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CONSIDERACIONES PREVIAS

Cualquier disefio curricular debe partir de un diagnéstico acerca de las necesidades de su
poblacion, suponiendo cuales seran estas para las préximas generaciones. Ha bra planes que
deban tener en cuenta, ademas de las mencionadas necesidades para los afios préximos,
exigencias del presente (alfabetizacion, re querimientos profesionales, etc.), pues también tiene
gque existir una modalidad de ensefianza para personas adultas que, evidentemente, ya es tan
inmersas en la vida social y laboral. En cual quier caso, el sistema educativo debe hacer el es -
fuerzo de preparar para un mundo cambiante.

Por otra parte, hay que considerar las ultimas aportaciones de la Psicologia evolutiva y del co -
nocimiento asi como de la Didactica general y de las especiales (ademés de los conocimientos
referentes a los distintos @mbitos del conocimiento: linguistico, matematico, cientifico, etc.). En
este sentido, incluir o excluir alguna/s érea/s o disciplina/s requerira una buena justificacion, ya
gue no solo tendra consecuencias evidentes sobre los planes de estudio, sino que alterara los
intereses de ciertos sectores.

Todas estas cuestiones permitiran tomar deci siones no siempre faciles acerca de las capacida -
des basicas que deben adquirir los estudiantes y los conte nidos que, obviamente, no podran
incluir mas de lo que cada educando pueda aprender en su correspondiente etapa o nivel
educativo. De manera que todo Disefio Curricular implica un puente eficaz y significativo entre
la tradicion que viene del pasado y el porvenir que cada pueblo quiera darse

En consecuencia, para la adecuada comprensién de las propuestas educativas por parte de la
sociedad en general y de los docentes en particular, convendrd encabezar dicho Disefio con
una introduccion que explicite de manera pertinente estas y otras cuestiones, tanto desde el
punto de vista psicolégico, como didactico, epistemologico y cultural. Aqui habra de
considerarse la division de los estudios en las correspondientes eta pas e itinerarios, explicando
la raz6n de estos y caracterizandolos convenientemente, tanto desde el punto de vista
curricular, como organizativo y en relacion con los rasgos evolutivos de su alumnado.

Asi, por ejemplo, el paso de la Educacién Primaria a la Secundaria implica una modificacion del
estatus sumamente importante, pues el estudiante cambia de expectativas, deberes y derechos.
Estas modificaciones pueden, en algunos casos, llegar a ser traumaticas si ho estan bien
atendidas, ya que incluyen:

« El cambio fisico y psiquico propio de la adolescencia.

« El cambio de relacion con sus iguales y so bre todo con los mayores.

« El cambio formal de institucidn escolar, lo que conlleva diferentes tipos de organiza cion
y exigencias nuevas.

« El cambio en cuanto a la relacion con el otro sexo.

Obviamente, el educando pasa de una posicidbn mas o menos privilegiada en la escuela Pri-
maria a constituir el nivel «inferior» en la Secun daria.

La diferencia de «culturas» entre la etapa Infantil, Primaria, Secundaria y media tiene que ser
tenida en cuenta para lograr la cohesién del sistema educativo y el mayor rendimiento posible
de cada estudiante, esté en el nivel que esté. De una ordenacidn generalista o multidisciplinar
del curriculo en los cursos inferiores (globalizada), se transita por etapa s cada vez mas dis-



ciplinares y especializadas, con un profesorado, también, progresivamente mas diferenciado
por asignaturas y, habitualmente, metodologias de ensefianza muy distintas.

Otro aspecto que debe considerarse es que muchos de los requerimientos que se hacen a las
instituciones escolares y a los curriculos que se trabajan en ellas van mas alla del sistema
educativo y tienen que ver con crisis propias de la co munidad que, de manera simplista y hasta
egoista, pretende que todo lo resuelvan otros. No obstante, es cierto que demasiados
curriculos oficiales no logran captar el interés de los estudiantes porque no tienen en cuenta su
realidad extraescolar, especialmente las de aquellos con menos rendimiento académico o
mayores dificultades, como puede ser el caso del alumnado con alguna discapacidad o en
situacion de desventaja social. Situaciones que propician el «aburrimiento» o la baja autoestima
de los estudiantes y, en ciertas ocasiones, el abandono de los estudios. En mu chos casos, el
modo de trabajo en el aula no se ha modificado desde principios del siglo pasado: exposicion
del profesor, toma de notas por el alumnado, respuestas por escrito a pruebas o ejercicios
repetitivos, evaluacion (calificacion) cuantitativa y sumativa, por ende selectiva desde pa-
rametros discutibles, etc.; es decir, tareas pasivas y reproductoras, cuya finalidad resulta poco
clara y su ejecucién nada atrayente ni diversificada.

En este panorama, los estudiantes que mas «padecen» un curriculo y un enfoque tradicio nal
son los escolares diferentes (tanto los discapacitados como los de capacidades sobresalientes
o los que pertenecen a grupos de riesgo), lo cual no implica que aquellos que presentan buen
rendimiento no se sientan también defraudados por el sistema, p ues su conformismo y
acatamiento no supone satisfaccion ni compromiso. Algunos son educandos que estudian mas
por tener éxito escolar que por aprender, por satisfacer a los padres.

En este sentido, un curriculo bien pensado debe (W. AA, 2000):

«Ser pertinente y riguroso.

«Resultar innovador y flexible.

«Aceptar retos en cuanto al desarrollo de capacidades criticas y creativas.
«Atendera la diversidad.

«Ofrecer un marco intercultural democratico.

. Pertinencia.

Tanto los estudiantes de clases altas como los de clases medias o de sectores no cualificados
trabajan sobre el mismo curriculo (con igual me todologia, recursos y contenidos), aunque su
realidad contextual y sus expectativas de insercion social y laboral resulten diferentes.
Obviamente, parece necesario un curriculo basico para todos, en la medida que lo que se
pretenda en la escuela sea brindar las mismas oportunidades a todos, pero sin mermar o
disminuir los intereses y las inquietudes personales o grupales de los alum nos. En este
aspecto, no resulta extrafio que los estudiantes aparezcan como poco curiosos y am biciosos.
Un curriculo mal disefiado puede ser la causa de muchos abandonos, pues para bastantes
alumnos lo que deben estudiar no les vale la pena esforzarse.

Cuando se partia de la concepcion de que la inteligencia era singular e inmutable, se configu -
raba el curriculo para escolares que iban de ciertos tipos de aprendizajes supuestamente
simples a otros mas complejos, pero la teoria de las inte ligencias multiples sostiene que toda
persona que aprende, independientemente de edades y nive les, debe elaborar el conocimiento
dentro de su estructura mental, y cada estudiante presentara ciertos aspectos o inteligencias
mas desarrolladas que otras. La aceptacion de esta diversidad, sumada a las an teriores, en
cuanto a capacidades y estilos cognitivos entre el alumnado, subraya la importancia de la
pertinencia curricular.



El rigor y el realismo también resultan funda mentales en cuanto a que los nifios, adolescentes y
jévenes de hoy tendran que actuar como adultos en el mundo de mafana. Por eso, los
curriculos deben franquear la distancia entre lo que necesitaran y lo que la sociedad demanda
hoy. La capacidad para anticipar necesidades y requerimientos futuros es una meta
irrenunciable de los sistemas educativos, que deben cuestionarse sus planes y programas
excesivamente academicistas, rigidos, poco creativos y, a veces, trasno chados.

