efec-
to, desde el analisis interactivo que se ha realizado de los procesos
de ensefanza v aprendizaje resulta evidente que ciertas dificultades
de aprendizaje son mas bien el resultado de una respuesta educativa
desajustada (un ritmo de trabajo muy réapido, una organizacion de

69



aula poco funcional, una metodologia poco apropiada a la vista
del estilo de aprendizaje del alumne, contenidos previos no traba-
jados suficientemente, ete.), que de limitaciones del alumno. Seria
injusto, por tanto, hacer recaer sobre éste las medidas de adapta-
cion curricular significativas (cambios y/o eliminaciones de conte-
nidos u objetivos educativos) sin haber realizado, en primera ins-
tancia, otras adaptaciones del contexto de ensefianza.

Ciertamente ese contexto de ensefianza no depende exclusi-
vamernte de la voluntad individual de cada profesor, sino también
de las medidas colectivas que desde el Proyecto curricular de
Etapa se hayan tormado, v en especial las referidas al tratamiento
de la diversidad (véase el documento Proyecto curricular). Por
eso se insiste también en analizar, conjuntamente con los profe-
sionales de los Equipos Interdisciplinares u orientadores de los
centros, tales medidas colectivas, antes de considerar la pro-
puesta de adaptaciones curriculares significativas para un alumno
o grupo de alumnos. Una organizacion racional de los apoyos, de
los espacios escolares o del tiempo puede facilitar enormemente
la atencion a las necesidades especiales. La continuidad metodo-
légica, secuencias coherentes de contenidos v el desarrollo conti-
nuado de una evaluacion formativa, cuestiones todas ellas depen-
dientes del Proyecto curricular, posibilitan reducir sensiblemente
el niimero y grado de adaptaciones significativas.

Estas consideraciones fundamentan también la decisién de
que tales profesionales de los Equipos Interdisciplinares progresi-
vamente formen parte de la Comisién de Coordinacién Pedagé-
gica que en cada centro sea responsable de la coordinacion de
los Proyectos curriculares de etapa.

Por dltimo, conviene adelantar también que el proceso o los
pasos para desarrollar tales medidas excepcionales de adaptacién
curricular no son sustancialmente distintos de los pasos que con
caracter general se han comentado en la primera parte de este
documento. La diferencia, como ya se adelant6, estriba en plani-
ficar y desarrollar la estrategia con mayor rigor en lo que respec-
ta, por un lado, a la evaluacién del alumno y del contexto de
aprendizaje; por otro, en lo que se refiere al control y seguimien-
to de las medidas adoptadas y, por tltimo, en cuanto a la partici-
pacién del profesorado, especialistas vy familia en todo el proceso.

No obstante, conviene recordar especialmente lo que va se
avanzo al hablar del “orden” en el proceso de adaptacién, unos
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criterios muy relevantes en estos casos. A modo de resumen, podria
decirse que las adaptaciones o ajustes para los alumnos con necesi-
dades educativas especiales han de realizarse siempre de lo mas
general (Proyecto educativo, Proyectos curriculares de etapa) a lo
mas individual (alumno). Pero cuando se llega a este tltimo nivel hay
que proceder al contrario: no habria que modificar los contenidos
hasta que se tuviera la certeza de que no es suficiente con adaptacio-
nes de nivel inferior (adaptaciones en la metodologia, organizacion,
evaluacion...). No se deberian cambiar o eliminar para un alumno
con necesidades educativas especiales los objetivos generales de una
etapa en tanto no se tuviera la certeza razonable de que la respuesta
a sus dificultades de aprendizaje no pudiera ser abordada con cam-
bios de metodologia didactica, adecuacion o eliminacién de bloques
de contenido v adecuacién o eliminacion de objetivos de area o de
las &reas mismas.

En este contexto, las decisiones relacionadas con la promocion
de los alumnos, o permanencia en el mismo curso, tienen una
gran importancia. La aplicacion del principio de normalizacion a
esta situacion aconseja que los alumnos con necesidades educativas
especiales promocionen con su grupo de edad o de referencia, aun-
que no hayan aprendido los contenidos o adquirido los objetivos que
se tuvieran previstos para ellos, como garantia de una integraciéon
social necesaria y del mantenimiento de unas relaciones afectivas
con el grupo y sus iguales, que son de gran trascendencia para todos
los alumnos.

Visto asi, las posibilidades de permanencia que establece la Ley
(una vez durante la etapa de Educacion Primaria) han de reservarse
para cuando se estime que con ella pueden llegar a conseguirse real-
mente los objetivos previstos de un ciclo o de la etapa, o para refor-
zar de manera significativa aquellos aprendizajes instrumentales ba-
sicos (comunicacién vy expresion, céalculo, habitos de autonomia...),
que posteriormente son la puerta de acceso a aprendizajes mas com-
plejos, v sin los cuales también resulta complicado pensar en una
aceptacion e integracion social posterior en un grupo de iguales, que
estd inmerso en tareas escolares en las que estos alumnos dificilmen-
te pueden participar.

