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Introducerdon

Que a tos autores do un hibro les parczea sumamente relevante su conremido
siele suceder cast siempre. En este caso creemon que esta percepaiodn esta justifi-
cada. la atencion a la diversidad constituye, desde una deteriminada concepeidn
aducativa, el objetdve fundamental de la ensefanza v el mejor indicador de su
alidad, La reforma educariva que estl implentindose en cstos momentos asi lo
11 eatendido ¥ ha necho de esta meta ¢l principic verrebrador del modelo de
yracnca docente que propone, No es, pues, extrailo gque se considere imprescin-
lible que los futuros profesores de Educacion Secundaria lieguen a comprender
n profundidad que sus alumsos y alumnas son diversos en muchos sceatidos v
e solo stenda capaces de ajustar su inrervencion cducariva a esas peculiarida-

es podran ayudaries en su aprendizaje. Ll objerivo del libro es presentar, sin
nime de cxhaustividad, aquelilas reflexiones que nos parecen fundamentales
(r esta COmprension.

Il velumen esta organizado en cuatro capitulos cuya secuencia responde ba-
camente a {aldeica del proceso de rtoma de decisiones en los cenrros escolares,
‘as un primer capituio, cuyo objetivo os servir de organizador previo al resto
o ibro, en el qoe sv analiza la naturaleza de la diversidad do los alumnos y se
entifican las medidas que es necesario tomar para ascgurar una ensenanza adap-
tiva. Jos dos capitulos sigutentes desarrollan vn profundidad esras medidas.

En el segundo o abordan redas aguellas decisiones, tanto organizativas como
rriculares, que fos ceniros deban tomar para responder a las diversas capacida-
s metivaciones e mtereses do ss alumnos, previniendo con ello posibles difi-
ltades de aprendizaje. L practica de cada docente se configura no séio cn el
la sino tambidn en los niveles anteriores de decision —el claustro, el departa-
nta, ol equipo de mrofesores que imparte clase @ un misme grupo de alum-
s—, v cllo condiciona tinalmonte ias posibilidades que cada profesor tiene de
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dar una respuesta ajustada al proceso de enseflanza y aprendizaje. Por ello, es
fundamental que las decisiones generales del centro se tomen teniendo en cuen-
ta su repercusion en la atencidn a la diversidad de los alumnos.

La actuacién del profesor dentro del aula es objeto de analisis en el signjente
capitulo. En él se presentan aquellos principios pedagdgicos que es preciso tener
en cuenta en el momento de planificar, desarrollar y evaluar el curriculum, des-
de el punto de vista de la ensefianza adaptativa, Lo mds eficaz, pero rambién lo
mis dificil, es conseguir dentro del aula una ensefanza individualizada, tal y
como se destaca en este capituio.

Por dltimao, se dedica una parte del libro a la escolarizacion de los alumnos
con necesidades educativas especiales en los centros de secundaria. Si bien la
respuesra que estos alumnos necesitan tiene, sin duda, una gran parte en comun
con lo que se ha analizado en los capftulos anteriores, requiere también oira
serie de actuaciones especificas que se analizan en este Gltimo capitulo del volu-
men.

Ortra l6gica muy importante en la atencion a la diversidad se analiza rambién

a lo largo dei libro. La que se refiere al continuo entre las medidas méds normali-
zadoras y preventivas y aquellas que, aun siendo necesarias, suponen una mayor
segregacidn de los alumnos con respecto a las actividades ordinarias de centro.
En el capitulo segundo se presentan las distintas medidas ordenadas desde este
punto de vista y en el tltimo se retlexiona sobre determinadas actuaciones que
requieren los alumnos con necesidades educativas especiales, que en alpunos
casos exigen una atencidén muy individualizada con apoyos incluso en grupos
especiales.
-..Enrender la diversidad y su atencién como un ingrediente basico del queha-
cer docente lieva a que muchos de los temas que en el libro se abordan tengan
estrecha relacién con otros voltimenes de la coleccidn. En el texto aparecen
numerosas llamadas a otros titulos con el abjetivo de facilitar la relacion entre
los contenidos y favorecer la profundizacién en ellos. Esta vinculacidn es espe-
cialmente estrecha en el caso del libro La orientacion educativa y profesional en
la Educacitn Secundaria. Por ello animamos al lector a hacer una reflexién con-
iunta a partir de 1o que en ambos se plantea,
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CAPTILLO |