. Innovacion y flexibilidad

La fantasia y la afectividad suelen ser compo nentes ajenos a los curriculos existentes en los
distintos paises. La creatividad suele reducirse a al gunas actividades simplistas y marginales,
asi como todo lo referente a la educacion emocional. Quiza el curriculo deberia verse, mas que
como una serie de objetivos que tienen que ser alcan zados de manera casi mecanica, como un
conjunto de capacidades que hay que desarrollar y de estrategias que hay que dominar. En
este sentido, la obsesion por lo préximo en el tiempo y el es pacio puede devenir en un triste
empobrecimiento curricular, pues a los estudiantes mas que las fruterias de su barrio, los
préceres locales o la contaminacion ambiental de su regién, les puede interesar conocer y
generar mundos posibles o fantasticos, como revelan sus entretenimientos, sus gustos
cinematograficos o sus videojuegos. Y trabajando significativamente estos elementos se
puedan desarrollar las estructuras basicas del pensamiento, comprender los conflictos entre el
bien y el mal y asumir actitudes de compromiso ante la propia comunidad.

La creatividad, la innovacién y el espiritu critico podrian ser el eje de un Disefio Curricular ca-
paz de formar para nuevas realidades a partir de dominar los conocimientos presentes (de la
Fisica, las Mateméticas, las Ciencias Sociales, la Linguistica...), basdndose en enfoques
novedosos (se puede aprender Quimica, Biologia, Astronomia a partir de propuestas de
ciencia-ficcion, de debates sobre la dimensidn del espacio o los via jes a través del tiempo). No
se tiene que continuar infravalorando la imaginacion, la creatividad, la afectividad en los
disefios curriculares. En este sentido, el curriculo es mas un proceso de aprendizaje que un
producto para la ensefianza, por eso es importante que permita sensaciones de entusiasmo,
anticipacion, conflicto, descubrimiento... en todas sus asignaturas o areas. Los profesores son
demasiado valiosos como para que un Disefio Curricular mediocre y rutinario los convierta en
simples oralizadores de lo que predican los libros de texto o en autométicos procesadores de
contenidos conceptuales.

. Los retos criticos y creativos

En ciertas ocasiones, los docentes prefieren obtener bajos resultados a cambio de que se viva
en las aulas una disciplina aceptable. En estos casos, los estudiantes sufren la carencia de
retosc atrayentes. Ya sabemos que cuanto menos se espera de una persona menos rinde esta.
El aprendizaje es para cualquier individuo un desafio personal y social y este no puede
eliminarse, porquecon él se elimina la motivacion y la posible concentracién en una tarea, que
si se lleva a cabo correctamente dara multiples satisfacciones. Asi, algunos autores
sostienen que cierto tipo delincuencia juvenil puede asociarse con la necesidad de estos
muchachos de vivir experiencias de «riesgo», de desafios significativos y logros «gratificantes»
en una época en la que todo se les da resuelto. Los desafios permiten el desarrollo de
destrezas y habilidades imprescindibles y por eso deben tenerse en cuenta en la escuela.
Estos retos para lograr la insercién social y la innovacién profesional, suelen promover efectos
inesperados en la autoestima de los estudiantes y a veces, hacen sobresalir aquellos cuyos
resultados no son los mas espectaculares en un enfoque tradicional.

Los retos educativos (cognitivos, afectivos, criticos...) conllevan un apren dizaje estimulante
gue logra que la mayoria de los nifios y adolescentes progresen en cuestiones que de otra
manera rechazarian por distantes y poco conectadas con su existencia cotidiana.



. Atencion a la diversidad en un marco intercultural

Todo parece reforzar la idea de que lo mas adecuado y ético es una Unica escuela para todos
pero para que este axioma resulte verdadero, el curriculo Unico debe ser flexible, es decir,
incluir medidas que lo adeclen a las caracteristicas personales o sociales de cada alumno.
Asi, diferente grado de consecucion de los objetivos no debe impedir la meta de que cada nifio
disfrute de las experiencias necesarias de socializacion y, si es necesario, de adaptacion
curricular. La promocién con los de su grupo en las etapas obl igatorias, salvo en especiales
situaciones, prima sobre la adquisicion de los objetivos programados para el nivel, ciclo o
curso, pues se privilegia la socializacion y los aprendizajes para la vida antes que los
académicos; ello no quiere decir que se abandonen estos. En este sentido, la incorporacion al
sistema ordinario de programas de integracion, de educacibn compensatoria o de
diversificacidon curricular, las mencionadas adaptaciones curriculares, la oferta de optativas, la
variedad de metodologias y actividades, etc., es una exigencia a la que las escuelas deben dar
respuesta vdlida (sobre todo si asumimos planteamientos como los de las inteligencias
multiples, los de la igualdad de oportunidades o el mencionado marco intercul tural).

Las diferencias de ritmos, estilos, intereses y necesidades deben ser respetadas en el aula y
tenidas en cuenta para conseguir que cada alumno logre desarrollar al maximo sus
capacidades, con el fin de conseguir un mundo verdaderamente plural y constatablemente mas
justo. Un curriculo flexible se caracteriza porque parte de la concepcion de la persona como ser
activo, comprometido y en constante cambio, lo que exige prestar atencion a sus intereses y
necesidades.

OBJETIVOS GENERALES

Parece obvio que todo Disefio Curricular debera incluirse un apartado dedicado a las metas,
propositos u objetivos generales que enumeren y describan las capacidades que el alumnado
tendra que haber alcanzado al término de cada etapa o nivel, asi como el grado de adquisicion
de cada una de ellas. Seria interesante que en este punto se reflexionara acerca de las
caracteristicas de cada capacidad, su funcionalidad personal y so cial y la necesidad de contar
con unas para poder desarrollar las otras (antes habra que adquirir, por ejemplo, la capacidad
de observacion y de analisis que la de sintesis o de critica). El centrarse en las capacidades
generales como metas vélidas para todos los educandos revela la asuncién de ciertas opciones
fundamentales, siendo la primera de ellas la evaluacién de la consecucion de las mismas mas
alla del dominio o no de ciertos contenidos, y, en consecuencia, la seleccién de estos tendra en
cuenta en qué medida facilitan y favorecen el despliegue de aquellas capacidades, a su vez,
mostrara que algunos contenidos se eligen mas por tradicion cultural que porque no pudieran
ser reemplazados por otros que redundarian de igual manera en la adquisicién de las mismas
capacidades generales (comunicarse, de ducir, inducir, generalizar, etc.).

Los objetivos generales de la etapa o nivel educativo establecen las capacidades que se
pretende que los nifios, adolescentes o jévenes hayan desarrollado al concluir el tramo de
Infantil, Primaria, Secundaria y media o Formacion Profesional como fruto y consecuencia del
proceso de ensefianza y aprendizaje que el centro educativo ha planificado y llevado a cabo.
Conviene que estos objetivos estén definidos en términos de capacidades, como ya se ha
sefialado, y no de comportamientos o de conductas. Las capacidades se r efieren al conjunto de
los ambitos necesarios para un desarrollo integral (intelectual, motor, afectivo, relacional,
cultural y social). En un mismo objetivo general se recogen capacidades de distintos tipos con
el fin de destacar las relaciones que existen entre ellas, por eso es necesario que hagan
referencia a capacidades generales.



Sin embargo, es preciso que los objetivos de etapa sean concretados mediante su

secuenciacion en los diferentes ciclos o cursos, marcando asi un proceso de desarrollo de ¢ ada
capacidad. Los alumnos solo alcanzaran ese nivel esperado de desarrollo de la capacidad si el

proceso de ensefianza que se programe a lo largo de los ciclos o cursos esta planificado de tal

manera que asegure el grado de aprendizaje propuesto.

Dada la importancia de estas grandes metas, es imprescindible que los profesores de cada
centro compartan los mismos objetivos generales. De lo contrario, los equipos docentes
tendran dificultades para asumir una opcion comdn de actuacion que facilite y propicie la
formacién integral y coherente del alumnado.