Si aun haciendo uso de tales medidas de permanencia, y a tenor
de sus caracteristicas y de las del contexto educativo, se considera
que el alumno no podré seguir el curriculo ordinario, lo que se espe-
ra es que las adaptaciones realizadas posibiliten en tltimo término
que el alumno tenga acceso a un curriculo que, con relacion al ordi-
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nario, sea lo mas amplio y equilibrado posible, de forma que
resulte relevante vy funcional para el desempeiio futuro de una
vida social y laboral autbnoma vy satisfactoria.

El Ministerio de Educacion y Ciencia propondra con caracter
orientativo un modelo de Documento Individual de Adaptacio-
nes Curriculares en el que habra de recogerse la programacion
individualizada que sea coherente con las necesidades educativas
especiales de los alumnos o alumnas en cuestién, documento
que, en ése u otro formato, serd prescriptivo para todos ellos. La
tarea de elaboracién, registro y sequimiento de esa programacion
individualizada sera responsabilidad del profesorado tutor y de
apoyo que intervenga en la educacion de los alumnos con necesi-
dades especiales, para lo cual contara, no obstante, con la cola-
boracion de los profesionales de los Equipos Interdisciplinares de
Sector, o del orientador del centro, en todos los aspectos que
hayan de considerarse.

Con todas las medidas v posibilidades de adaptacion curricular
hasta aqui consideradas se aspira a que todos los alumnos con
dificultades para aprender, sea cual sea el rango v la gravedad de
éstas, alcancen de la manera mas salisfactoria posible los benefi-
cios que reporta la educacién escolar v se aproxime el objetivo de
una Educacion Primaria favorecedora del desarrollo individual y
que sea al tiempo respetuosa con la diversidad.
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ANEXO

Algunos factores que
configuran el estilo de
aprendizaje

¢En qué agrupamientos trabaja mejor el alumno?

Algunos alumnos tienen dificultad para centrar su atencién cuan-
do estan sentados en una mesa junto con otros y prefieren trabajar
solos. Otros perciben este aislamiento como un castigo. Entre éstos,
los hay que suelen sacar gran provecho del trabajo con un comparne-
ro o comparnera y quienes al poco tiempo terminan molestando a
los que estan con él. Es fundamental observar estas situaciones y
conocer qué agrupamiento es el mas indicado para el alumno o
alumnos que ahora tienen dificultades para aprender. Es logico que
tal vez no se pueda tener al alumno todo el tiempo en la mejor situa-
cién, porque también se ha de ubicar bien a otros, pero si se deberia
asegurar que se encuentra en la situacién mas favorable cuando se
tenga que trabajar en el objetivo que se haya propuesto para él, vy
en el momento en el que se le vaya a prestar la “ayuda extra” que
necesita.

;Cuanto tiempo puede permanecer concentrado?

No todos los alumnos son capaces de estar concentrados en una
tarea la misma cantidad de tiempo. Esto es algo que todo el profeso-
rado conoce perfectamente, como sabe que la capacidad de concen-
tracion de un alumno en una tarea depende fundamentalmente de la
dificultad de la misma. Lo que conviene recordar ahora es que cuan-
do un alumno empieza a experimentar dificultades en el aprendizaje,
esta situacibn —aprender— genera en no POCos casos una reacciéon
de rechazo que se traduce facilmente en falta de concentracién. Es
imprescindible romper cuanto antes el circulo vicioso que ahi se
genera: “El alumno no aprende porque no estd concentrado, pero
no esta concentrado porque no aprende, porque no asocia esta acti-
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vidad con algo gratificante y positivo.” En este sentido es impor-
tante jugar con el grado de dificultad de la tarea. Si ésta tiene un
grado adecuado a las posibilidades del alumno, es muy probable
que trabaje sobre ella durante mas tiempo. Si la tarea que se le
propone es demasiado dificil para él o ella, solo se concentrara
durante un breve rato v la abandonara con facilidad, dando al
traste con las posibilidades de aprender.

;Qué actividades le interesan al alumno?

Conviene no olvidar el argumento que se senalaba hace un
momento. Cuando un alumno empieza a experimentar dificulta-
des de aprendizaje de manera continuada, no es de extranar que
en él se genere un reaccién de “evitacién” de esa situacion. Ello
ocurre porque ademas, con frecuencia, la [alta de aprendizaje va
asociada con comentarios y reacciones de burla o desvalorizacion
del alumno por parte de los demés, todo lo cual contribuye enor-
memente a mermar la autoestima vy autoconcepto de quien expe-
rimenta tales dificultades.

Al igual que se senalaba anteriormente, se deben poner todos
los esfuerzos y conocimientos en romper esa situacion. Hay que
ser capaces de “convencer” al alumno de que puede aprender y
de que es positivo para él o ella. Para ello se debe estar atento en
reconocer, a través de observaciones, qué actividades le interesan
mas y tratar de “entrar” por esas actividades (en las que el alum-
no ademés se sentird seguro), con objeto de facilitar la construc-
cién de los aprendizajes que se consideren necesarios para
aumentar su autoestima y la aceptacion y posicién entre sus com-
paneros. Recuérdese como regla que “debemos pertrecharnos
con todos los factores favorables dentro y fuera del alumno a la
hora de enfrentarnos a las dificultades de aprendizaje”.