La atencién a la diversidad como eje
vertebrador de la educacion
secundara

Elena Martin. leresa Mauri

Il objetivo de este primer capitulo del libro es servir de marce orgamizador
de los contenidos que se desarrollan en profundidad en los siguienzes. En pri-
mer lugar, analizaremos las zacones que existen para considerar la diversidad de
los alumnos, y su atencion a través de la ensenanza adaprativa, como la caracte-
ristica pasica de rado proveso de ensefianza y aprendizaje. A conunuacidn, revi-
saremoes la importancia que oste principio bdsico de la educacidn cobra en «l
caso de la Educacidn Secundaria, tantu por la mavor heterogeneidad do los
alumnos como por las propias intenciones educativas de la erapa. En el tercer
apartado del capituio, revisareimos los distintos tipos de meaidas que pucden y
dehen tomarse para dar una adecuada respuesta a ta diversidad, desde e! punto
de vista del curriculum v desde las decisiones de estructura v organizacion de
las ensefanzas en este nivel educativo que se abordaran con mias deralle en el
resto del libro.



LA ATENCION A LA DIVERSIDAL Y LA CON CEPCION CONSTRUCTI-
VISTA DEL PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

l.a bisqueda de la individualizacidn de la ensedanza ha sido siempre una de
las metas que se ha marcado la educacidn escolar. Concepciones psicoldgicas y
pedapdgicas que difieren notablemente en sus principios han coincidido, sin
embargo, en considerar aue la calidad del proceso de ensefianza v aprendizaje
depende fundamentalmente de la capacidad de ajustar la intervencidn del do-
cente a las variadas necestdades educativas de los alumnos v de las alumnas.
Pero, si bien es ésta una idea gque estd presente en las diferentes perspectivas
tedricas, en el caso de la concepcidn constructivista de! proceso de ensefanza y
aprendizaje constituye su principio rectorn

La concepcidn consructivista incorpora en un marco integrado y coheren-
te, conceptos de diversas teorias psicoldgicas y educativas que comparten una
visidn del alumno como sujeto active que construye su propio conocimiento,
ofreciendo con ello un marco tecrico que permite interpretar los procesos inte-
ractivos que constituyen la actividad del profesor y del alumno desde una deter-
minada perspeciiva de la funcidn de las instiruciones escolares (C. Coll, 1990;
19963

Desde esta perspectiva, colaborar al desarralio v a la soctalizacion de los
alumnos. ofrecer una educacion de calidad, supone lograr el maximo ajuste
entre las estrategias educativas y el modo peculiar de aprender de cada uno de
los alumnos. La ensefianza adapmativa, entendida ésta como Ia diversificacién
de los procesns de enscianza que permite que todos los alumnas y alumnas
alcancen los objetivos que el curriculum establece, se muestra enronces comnto ja
necesaria respuesta a la diversidad del alumnadeo. No se trata, pues, de conside-
rar la atencién a la diversidad como un esfuerzo suplementario o un procedi-
miento excepcional que es preciso organizar en determinados momentos y para
determinados alumnos. Muy ai contrario, el proceso de ensefianza v aprendiza-
je es, por su propia naturaleza, individualizado, es decir, distinto y peculiar en
cada caso al interactuar en €] dos polos —profesor vy alumno— que le aportan sus
caracteristicas diferenciales.

Analizaremos a continuacién algunos de los rasgos que caracrerizan el pro-
ceso de enseflanza v aprendizaje desde la perspectiva de la concepcidn cons-
tructivista y que ponen de manifiesto su naruraleza interactiva y, por tanto,
diversa. En primer lugar, el alumno comienza a construir nuevos conocimientos
durante el proceso de aprendizaje a partir de lo que sabe, es decir, de sus esque-
mas de conocimiento previos. Estas ideas previas de los alimnos, si bien mues-
tran importantes coincidencias, que se explican por su nivel de desarrollo
cognitivo, son lo suficientemente diferentes entre si como para que sea necesa-

! Véase también para este tema ¢l yolumen de esta misma coleccidn Psicologia de la
instrieccion: la vnsedanza y el aprendizaje en la Educacion Secundaria, coordinado por

César Coll.



rio que los docentes planifiquen actividades especificas para conocerlas v, o
partir de ellas, ~eguly comstruyendo nuevos signilicados.