Ademas de los objetivos generales de la etapa, en el Disefio Curricular se definen los objetivos
generales de cada area o disciplina educativa a través de los cuales tiene que garantizarse la
adquisicion de los primeros. Solo los objetivos generales de las areas o materias poseen
contenidos propios, cuya seleccion se ha realizado pensando que son los que permitiran el
mejor desarrollo de las capacidades generales y especificas de esos campos del saber. Los
objetivos de la etapa han de orientar y vertebrar los objetivos de las &reas, la seleccién de
contenidos y su secuenciacion, las decisiones que han de tomarse en el seno de los equipos
docentes respecto a las opciones metodolégicas y a los criterios de evaluacién, organizacion
de espacios y grupos, etc.

Funciones de los objetivos
Sefialan las metas o propdsitos que se pretende que alcancen los estudiantes. Las me-
tas de la accion educativa se enmarcan, por tanto, en los objetivos y no en los conte -
nidos.

« Deben servir para seleccionar, secuenciar y temporalizar los contenidos y para escoger
las metodologias y los recursos didacticos que permitan conseguir mejor las metas pro -
puestas.

« Constituyen el referente directo de la evaluacién. El equipo docente, al concretar y
contextualizar los criterios de evaluacion en un modelo especifico con instrumentos pro -
pios, debe tener como guia o referente los objetivos generales propuestos. Sin embar -
go, como los objetivos generales no son directamente evaluables deberan reelaborarse
mediante indicadores o conductas observables.

« Marcan el perfil de persona que el centro pretende que alcancen sus alumnos.

Relacion entre objetivos generales de etapa y objetivos generales de las éareas y
materias

Para la contextualizacién y valoracién de los objetivos generales de etapa se puede tener en
cuenta como ejemplo la tabla siguiente, con el fin de concretar y adecuar su relacion en cada
centro.

ANALISIS Y CONTENIDOS BASICOS

OBJETIVOS

CONTEXTUALIZACION

CONSIDERACIONES

Comprender y producir mensajes
orales y escritos en castellano
atendiendo a diferentes
intenciones y contextos de

comunicacién, asi como compren-

der y producir mensajes orales y
escritos sencillos y
contextualizados en una lengua
extranjera

¢ Qué significa en nuestras aulas
el -saber linglistico» ante un
objetivo cuya meta es comprender
y producir mensajes orales y es-
critos?

¢ Qué papel o relevancia debe
tener el vocabulario, la ortografia,
la morfosin- taxis, la tipologia
textual, etcétera, para la consecu-
cion de las capacidades que se
proponen?

¢ Cudles son las actividades que
conviene realizar en el aula para

Uso de diferentes formas
textuales.

Trabajo sistematico con
actividades de comprension y
expresion oral y escrita.

Reconocimiento de la intencion,
situacién y contexto
comunicativos.

Identificacién y papel funcional de
la reflexion sobre la lengua.

Disefio de un modelo de

A partir de las caracteristicas de
nuestro centro deberemos trabajar
sistematicamente los contenidos
de aprendizaje de manera
progresiva y significativa...,
utilizando todo tipo de textos
(literarios y no literarios), tanto
orales como escritos, conociendo
sus caracteristicas, las destrezas
que requiere su uso y las
actitudes que conllevan.




que los estudiantes sean capaces evaluacion.
de producir mensajes orales y
escritos como se proponen en

este objetivo?

Valoracion del uso correcto del
cadigo oral y escrito.

¢ Qué metodologia y recursos
didacticos son pertinentes para
realizar esta tarea?

La forma anterior de reflexionar sobre los ob jetivos generales resulta muy rica y orientadora
para el conjunto del profesorado, ya que permite que cada uno de ellos realice su propia refle -
xion sin el limite de los convencionalismos, y para que cada centro los redacte de manera tal
gue permita la mejor ejecucion de los acuerdos asu midos.

En este sentido, resulta conveniente hacer un andlisis de todos los objetivos y formular una se -
rie de cuestiones que guiaran la practica educativa, depende de las intenciones definidas en
cada uno de ellos. Esta propuesta podria centrarse en cinco tipos de variables:

eLas referidas a la propia comprension del objetivo.

eLas relacionadas con los contenidos de aprendizaje mas apropiados para la consecu cion
de las capacidades correspondientes.

e Las vinculadas al tipo de actividades didacticas y a la metodologia mas pertinente para
alcanzar el objetivo.

e Las que deben guiar el modelo y la elaboracién de los instrumentos de evaluacion.

e Las relacionadas con la inclusion de las cuestiones transversales.

Si la reflexion es acertada, en relacién con lo que en cada objetivo se propone, generard el
debate necesario para llegar a concreciones so bre como debe trabajarse y contextualizarse di-
cho objetivo, atendiendo a la diversidad del alumnado, sus familias, y a las del equipo de
docentes.

La contextualizacion de los objetivos generales de cada &rea o materia puede seguir un
procedimiento equivalente, lo cual garantizara la cohe rencia curricular general.

Secuenciacion de los objetivos de area o materia por ciclo y/o curso

Este apartado debe responder a la pregunta de cuales son las metas educativas de cada area
0 materia para cada ciclo o curso (para qué ensefar y para qué aprender). Para responder a
esta cuestion, la propuesta de concrecidén y contextualizacién conlleva la referencia a los
contenidos, a la metodologia y a la evaluacion mas apro piada para trabajar en cada uno de los
ciclos o cursos.

Esta manera de contextualizar, por ciclos y cursos, los objetivos generales de area y materia en
relacion con los generales de etapa remite a la practica, pues aporta un referente con creto para
el trabajo en el aula en cuanto a la seleccién de contenidos y de actividades de aprendizaje. La
reflexibon sobre para qué ensefiar y aprender y en qué momentos, qué conte nidos,
metodologias y modelos de evaluacién son mas apropiados para la consecucion de los
objetivos, atendiendo a las caracteristicas del alumnado de cada uno de los niveles, va a per -
mitir lograr un grado mayor de eficacia y claridad en la elaboracion posterior de los objetivos
didacticos de cada unidad.

En el caso de la Educacion Primaria valdria, por ejemplo, la tabla siguiente.

OBJETIVOS GENERALES
DEL AREA

DEL PRIMER CICLO

DEL SEGUNDO CICLO

DEL TERCER CICLO

Comprender discursos orales y
escritos, con actitud critica y

Comprender discursos orales y
escritos, relacionandolos con las

Comprender discursos orales y
escritos, relacionandolos con las
propias ideas y experiencias,

Comprender los discursos orales
y escritos, relacionandolos con
las propias ideas y experiencias,




respetuosa, relacionandolos con propias ideas y experiencias. interpretandolos y valorandolos interpretandolos y valorandolos
otras situaciones de aprendizaje. con cierta actitud critica. con una actitud critica, y
aplicandolos a nuevas situaciones
de aprendizaje.

LOS CONTENIDOS EN EL DISENO Y EL PROYECTO CURRICULAR

Los contenidos curriculares se refieren al qué ensefiar, ya que los objetivos (o capacidades) en
sentido estricto no se puede decir que se «aprendan», sino que se desarrollan y se alcanzan
mediante el trabajo sobre cuestiones concretas. Por eso, también, dichos contenidos solo se
dan dentro de las areas o materias, pues responden a la ordenacién del saber en las diferentes
disciplinas.