Nunca se produce el hecho de que un alumno no tenga inte-
rés por nada, aunque si es cierto que el rango de intereses de un
alumno puede ser estrecho y sesgado. Este hecho también supo-
ne para el profesorado un reto profesional, en la medida que
debe estar preparado no sélo para reconocer cuéles son los inte-
reses y motivaciones del alumnado, sino también para ampliarlos
y enriquecerlos.

+Qué refuerza al nifio?

Algunos nifios seran capaces de trabajar duramente para obte-
ner una palabra de elogio de sus profesores y puede que se decep-
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cionen desesperadamente cuando fracasen. Otros trabajaran con
ahinco para conseguir privilegios, v los elogios no les interesaran
demasiado. Aunque los premios o los halagos no son las tinicas fuen-
tes de motivaciéon a las que se debe acudir, es un hecho que todos los
alumnos encuentran que ciertos aspectos de su trabajo les son moles-
tos y necesitan un reforzador externo para terminarlo. Cuando lo
logran, obtienen una gran satisfaccién que, a su vez, les motivara en
el futuro. Por tanto, determinar qué es lo que refuerza al alumno sera
de gran utilidad para asegurar determinados aprendizajes.

A este respecto conviene no olvidar que se esta hablando de
alumnos con dificultades de aprendizaje v, por tanto, de alumnos que
tienen pocas oportunidades de obtener refuerzos por sus aprendiza-
jes, va que éstos pueden “brillar por su ausencia”. De nuevo se debe
construir la estrategia de ensenanza, con respecto al objetivo que
queremos alcanzar con este o aquel alumno con dificultades, en
pequenos pasos si es posible, v de forma que sea factible reforzar al
alumno gradualmente. Si la tarea u objetivo es muy complejo o a
largo plazo, es evidente que aumentarén las probabilidades de fraca-
s0, y por tanto que disminuyan las posibilidades de sentirse reforza-
do. iY todos, profesores y alumnos, necesitan sentirse reforzados!
Por tanto, es vital revisar las estrategias de ensefianza con estos
alumnos para fratar de introducir en ellas el mayor nimero de opor-
tunidades para que se sientan reforzados y reconocidos.

¢Cual es el autoconcepto que tiene el alumno?

Muchos alumnos con dificultades de aprendizaje se frustran facil-
mente ante las tareas académicas v apenas muestran confianza en si
mismos con respecto a ellas. Ello no es de extrafiar. La institucion
escolar ha tendido a valorar sobre todo la “capacidad” personal (o su
ausencia) a la hora de explicar los éxitos escolares (o, en su defecto,
los fracasos). El impacto psicologico de esta “atribucién” es de enor-
me importancia y trascendencia escolar, pero lo es de manera muy
diferente si lo que juzgamos es un éxito o un fracaso. ;Por qué? En
primer lugar, porque la capacidad es vivida por todos nosotros como
un factor personal, interno (algo que depende poco del “exterior”),
estable; esto es, poco modificable y, por tanto, poco controlable:
“Poco podemos hacer por aumentar nuesira propia capacidad o
inteligencia. Tenemos la que tenemos.” Cuando tenemos éxito en
una tarea escolar (o en cualquier otra) v se lo atribuimos a nuestra
capacidad (como reiteradamente se hace en la escuela), estamos
reforzando espectacularmente nuestro autoconcepto; nos venimos a
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decir: “He tenido éxito porque soy inteligente, y lo seguiré siendo
porque se trata de algo que tendré para siempre.”

;Qué ocurre, sin embargo, si lo que se ha experimentado es
un fracaso? La reaccién suele tener igualmente impacto emocio-
nal, pero muy negativo. ;Por qué? Porque el alumno se esta
diciendo a si mismo (figuradamente): “He fracasado porque soy
incapaz, v esto no depende de mi; no tengo mas inteligencia, y
esto es algo que no puedo modificar. No creo que lo vuelva a
intentar.”

Cuando se esta frente a un alumno con dificultades de apren-
dizaje se debe intentar discernir hasta qué punto se encuentra en
esta situacion, v en su caso tratar de transformarla inmediata-
mente. De nuevo es fundamental que se gradiie apropiadamente
la dificultad de las tareas a emprender y también que se valore
por encima de la capacidad el esfuerzo realizado como explica-
ciéon de éxitos v fracasos. Mientras que entendemos la capacidad
como algo estable, el esfuerzo es algo que, sin embargo, se
puede aumentar todo lo que se quiera, pues depende de nosotros
mismos. No olvidemos que se trata de restablecer la confianza del
alumno ante unas tareas —las relacionadas con el aprendizaje en
general o con un area en particular— que de entrada le producen
rechazo porque, psicolégica vy socialmente, le colocan en inferio-
ridad con los demés. Algo que tampoco los adultos aceptamos.
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