En oste ~entido, la construccion de aprendizajes significativos en términos
de Awsubel v sus colaboradores, es decir, nuevos conocimienton gue establecen
relaciones sustantivas y no arbitrarias con lo que szbfa anteriormente el alumno
pasando con cllo a formar parte de las redes de conocimicento estables que resis-
ten el olvidol depende de tres requisitos de los cuales dos varian en funcién del
alumna en concereto. El primero de ellos, la significatzvidad lauica, es decir, la
presentacidon del contenido respetando a 1ogica de la diseipling, permanece
const mte. pero lasignificatividad psicoldgica, e respeto s la logica del alumno,
y su morivacion, son dementos (ue exiven consideraciones de cardcrer mas
iadividual. Por lo que se refiere 2 la denommada lagica del alumno, ademas do
su nivel de desarrollo y de los conocimicntos previos, a los que nos hemos
refericlo anteriormenre, se adaden {actores relaciomados con su manera peculior
dv aprender. Les estifos do aprendizaje —cl tipo de agropamienio que mis e
beneficia. el modo en el que aborda la construceion de conocimientos, su capa-
cidad de atencidn, cte.— son variables de cardcter individual que influyen en ol
aprendizaje y gae es preciso que ol docente conozea para poder austar 4 ellas su
intervencidn. Por alumo, ia motivacion do los alumnes v la capacidad de dar
~entido a las tareas escolares responde asimismo a esquemas distintos. Los in-
gredientes motivacionales, afecrivos y relacionales que forman parte del apren-
dizaju varian notablemente. Al igual que las restantes dimensioncs, estos rasgos
del alumno son en gran parte fruto de s historia escoiar se contruyen en la
interaccién de lo que el alimno aporra a la escucla y o que dsta a su vez I
ofrece. Son, pucs, auributos que peeden y deben transformarse en o sentido
deseadu mediante la intervencion educativa, Todas esras variables, junto con
muchas otras que ne es el lugar para analizar detenidamente?, ponen de mani-
fiesto la diversidad de situaciones yue se producen en la interaceién del alumne
con el contenido escolar y con €l profesor.

En ¢l concepro de ensenanza adaptariva, sin duda ef alumno o« una fuente
fundamertal, pero no lo es menos ¢l pole del profesor. Las estrategias cducan-
vas deben responder a esta amplia pama de diferencias entendidas no sélo como
punto de partida de la actividad sino como variables que evoluctonan de mane-
ra peculiar a 1o largo dod proceso. Ensefiar v aprender ne son dos actividades
independientes, muy por ol contrario constituyen un todo inseparable cuyo
resultado es Lo interactividad profesor-alumno junto con el contenido obieto de
apreadizaje. kste triingulo interactive alcanza en mayor o menor grado los
objetivos descados en funcién del ajuste que se produce entre sus clementos.

El profesor o la profesora tiene desde este punto de vista un papel tan active
como ¢l propioalumno. Si éste construye nuevos conocimientos us precisamen-

2 Wéase el volumen de esta misma coleceion Psicologia del desarrollo, el mundo del
adolescente, coordinado por Fduard Martd.
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te porque el profesor se los ensefa (véase 1. Salé, 1993; [.Onrubia, 1993). El
docente suple en un primer momento la competencia que ¢l alumno no tiene,
instruyéndole en aquello que debe aprender, para progresivamente ir cediendo
el control de la sitnacién de tal manera que el alumno acabe siendo capaz de
resolver los problemas de manera auténoma. Eu ese proceso de traspaso del
control, de manera lenta, con avances y retrocesos en funcién de lo que el
profesor observa sobre los progresos del alumno, éste va construyvendo sus nue-
vos conocimientos v capacidades.