El Proyecto Curricular es el segundo nivel de concrecion del Disefio Curricular, en él los equi -
pos docentes de cada centro plasman sus contextualizaciones y adaptan a su realidad los di -
versos elementos curriculares: objetivos, contenidos, metodologias y criterios de evalua cion.
En un Proyecto Curricular coherente (desde el punto de vista psicolégico, pedagdgico y
epistemoldgico), los contenidos se seleccionan a partir de los objetivos propuestos y se
secuencian atendiendo a las caracteristicas evolutivas de los estudiantes. A su vez, la
exigencia de un aprendizaje significativo obliga a preferir, en la medida de lo posible,
contenidos motivadores para los escolares y que resulten funcio nales personal y socialmente.
Por tanto, hay que huir de imponer el aprendizaje de detalles superfluos, de elementos
descontextualizados o cuestiones inapreciables a estas edades, para centrarse en aspectos
basicos que les permitan ir conformando equilibradamente su personali dad. Esto demuestra
también la necesidad de que el equipo docente trabaje en permanente contacto y programe en
conjunto, lo que evitard repeticiones inutiles y aburridas y enriquecerd o matizara las
propuestas concretas de cada area.

Estas consideraciones justifican en el Disefio Curricular la organizacion de los contenidos en
grandes bloques evidentemente interrelacionados entre si. Los bloques son agrupaciones de
contenidos que aportan al docente la informacién relativa a lo que se deberia trabajar durante
la etapa. Se indican en ellos los contenidos que se consideran mas adecuados para desarrollar
las capacidades manifestadas en los objetivos generales del area. Los bloques no deben
tomarse como un temario; los docentes realizardan su Pro yecto Curricular y sus programaciones
tomando de cada bloque lo que consideren oportuno y, por tanto, disefiando sus unidades, a la
vez, con contenidos de diferentes bloques.

Ademas, en cada bloque, aparecen tres tipos de contenidos, pues en esta propuesta se en -
tienden por tales no solo los tradicionalmente asi considerados (conceptos, hechos y
principios), sino también los relativos a procedimientos y a normas, actitudes y valores. Esto es
asi porque los alumnos los aprenden y se parte de la con cepcién de que lo que se puede
aprender es susceptible de ser ensefiado.

Principios, hechos y conceptos han constitui do siempre el curriculo escolar, pero no asi el con -
junto de los procedimientos, es decir, el conjunto de acciones orientadas para el logro de un fin
(también pueden considerarse como tales las técnicas y estrategias), ni los referidos a valores,
actitudes y normas (antes velados en el curriculo oculto) pero imprescindibles como contenidos
esenciales de aprendizaje. Estos tres componentes, a veces, no son mas que diferentes
enfoques para tratar las mismas cuestiones educativas, por eso puede parecer que se repiten
(pero no es lo mismo manejar el concepto de verbo que saber usar la conjugacion o valorar la
importancia de su uso adecuado). El profesor tiene que trabajarlos de manera integrada
sabiendo que cada uno posee su importancia especifica.




Una de las mayores novedades, ademas de la incorporacion de las materias transversales que
plantean algunos sistemas educativos, es la opcién por un curriculo abierto y flexi ble, basado
tanto en la comprensividad como en el reconocimiento de la diversidad. Esto, que in -
discutiblemente es una riqueza al permitir las diferentes adaptaciones o adecuaciones nece -
sarias, se convierte, también, en un reto profesional.

En estos casos resulta imprescindible que el equipo docente tenga libertad para secuenciar y
contextualizar los objetivos generales de etapa (para qué ensefiar) en los ciclos y cursos
correspondientes, lo mismo que los generales de area y materia. Y, luego, partiendo de estas
concreciones, seleccionar, secuenciar y temporalizar los contenidos (lo que implica decidir qué
ensefiar y qué aprender y cudndo hacerlo), de la misma ma nera que la metodologia planteara
cdmo enseiiar y el modelo evaluador cémo valorar el grado de consecucion de los aprendizajes
y la eficacia de la practica docente.

Los contenidos conceptuales resumen la informacion referente a hechos, datos o categorias,
es decir, clases de seres o cosas (libros, rios, flores, personas, animales, etc.) a los que se
pueden atribuir ciertas caracteristicas similares; en casos mas complejos, estos contenidos
sefialan la pertenencia a sistemas cognitivos relacionados epistemoldégicamente red de
conceptos gramaticales, por ejemplo). Ello explica por qué para adquirir un concepto es
necesario establecer conexiones jerarquicas y significativas con otros ya conocidos. Esta es la
razon por la que el aprendizaje y la ensefianza de los conceptos no puede separarse del resto
de los contenidos.

Los contenidos procedimentales (saber hacer) comprenden la serie de acciones sisteméaticas
gque deben realizarse para llegar a una meta prefijada, es decir, que implican el aprendizaje de
maneras ordenadas de obrar en funcion de objetivos pre viamente fijados (destrezas, técnicas,
estrategias...). Lo que se pretende mediante los conte nidos procedimentales es que los
estudiantes aprendan a llevar a cabo eficazmente las actua ciones necesarias para alcanzar las
metas educativas programadas, con el fin de que adquieran asi la capacidad de «aprender a
aprender» con autonomia personal, postura critica y capacidad creativa.

Cualquier Proyecto Curricular debe incluir procedimientos generales como:

e La comprension de distintos lenguajes de manera significativa y pertinente.

e La exposicion mediante diferentes lenguajes de manera correcta, coherente, apro piada
y creativa.

eLa observacién, experimentacidén y recogida de informacion de diferentes fuentes (fené -
menos, objetos, sujetos, escritos...).

eEl andlisis, la interpretacion y la valoracion de resultados.

e La resolucion de problemas (evidentemente, no solo matematicos).

e La utilizacion de técnicas y estrategias de trabajo en equipo.

o El uso y la elaboracion de instrumentos y materiales de trabajo.

e La planificacion autonoma (tanto del trabajo como del ocio) de actuaciones futuras.

A través de los contenidos actitudinales se in cluyen en el curriculo escolar las tendencias o pre -
disposiciones emotivas, valorativas, motivadoras..., mas 0 menos conscientes y subjetivas,
pero dindmicas y cambiantes, con respecto a objetos, sucesos, personas, teorias, etc. Las
actitudes y los valores conllevan vivencias afectivas y suelen con dicionar ciertas conductas
(incluso verbales), por lo cual estos serian los contenidos «socializadores» por excelen cia. Y
ademas, en muchos casos, coincidiran en las diferentes areas. En este sentido, no hay que
olvidar que los contenidos especificos que aportan las disciplinas curriculares importan mas
como un medio que como un fin en si mismo, pues lo que se pretende con ellos es lograr el
desarrollo pleno de las capacidades de cada alumno. Los contenidos constituyen la materia



prima sobre la que hay que realizar las activida des didacticas que faciliten a los estudiantes la
construccion significativa y la atribucié n de sentido a lo que aprenden.

En lo relativo a las actitudes y a las normas, vale la pena considerar que estas ofrecen pautas o
reglas de comportamiento y asi facilitan el desarrollo de valores y conductas compartidas por el
grupo. Por eso, si en la ensefianza de estos contenidos se entra en contradiccion (por ejemplo,
pedimos actitud critica ante ciertos hechos y acatamiento acritico ante la autoridad) se
generara desconcierto, frustracién, angustia y hasta agre sividad o rebeldia, ademas de no
lograr las metas deseadas.

De la misma manera que con los procedimientos se deben tener en cuenta contenidos ac -
titudinales comunes a todas las areas como los que tienen que ver con:

eLa autonomia personal, la aceptacion y valoracidn ajustada del «yo».

e Elrespetoy la valoracion del otro.

eLa sensibilidad, la solidaridad y la participa cion critica y creativa en el grupo social.

oEl aprecio, la defensa y el enriquecimiento d e los bienes culturales y naturales.

eLa adquisicion y el desarrollo de habitos p ositivos frente al trabajo.