Por lo tanto, la acuvidad del profesor debe estar informada por las caracte-
risticas de sus alumnos. Tendrd que explorar y hacer entrar en contradiccidn sus
conocimientos previos. Deberd ajustar [a secuencia y organizacién de los conte-
nidos a su significatividad 16gica, deberd elegir los mérodos que en cada caso se
ajusten mejor a sus necesidades y los agrupamiientos y ritmos de actividad que
mds les beneficien. Y a lo largo del proceso debera ir prestando una ayuda
ajustada y contingente a las demandas de cada alumno.

La naturaleza interactiva del proceso hace entender que en consecuencia no
sea posible programar previamenre de una manera toralmente cerrada la inter-
vencidn del profesor con los diferentes alumnos. Por supuesto ¢s imprescindi-
ble programar como va a llevarse a cabo la actividad del aula —v ya en esta fase
las variables a las que nos hemos referido llevaran a una planificacién que tiene
previstas estrategias diversas—, pero en el morento en que esta planificacidn se
convierte en accidn, el reajuste se hace imprescindible. Comao se analiza con
mis detalle en el tercer capitule, la evaluacion continua es el instrumento que
permite ir adaprando la intervencién del profesor en funcidn de la interaceién
con el alumno quien a su vez ird variando progresivamente su actividad.

Por otra parte, la interaccidn que se produce en ¢l proceso de ensefianza y
aprendizaje no tiene lugar exclusivamente entre et profesor y ¢l alumno. Los
otros compafieros y compafieras constituyen igualmente una potencial fuente
de aprendizaje, si bien menos eficaz en generzl que la que proviene de la avuda
intencional del profesor (Véase, C.Coll; 1.50lé, 1990). En cualquier caso, como
se explica en el tercer capituio del libro, ei profesor puede y debe utilizar la
riqueza de las interacciones entre los alumnos como instrumento de ayuda pe-
dagdgica que permite en ocasiones prestar una atencién mis individualizada.
Desde este punto de vista, la heterogeneidad de los alumnos, su diversidad, pue-
de converrirse en un recurso de ajiste en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La concepcidn constructivista del proceso de ensefianza v aprendizaje pone
pues de manifiesto cémo la diversidad es el ingrediente bisico de la educacidn,
la materia prima z partir de la cual profesor y alumno construyen nuevos cono-
cimientos. La enseflanza adaptativa no es pues un tipo de procedimiento educa-
tivo excepcional sino la manera correcta de planificar y desarrollar Ia educacion
escolar. El aprendizaje es, por su propia naturaleza, individualizado y la diversi-
dad de los alumnaos debe vivirse, por lo tanto, como algo connatural y no como
un problema que a ser posible hay que inrentar evitar. La naturalidad con la que
las profesoras de Educacion Infantil asumen en un mismo grupo nifos que an-
dan y otros que todavia no, o alumnos y ailumnas que afroatan ta comida y ¢!
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aseo con una alto nivel de zutonoinia frente a otros que necesitan rodavia mu-
cha ayuda. va desapareciendo a lo largo de fa escolandad llovando en ocasionces
a que los docentes percibamos el hecho de que nuestros alumnos sean diferen-
tes, hablando en términos cologuiales, como si lo hicieran para molestarnas.

Si en cualouler etapa educativa una ensefanza de calidad exige ajustar la
intervencion pedagagica a los alumnos como hemos visto, en el caso de la Edu
cacién Secundaria esta necesidad es adn mavor, ya que la diversidad de sos
intereses, motivaciones y capacidades aumenta con el desarroilo y con la histo
ria escolar, comao se analiza en el apartado siguienre.

INTENCIONES EDUCATIVAS DE LA ETAPA SECUNDARIA Y DIVERSI-
DAD DE LOS ALUMNOS: CAPACIDADES, INTERESES Y MOTIVACIO-
NES

Aunque los alumnos de la etapa Secundaria pueden identilicarse enrcre si por
una serte de rasgos comuncs, es la diversidad de su desarrollo el criterio de
caracterizacion mas relevante. Los alumnos no sélo son diferenres al inicio de la
etapa sino que siguen diferencidndose cntre si a lo largo de la misma por
la competencia diferente que demuestran en determinadas capacidades v por ¢l
desarrollo de intereses y de motivaciones personates. Dicha evalucién personal
no es ijena a las intenciones educativas propias de este periodo escolar y a la
nararaleza diversa de !a practica educativa en cada unc de 1os centro y anlas.

Nuesrro propésito en este apartado es sefialar sucintamente las capacidades
generales caracteristicas del adolescente y relacionar las intenciones educartivas
delaetapa con la consolidacion v desarrollo personal de las primeras. Vulorarce-
mos ademds gue la definicion de determinados objetivos da prioridad social al
desarrollo de algunas capacidades y también que la practica educativa con unas
determinadas caracteristicas logra mejor que otras que ¢l alumno defina y enri-
quezca progresivamente su propia individuealidad. Dicha prictica escolar media
en la obrencion de [os objetivos previstos por lo gue la diversidad no es algo
atribuible unilareralmente al alumro sino a la interactividad que manriene con
otros por su participacién en actividades educativas que poseen determinadas
varacteristicas. Esta no favorece del mismo modo a los diferentes alumnos, por
lo que puede ser necesario modificarla para atender a las necesidades educar-
vas de aquellos que poseen determinadas caracteristicas de desarrollo v apren-
dizaje.

Los alumnos de la Educacion Secundaria

Durante la Educacidn Secundaria, se produce un desarroilo importante de
las habilidades motoras y cambios fisicos y puberales asociados a la propiz ima-
zen e identidad sexual y de género. Explorar las propias potencialidades, cono-
cer las limitaciones y reorganizar la idea que de si nvismos poseen los adolescenres
son algunas de las tareas a las que los alumnos se enfrentan en cswa etapa.

Las retaciones sociales se diversifican y se amplian considerablemente, co-



brando especial prioridad las que mantienen con los iguales. Estos son los apo-
yos que los alumnos necesitan para ensayar v afianzar, si cabe, formas de com-
portamiento y de vida diferentes, mds acordes con el proyecto de vida que van
perfilando paulatinamente.

Los cambios se manifiestan también en los esfuerzos que realizan para ela-
borar la propia identidad, que se concretan inicialmente en la adopeién de for-
mas de vestir v de comportarse caracterisricas de aquellos a los que intentan
parecerse y por los que sienten algiin tipo de admiracién. Mis adelante, el em-
pefio del adolescente se dirige a regular sus comportamientos y a organizar sus
actividades y opiniones en base a determinadas ideas y valores que van elabora-
do personalmente de forma progresiva.

La relacién con los adultos se transforma para obtener cotas de autonomia
mayores que Jes permitan organizar su actividad de modo més acorde con los
propios criterios. Los adolescentes tratan de distanctarse de la influencia que
los mayores ejercen para desarrollar aquellos intereses que les son mas propios
e implicarse en las actividades que les motivan especialmente. La relaciones
entre adultos y adolescentes se reorganizan tomando formas diferentes a las
que mantenian en periodos anteriores y varian, a veces continuadamente, desde
la oposicidn, al enfrentamiento y a la colaboracién mutua. Aungue el adoles-
cente necesite diferenciarse y alejarse de la influencia del aduito para elaborar
un proyecto viral propic en el que pueda reconocerse, también necesita contar
con el afecto y respeto de los adultos que le resultan mas significativos y mante-
ner abiertos los canales de comunicacién con ésros.

Durante este perfodo los alumnos de secundaria afianzan la capacidad de
razonar sigulendo criterios y estrategias caracteristicos de la 16gica formal, ela-
boran una representacién de la realidad fisica y social cada vez mds objetiva y
compleja que les permite explicar el mundo en e} que viven tomando en consi-
deracién los conocimientos cientificos existentes v con los que se hallan fami-
liarizados gracias a la influencia de la educacién escolar. El dominio paulatino
del razonamiento hipdtetico deductivo les permite plantearse !a solocién de
problemas comptlejos, centrar la atencidén no dnicamente sobre el resultado sino
también sobre el proceso a seguir en la solucién de los mismos v en mejorar las
propias estrategias de trabajo personal y de autorregulacién de la propia activi-
dad.