En este sentido, es clarificador el siguiente es quema en el que cada tipo de contenido conforma
uno de los angulos del triangulo:

Conceptual:
Caracteristicas, tipos
y funciones del adjetivo

Procedimental: Actitudinal:
identificacion de ] valoracién de
los adijetivos. Contenido: la adjetivacion
Uso de la adjetivacion el adjetivo

Lo mismo que se ha dicho de la necesaria in tegracion de los tres tipos de contenidos se pue de
afirmar de los diferentes bloques tematicos que suelen aparecer en el Disefio Curricular, en
cuanto a que deben trabajarse de forma interrelacionada. En este sentido, vale la pena
recordar que entendemos por contenidos curriculares el conjunto de teorias, formas, datos,
técnicas, valores y saberes culturales... en torno a los cuales se organizan las actividades
didacticas en el aula.

Si bien muchos contenidos conceptuales pue den aprenderse en un ciclo o incluso en un cur so
(aunque ciclicamente se reactualicen y pro fundicen), exigird mas tiempo el dominio de ciertos
contenidos procedimentales y mucho mas aun la asunciéon de algunas actitudes, valores o
normas. Esto implica que serd necesario trabajar los mismos contenidos, aunque con enfoques
diversos, en diferentes momentos y organizados mediante  programaciones
epistemoldgicamente recurrentes aunque cada vez mas complejas, pero siempre novedosas
desde el punto de vista didactico. Tal situacion, ademas, explica y justifica la necesaria
coherencia que debe existir entre el Proyecto Curricular de Educaciéon Infantil, Primaria y
Secundaria, pues en cada caso tendremos que partir de considerar:

« El nivel evolutivo de los alumnos.

«Los intereses, ritmos y estilos cognitivos.

«L0os conocimientos previos que poseen.

«Las propuestas epistemoldgicas y las exigencias didacticas del area o materia.
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«Las demandas sociales.
«Los requerimientos de la etapa posterior.

En concreto, la seleccion, secuenciacion y temporalizacion de contenidos debe garantizar, me -
diante la realizacidn de las actividades pertinentes, el logro de las metas educativas. Por eso,
hay que recordar —como ya se ha dicho— que los contenidos no son tanto un fin en si mismos
cuanto un medio para desarrollar en el alumnado las capacidades previstas. Los contenidos
deben facilitar un crecimiento personal arménico y una socializacion critica, pero a la vez
participativa y creativa.

Un aspecto que debe desterrarse de la concepcion de la practica docente consiste en la pe -
riclitada tradicion de que no pueden (0 no deben) disefiarse, programarse, secuenciarse,
temporalizarse y evaluarse algunos de los contenidos procedimentales y la mayoria de los
actitudinales, lo que implicaria abandonar a los estudiantes a su suerte en relacién con estos
aprendizajes, y dejarlos sin apoyatura pedagodgica sistemética y planificada. Una estudiada y
cuidadosa secuenciacion no puede obviar el abordar de manera sucesiva e imbricada,
complementaria y progresiva, los diferentes bloques y tipos de contenidos e incluso los
contenidos que conllevan las materias transversales.

Entre los criterios que hay que tener en cuenta para secuenciar los contenidos enumeramos
los siguientes, lo cual no excluye la revision critica de la bibliografia existente acerca de
diferentes propuestas de secuenciacion:

e Adaptacion de los contenidos al nivel evo lutivo de los estudiantes y a sus conoci mientos
previos

¢ Adecuacién de la secuencia a la légica dis ciplinar y didactica.

¢ Consideracion de las demandas sociales y familiares.

Eleccibn de un eje que vertebre el proceso de enseflanza y aprendizaje (una

cronologia, un tema, un tratamiento procedimental ge neral...).

Organizacion de redes significativas a partir de ideas o aspectos claves.

Recurrencia ciclica y programacion jerarqui zada.

Intercalacion de los distintos bloques y de los diferentes tipos de contenidos.

Inclusion pertinente de los contenidos pro pios de las materias transversales.

Recurrencia ciclica y programacion jerarqui zada

Atencion a las necesidades, al ritmo y a los intereses de los estudiantes.

Inclusion secuenciada de los criterios de evaluacién correspondientes.

Programacion de criterios de atencién a la diversidad (programas de diversificacion, de

integracion, de compensatoria...).

¢ Consideracion de la pertinencia o validez y funcionalidad de cada contenido para al-
canzar los objetivos previstos

e Paso de lo espontaneo a lo formalizado, de lo general a lo particular, de lo simple a lo
complejo, de lo concreto a lo abstracto, de lo préximo a lo lejano.

¢ Consideracion del entorno del centro y de cuestiones relevantes de actualidad.

e Previsién secuenciada de adaptaciones curriculares.

¢ Tratamiento inicial de contenidos béasicos que sirvan de referente para otros mas com -
plejos.

No debe confundirse ni asimilarse la secuenciacion con la temporalizacion, que son dos
nociones, de las que venimos hablando, estre chamente relacionadas aunque distintas. La
secuenciacion indicara el orden sucesivo de los ob jetivos, contenidos de la programacion y
criterios de evaluacion, y la temporalizacién, el tiempo durante el cual se trabajaran los mismos.
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De lo dicho se deduce que no pueden tratarse los blo ques de contenido del Disefio Curricular
como unidades tematicas ni seguir el orden o la distribucién que alli aparece. Por tanto, al
tomar decisiones relativas a contenidos en el Proyecto Curricular, es necesario determinar la
secuencia que se propone de los mismos para cada ciclo o cur so, sefialando también el grado
de profundidad y amplitud con que se van a trabajar. De esta for ma, se conseguira la
coherencia vertical de los contenidos curriculares —evitando las lagunas y los solapamientos —
y se asegurara que se han desarrollado todos los previstos, lo cual, como consecuencia,

permitird que el alumnado pueda alcanzar los objetivos determinados par a la etapa.

En general, se puede comprobar que una deficiente contextualizacion de los objetivos gene -
rales, una secuenciaciéon no adecuada de los mismos por ciclo o la no pertinencia de los
objetivos especificos de cada unidad, puede y suele tener como consecuen cia que se
«ensefien» contenidos que los escolares no pueden o no quieren aprender, que no se sepa lo
que aprenden porque no es posible evaluarlo o, incluso, que no se trabajen contenidos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales) imprescindibles.

A veces, el trabajo docente en el aula y las mismas programaciones proceden de una adecuada
contextualizacion de objetivos, pero no siempre estdn bien seleccionados, secuenciados y
temporalizados los contenidos; otras, falta la gradacién didactica necesaria, la integracion u or -
ganizacién de las actividades o existe un equivocado planteamiento metodoldgico que olvida el
grado de desarrollo de los estudiantes, sus conocimientos previos o la imprescindible motiva -
cion para lograr el correspondiente aprendizaje significativo. En este sentido, conviene recordar
que:

e Los objetivos se alcanzan trabajando sobre los contenidos adecuados.

¢ El trabajo sobre los contenidos se hace mediante las actividades didacticas pertinentes.

e Las actividades que no tienen en cuenta los distintos contenidos no garantizan la
consecucion de los objetivos previstos.

o Diferentes estilos cognitivos requieren distinto tipo de actividades, y diferente enfoque
metodologico para que los alumnos alcan cen las mismas (0 equivalentes) metas.

Seleccidén y concrecion de los contenidos

Este apartado requiere seleccionar los conte nidos de aprendizaje fundamentales que se van a
trabajar a lo largo de la etapa. En un primer paso no es necesario intentar ser exhaustivo, ya
que lo que interesa es establecer unos puntos de coincidencia que permitan las posteriores
elaboraciones. Hemos de tener en cuenta que en el desarrollo de las Programaciones de Aula
sera necesario una gran concrecion, con lo cual se dis pondra de una mayor informacién, lo que
permitird el establecimiento detallado de los contenidos de aprendizaje que se ha decidid o
trabajar.

El profesorado tiene que establecer los conte nidos especificos de aprendizaje a partir de los
curriculos oficiales considerando los objetivos de &rea del Proyecto Curricular. Hemos de te ner
en cuenta que los contenidos normativos lo son en cuanto favorecen la consecucion de los
objetivos de é&rea también normativos. Pero dado que, en este momento, ya existen los
objetivos contextualizados del centro, es l6gico que se elijan los contenidos que se trabajaran
en la escuela, los cuales deben permitir la consecucion de las finalidades que esta se propone.

Los documentos curriculares deben avanza' en el grado de concrecién, asi del Disefio Curricu -
lar se pasara al Proyecto Curricular y de este a las Programaciones de Area o Materia, hasta
llega a las Programaciones de Aula y las Unidades Didacticas
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El proceso realizado implica que, en este mo mento, la lectura que se efectle de los conteni dos
del curriculo oficial puede ser mucho mas razonada y ajustada, pues se poseen criterios que
permiten evaluar su sentido y relevancia para el perfil de cada estudiante concreto.

LAS MATERIAS TRANSVERSALES

Las materias transversales del curriculo plantean reflexiones que no son nuevas en el campo
de la Pedagogia, de la Didactica o, incluso, de la Filosofia, pero su particular aportacion
consiste en hacer explicitas una serie de aspiraciones de cambio en la practica educativa y en
el perfil del futuro ciudadano, relacionandolas y proporcio nando un espacio dentro de los
actuales disefios curriculares que facilita su desarrollo, tanto tedrico como practico. Fernando
Gonzélez Lucini (1994) ilustra esta funcidn con un esquema

Areas - I Realidades y
curriculares emas transversales problemas sociales

| |

Todo debate sobre la educacion se refiere, im plicita o explicitamente, a las finalidades educa -
tivas y a las formas de transmisién del saber, el hacer y el ser. En este sentido, para
comprender la importancia de las materias transversales es necesario retomar, por un lado,
los planteamientos acerca de la educacion en valores, y, por otro, el pensamiento sobre la
globalidad del conocimiento, junto a la relacion de este con las conductas y las actitudes.

La transversalidad y la educacion integral

La actividad pedagdgica admite dos grandes formas de actuacion, con aspiraciones y plantea -
mientos muy diferentes, que se pueden encuadrar, esquematicamente, bajo los términos ense-
fiar y educar. El campo que abarca el segundo es mucho mas rico y complejo que el primero.
Mientras la ensefianza implica simplemente exponer conocimientos, por lo comudn de tipo
conceptual o procedimental, y de caracter casi siempre cientifico o técnico, dirigidos a formar
trabajadores mas o menos cualificados, la educacion conlleva una actividad méas compleja,
gque pretende el desarrollo de todas las capacidades de la persona, incluidos los valores y | as
actitudes, y persigue preparar al individuo para la vida en sociedad. Como sefala Victoria
Camps (1993): «La educacion es necesariamente normativa. Su funcién no es solo instruir o
transmitir unos conocimientos, sino integrar en una cultura que tiene distintas dimensiones: una
lengua, unas tradiciones, unas creencias, unas actitudes, unas formas de vida. Todo lo cual no
puede ni debe transcurrir al margen de la dimensién ética que es, sin duda, el momento ultimo
y mas importante, no de esta o aquella cultura, sino de la cultura humana universal. Educa es,
asi, formar el caracter, en el sentido mas extenso y total del término: formar el caracter para
gue se cumpla un proceso de socializacion im prescindible, y formarlo para promover un mun do
mas civilizado, critico con los defectos del presente y comprometido con el proceso moral de
las estructuras y actitudes sociales».

Rafael Yus Ramos (1994) distingue asi ambos enfoques pedagdgicos

CARACTERISTICAS DE EDUCAR CARACTERISTICAS DE ENSENAR

Se suele utilizar para niveles elementales, marginales y trans versales. Se suele utilizar para niveles medios y superiores.

Admite un dmbito mas amplio (familia, escuela, medios, etc). Se restringe exclusivamente el ambito escolar.
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Encaja mas con el sentido de los contenidos transversales no
cientificos.

Es mas apropiado un tratamiento disciplinar.

Exige un tratamiento globalizado e interdisciplinar.

Es mas apropiado para los contenidos cientificos o académi cos
tradicionales.

Reconoce la existencia del curriculo oculto y trata de controlarlo

No se reconoce la importancia del curriculo oculto y no se hace nada
para controlarlo.

Tiene sentido propio como actividad en si misma.

Tiene un sentido preparatorio para el mundo laboral y pro ductivo, y
para otros estudios.

Presta atencion a los contenidos actitudinales y al desarrollo moral.

Se centra principalmente en contenidos

procedimentales.

cognoscitivos  y

Se centra mas en la preparaciéon para la vida en sociedad y la
supervivencia.

Se centra mads en la preparacion para la vida en el trabajo.

Significa una educacion mas completa, acercandose mas al concepto
de Educacion integral.

Significa una educacion parcial, restringida a ciertas parcelas de la
cultura

Lo quiera o no, el educador contribuye a for mar el caracter de sus alumnos, les transmite una
manera de ser, tanto con su propio comportamiento como con las reglas de convivencia que,
explicita o tdcitamente, funcionan en el centro. Y es que en la escuela se hace algo mas que
dar clase: es inevitable que el docente apruebe unas conductas y desapruebe otras aunque no
haga juicios de valor manifiestos o no otorgue premios ni imponga castigos. Y, por ello, los
alumnos perciben y aprenden valores, eso si, de forma soterrada —y en consecuencia
incontrolable— y tal vez contradictoria a través de lo que se conoce como «curriculum oculto».
La cuestidn, por tanto, no es si la escuela ha de intervenir o no en la formaciéon moral de los
estudiantes, sino si asume dicha tarea de forma explicita y con la res ponsabilidad que le
corresponde. En ningun caso el sistema educativo puede inhibirse de la misma en nombre de
una mal entendida liberalidad, neutralidad o aconfesionalidad (Reyzébal y Sanz, 1995).

Como punto de partida, en el contexto de una sociedad plural y d emocrética, las materias
transversales deben inspirarse en los valores basicos para la vida y para la convivencia, y en
los derechos humanos; es decir, en aquellos principios asumibles por todos, los que favorecen
la interaccién democratica, y a los que nadie puede renunciar sin prescindir de la condicion de
ser humano. Esta ética practica ha de asumir el respeto de las di ferencias y el reconocimiento
de la rigueza que emana de una educacion y existencia en la di versidad, dentro de un marco
intercultural. A partir de esa base comun, cada alumno elegir4 y trazara con libertad vy
autonomia su proyecto de vida, al que podrd incorporar, si esa es su eleccion, los valores de
una determinada fe religiosa o aquellos que propugna la ética aconfesional.

Caracteristicas de la transversalidad

En este sentido, una de las opciones mas in novadoras de las actuales propuestas curriculares
radica en apostar decididamente por una accion formativa integral, que aune de manera
equilibrada tanto los aspectos intele ctuales como los morales y que potencie el desarrollo
armonico de la personalidad de los alumnos, sin olvidar el problematico contexto social en que
viven.

Esta orientacion humanista de la practica edu cativa se debe concretar en los actuales disefios
curriculares desde una triple perspectiva: en los contenidos actitudinales de cada é&rea
curricular, en algunas materias optativas y a través de las llamadas materias transversales.
Pues «la educacion escolar, fundamentalmente en su etapa obli gatoria, tiene la finalidad basica
de contribuir a desarrollar en los alumnos y alumnas aquellas ca pacidades que se consideran
necesarias para desenvolverse como ciudadanos con plenos derechos y deberes en la
sociedad en la que viven» (Reyzabal y Sanz, 1995).

La necesidad de la transversalidad

El carécter transversal de estas cuestiones re quiere que las mismas impregnen toda la préacti ca
educativa y estén presentes en las diferentes areas curriculares, pues estos ejes tienen una
especificidad que los diferencia de las mencionadas areas e, incluso, aunque algunos de ellos
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pueden aparecer por primera vez con denominacion propia, ello no quiere decir que no exista,
en muchos casos, una larga experiencia en su tratamiento y aplicacion. Sin embargo, introducir
en la escuela estas cuestiones no significa desplazar las materias curriculares, aunque la
vigencia y adecuacion de muchos de sus contenidos debe ria ser revisada, en algunos casos
porque poseen poco valor formativo y en otros porque contradice claramente los princ ipios
subyacentes a las materias transversales y a la filosofia general de los mismos principios
democraticos. Los objetivos y contenidos propios de la transversalidad han de adquirirse y
desarrollarse dentro de las &reas curriculares, redimensionandolas en una doble perspectiva,
acercandolos y contextualizdndolos en ambitos relacionados con la realidad de cada es -
tudiante y con los conflictos y problemas del mun do contemporaneo y, a la vez, dotandolos de
un valor funcional o de aplicacion inmediata respecto a la comprension y posible
transformacion de esa realidad y de esos conflictos.

En este sentido, las capacidades y contenidos que se pretenden incorporar no son algo afiadi -
do ni totalmente novedoso, sino que suponen basicamente poner la lupa en determinados as-
pectos, «variar en definitiva el punto de mira, in corporar una nueva perspectiva» (Dolz Romero
y Pérez Esteve, 1994). El hecho de ser contempladas desde un punto de vista «transversal»
conlleva el riesgo, que deberia evitarse, de que aparezcan sutilimente difuminadas e imprecisas
al entrelazarse con lo «longitudinal» de las &reas, pero su aportacion resulta asi fundamental,
ya que la integracion de ambas dimensiones con duce, entre otras cosas, «a un dialogo entre el
pasado y el futuro, utilizando un lenguaje que necesariamente tendrd que ser el del presente»
(Moreno, 1993).

La irrenunciable interrelacion de las materias transversales entre si

La demanda social que caracteriza las mate rias transversales ha motivado que se establez can,
por ejemplo en Espania, las siguientes prioridades: Educacién moral y civica, Educacion para la
salud, Educacién sexual, Educacion ambiental, Educacion para la paz, Educacion del consumi -
dor, Educacién vial y Educacion para la igualdad de oportunidades de a mbos sexos. No
obstante, la propia naturaleza de estas materias, que pre tenden tener en cuenta la realidad
social, aconseja que estén abiertas a nuevas situaciones y necesidades, asi como a
constantes revisiones.

Para que la transversalidad logre sus propdsitos, todo el curriculo ha de tender a la plasmacion
de dicha meta educativa, lo cual sera posible Uni camente si se integran los aspectos parciales
en un Proyecto Curricular de trabajo integrador, propio del centro en su conjunto. Es decir, las
materias diferenciadas se enriquecen cuando se abor dan con un planteamiento integrador, que
no excluye las peculiaridades de cada una de ellas.

Es dificil que los estudiantes incorporen actitudes y valores como la responsabilidad, la par -
ticipacion, la solidaridad..., si en el centro, y de forma mas cotidiana en el aula, no se propician
situaciones donde puedan practicarlas y adquirirlas. Para conseguirlo, hay que tener en cuenta,
al menos, los siguientes criterios metodologicos basicos (Reyzabal y Sanz, 1995):

« Partir de la vida real del estudiante y sus ex periencias concretas para lograr aprendiza-
jes significativos.

« Tener en cuenta lo que ya saben, apoyando sobre ello lo nuevo.

« Fomentar la reflexion, la deduccion de conclusiones a partir de observaciones o inves-
tigaciones, la confrontacion de opiniones, la inferencia racional, la verbalizacion de
emociones.

« Guiar hacia la adquisicion de la autonomia personal en la asimilacién del saber y del
hacer.

« Respetar las peculiaridades de cada alumno adaptando métodos, actividades y recur-
S0s.
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Utilizar técnicas y recursos variados que per mitan el desarrollo de la capacidad critica y
creativa asi como de la motivacion.

Propiciar la autoevaluacion y la coevaluacién, como manera de aprender a enjuiciar y
valorar la realidad.

Dar oportunidades para el trabajo en gru po orientando en las confrontaciones, au nando
capacidades e intereses, ayudando en la toma de decisiones colectivas, estimu lando el
dialogo, valorando la responsabilidad y la solidaridad en las tareas comunes.
Aprovechar pedagdgicamente el conflicto cognitivo y social dentro del aula.

Fomentar el coloquio, las argumentaciones razonadas, la convivencia, el respeto por los
otros, la no discriminacion sexual, religiosa, étnica...

Crear un ambiente de colaboracion, reparto de tareas y responsabilidades, de identi-
ficacion con la propia cultura y de respeto por el patrimonio natural y cultural propio y
ajeno.

Basarse en el planteamiento y resoluciéon de problemas y el desarrollo de la  capacidad
critica y creativa
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METODOLOGIA DE ENSENANZA

La metodologia de ensefianza guia el trabajo en el aula como herramienta esencial que
es de la practica docente, pues no se concibe la edu cacién antes descrita con una
instruccion basada en la transmision o la acumulacion memoristica del saber, sino
mediante la construccién personal del conocimiento por parte de cada alumno que
aprende. Por eso, se afirma que el agente méas importante de la educacion es el
profesorado, pues sin su colaboracion y su profesionalidad no es posible ninguna
innovacion en la ensefianza. Esto significa que la educacién, ahora mas que nunca,
requiere profesionales capaces de tomar decisiones con autonomia y rigor, aunque ello
no implique que deba hacerse de modo individual, sino que, en la mayoria de las circuns -
tancias, se requiere un trabajo en grupo en los Seminarios, Departamentos, Ciclos,
Comision de Coordinacion Pedagogica, etc., e incluso colecti vamente, como es el caso
del equipo docente del centro.

Las estrategias validas son mdltiples y com plementarias, ya que cualquier situacion de
aprendizaje esta sometida a un gran ndmero de variables. Entre ellas se pueden
enumerar las siguientes: la edad de los estudiantes, la homogeneidad o heterogeneidad
del grupo-clase, los conocimientos anteriores, el estilo cognitivo, las capacidades e
intereses, el grado de motivacion, la experiencia y capacitacion del profesorado y los
recursos de que disponga.

No centrarse en un Unico método no significa que se dejen de definir algunos criterios
para seleccionar las estrategias méas adecuadas en cada circunstancia. Estas
dependeran, por un lado, de lo que se desee conseguir, con quién y en que
circunstancias, y, por otro, del propio profesorado. En la practica, como cada docente
aporta un estilo distinto a su actividad en el aula, fruto de su formacién y experiencia,
resulta aconsejable establecer un marco que posibilite el didlogo y la reflexion necesarios
entre los miembros del equipo docente para poder confluir en determinado; aspectos de
la practica educativa. Establecer la Linea metodoldgica de un Proyecto Curricular debe
ser, pues, fruto de un consenso que logre el equilibrio y complementariedad de las
diferentes técnicas y estilos de ensefianza existentes.

Nosotros nos inclinamos por un enfoque metodologico integrador, que propicie la
utilizacion de unos métodos u otros en funcion de las necesidades de los diferentes
momentos de la etapa o nivel, de las distintas tareas y situaciones de la dive rsidad del
alumnado, de los posibles tipos de agrupamiento, etc. Igualmente, las estrategias que se
usen con cualquier grupo deben variar tan frecuentemente como sea posible, para evitar
con ello la monotonia que genera la repeticibn excesiva de las mismas técnicas o
procesos.

El logro de los aprendizajes significativos puede conseguirse a través de la utilizacion de
métodos de caracter inductivo que, partiendo de hechos y realidades concretas, proximas
a la experiencia del alumnado, le ayuden a formular leyes generales a través de la
constatacién y manipulacion de los hechos observables, y, en ocasiones, por medio de
métodos deductivos que, siguiendo el proceso mental inverso, tam bién favorezcan la
intervencidén activa del alumnado en la construccion de su propio conocimiento.

En consecuencia, los principios generales que deben guiar la planificacion del trabajo del
docente y el modelo de ensefianza y aprendizaje son los siguientes:
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La adecuada seleccion, secuenciacion y temporalizacion de los objetivos y
contenidos de manera que exista coherencia entre las metas y los medios que se
utilizan para conseguirlas.

La flexibilidad en relacion con las diversas situaciones de aprendizaje, tanto en la
seleccion de la metodologia y los recursos didacticos mas aconsejables para cada
ocasion, como en los aspectos organizativos de es pacios, tiempos y agrupamiento
del alumnado.

El tratamiento de la diversidad del alum nado, atendiendo a las peculiaridades de
cada grupo, a las caracteristicas de los estudiantes de las distintas procedencias y
capacidades, de diferentes estilos cognitivos, ritmos de aprendizaje, etc. La
atencion a la diversidad podré suponer la elaboracion de programas especificos,
con la seleccion de los procesos y de las actividades pertinentes (variadas, con
distinto grado de dificultad, formuladas mediante dife rentes lenguajes, que admitan
distintas respuestas o distintos grados de elaboracion de las mismas, etc.),
cubriendo con ello la funcion compensadora que ha de tener la educ acion.

La actividad del alumnado entendida como proceso autbnomo de aprendizaje en el
gue ellos son los protagonistas, y como el establecimiento de aquellas es trategias
gue permitan una ensefianza activa donde no solo se pongan en fun cionamiento
cuestiones motdricas 0 manipulativas, sino también aspectos cognitivos,
rompiendo asi la aparente oposicion entre juego y trabajo, entretenimiento y
estudio. Es decir, favoreciendo la actividad intelectual mediante aquellos proce sos
en los cuales un alumno «toma conciencia de», «adquiere conocimiento», «se -
lecciona alguna informacion, ya sea sobre un objeto, una persona, una fantasia, un
recuerdo, un pensamiento o un sentimiento»; procesos que, en general, implican
funciones mentales distintas como la atencidn, percepcion, reconocimiento,
comparacién, comprension, memorizacion, generalizacion, etc.

- La incorporacion de los enfoques constructivistas en el proceso de aprendizaje de
los estudiantes y las distintas vias para la construccién personal del co nocimiento.
Esto implica partir de organizadores que favorezcan la categorizacion, tener en
cuenta los conocimientos previos y la motivacion, asumir la importancia del trabajo
en grupo y plasmar una evaluacién que permita la regulacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

La funcionalidad de los aprendizajes, tanto en cuanto a su aplicacion practica en el
mundo real, como por su utilidad y pertinencia para llevar a cabo otros nue vos.

El aprovechamiento de los diferentes recursos didacticos (materiales
manipulables, textos, medios audiovisuales e informaticos...) de modo adecuado.
Esta utilizacion resulta valida, desde el punto de vista educativo, cuando estos se
seleccionan con rigor y teniendo en cuenta los objetivos que se persiguen. En este
sentido, las actividades que se propongan deben considerar los recursos
necesarios, a la vez que podran incluir la participacion en el proceso de
ensefianza y aprendizaje de otras personas distintas al docente (padres,
profesionales en general, otros educadores, etc.) cuando lo crean conveniente.

El tratamiento especial de ciertos contenidos especificos de las areas y la relacion
entre ellas.

La globalizacion o la interdisciplinariedad de las areas, la formulacién de unos contenidos
procedimentales y actitudinales comunes, la consideracion de las ensefianzas
transversales del curriculo, y la interrelacién de los diferentes tipos de capacidades y
contenidos exigen una propuesta de actividades que tenga en cuenta estos aspectos.
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EVALUACION

Otro de los elementos importantes del Disefio Curricular es el modelo de evaluacion, que,
en definitiva, constituye el eje de toda actividad edu cativa. Dirige, de forma mas o menos
explicita, el quehacer diario de los docentes, pues tanto estos como el alumnado y la
sociedad en general estan pendientes de los resultados que se obtienen en el sistema de
ensefianza, ya sea como rendimiento de los alumnos o como funcionamiento general de
los centros y de la Administracion.

Es importante seleccionar un modelo adecuado que permita, no solo comprobar los
resultados obtenidos al llegar al final de un proceso de aprendizaje o de ense fianza, sino
gque igualmente favorezca el conocimiento interno del sistema y, mediante él, su me jora
continuada.

Evaluacion formativa y sumativa (procesual y final, respectivamente) colaboraran para el
perfeccionamiento continuo del sistema en general y de los procesos de ensefianza y
aprendizaje en particular, y para el conocimiento del rendimien to obtenido, que permita
esa importante labor de retroalimentacién que se ejerce a través de una evaluacion
rigurosa. Del mismo modo, facilitard la toma de decisiones oportuna, a medio y largo
plazo, que favorezca la innovacion y las reformas que, en cada momento, exija la
sociedad y las circunstancias del entorno de cada centro escolar.

De esta forma, hay que destacar que en el Disefio Curricular es preciso que existan
criterios para valorar los resultados del proceso de ense fianza y aprendizaje, como
parece obvio, pero también se hace necesario prever la evaluacion del propio Disefio y
Proyecto Curricular, la evaluacion de las Programaciones de Area o Materia, la
evaluacion de los docentes y, por supuesto, la evaluacién del funcionamiento de la
escuela o la institucion educativa de que se trate.

Evaluando este conjunto de componentes desde el sistema, o, mas especificamente, a
través del modelo que se contempla para la escuela concre ta en su Proyecto particular,
se asegurara la posesion de informacién permanente acerca de su fun cionamiento global
y, de este modo, se asegurard la fiabilidad de las opciones que se tomen en cual quier
momento del curso o ciclo académico.

Esta evaluacion, por otro lado, puede ser interna o externa a la institucion. La interna es
llevada a cabo por el propio profesorado del centro y su equipo directivo, junto con toda la
comunidad educativa (pueden colaborar las familias, el alumnado...), y facilita datos sobre
el dia a dia del quehacer en la escuela. Por ello, es la base de la toma de decisiones
diaria; es decir, la herramienta mas eficaz para garantizar la calidad de la educacion que
ofrece. La evaluacibn externa es realizada por agentes no participantes en el
funcionamiento del centro, lo que garantiza su objetividad y su diferente vi si6n de distintos
aspectos, en algunos casos. Ofrece, asi, datos mas globales y mas distantes, que
permiten tomar medidas a medio y largo plazo (considerando el tiempo que tarda en fa-
cilitar un informe elaborado al centro o0 a la Ad ministracién). Ambos tipos de evaluacion
resultan complementarios, pues sirven para triangular (contrastar) la informacion obtenida
y validar de esta forma la veracidad de la misma.

En cualquier caso, la evaluacién constituye el fundamento de las decisiones que puedan
tomarse de cara al futuro, por lo que resulta ser la base de la innovacién permanente de la
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ensefianza y del aprendizaje y de la mejora continua de la calidad educativa que se
ofrezca desde los centros docentes y desde el sistema en su totalidad.