Se dan también grandes logros en el dominio de contenidos y procedimien-
tos complejos de conocimiento cientifico y en el de determinadas formas de
lenguaje y comunicacién variadas. El desarrollo de los alomnos de {a etapa se
manifiesta ¢n la adquisicién de un mayor dominio formal de todos estos len-
guajes v en el de su uso para expresar los propios pensamientos, sentimientos e
ideas de manera creativa.

La potencialidad que les confiere este tipo de razonamiento unido al aumen-
to progresivo de conocimientos y de experiencias personales les ayuda a idear
soluciones afternativas a problemas que les preocupan, aunque a veces les resul-
te dificil aceptar las dificulrades que existen para cambiar aquello yue les des-
agrada especialmente y reaccionar con flexibilidad ante las incongrmencias
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patentes gue existen entre las ideas. los valores v [n realidad y que son dificiles
de modificar a corto plazo. Asi. mientras alpunos de ellos pueden desarroliar
actitudes cscasamente comprometidas con of canbio social y marcadamente
individualistas debido a que aprecian una falra de soluciones reales s corm pla-
zo de los problemas que les preocupan, otros hallan el medio de implicarse en
la elaboracion de respuestas a los problemas que a sociedad tiene planteados.

Resulta ticil en este mismo periodo idenrificar progresos en la capacidad de
autoinalisis de que hacen gala los alumnos de la crapa. Ello les permize revisar,
valorar y regular, 91 cabe, sus propias ideas y formas de pensamiento v actua-
cidn. El desarrolio de una moral auténoma, basada en principios que se han ido
cleborando personalmente es otra de sus caracteristicas.

La diversidad de los adolescentes se manificsta fundamentalmente en que
adquieren el desarrollo v aprendizaje de los aspectos que acabamos de enume-
rar en grados diferentes que coneretan en lincas de actuacion y de competencia
académica v profesional también diferenres. Todo ello configura un abanico
diverso de capacidades, lutereses v motivaciones de los alumnos de la etapa. Es
importante scaalar, sin embargo, dades las exigencias educativas, que existen
diferencias relevanies entre alumnos respecte de los conocimientos previos de
que disponen para aprender y de la profundidad, relevancia y amplitud de su
estructuracion. Fl desarrollo de estrategias de aurorregulacidn del propio apren-
dizaje ajusradas a Ins exigencias de las tarcas habituales de la etapa son otrz de
las Fuentes de diversidad mas significativas entre alumnos. También s¢ advierten
diferencias en la capacidad que demuestran para interprerar los obietivos que
planrea el profesor en relacién a la rarea de aprendizaje prevista, para represen-
rarse sus exigencias, elaborar un plan de orientacion de la actividad de aprendi-
zaje, elegir las téenicas que mejor se adapren al proceso de realizacidn, identificar
v gestionar los propios errores, erc. Las habiiidades pura partcipar con éxito v
responsablemiente en la organizacion y el funcionamiento del aula o en un gru-
po de trabujo, pura cooperar o tuiorizar el trabajo de los companeros, suponen
otra de las fuentes relevantes de diversidad en ei anja. Finalmente, es posible
sefialar 1a diversidad existente entre adolescentes respecto a su capacidad para
perseguir intereses a largo plazo demorando si cabe el logro de otros mis inme-
diatos pero menos relevantes desde el punto de vista de social v personat.
Los inrereses y necesidades de algunos de los alumnos de este perfodo se con-
centran en chjerivos de integracion social v laboral lo que favorece el desarrolio
de una motivacién por realizar aprendizajes pracricos, aplicades ¢ incluso pre-
protesionales.

Los alumpos difieren en su motivacién por realizar dererminados aprendi-
zajes seg(in s1 s¢ valoran a si mismos como mids 0 menos Competertes v capaces
de Hevarlos a cabo con &xito y de afrontar con seguridad v confianza en las
nropias posibihdades ios desafios gue puedan ilegar a plantedrseles durante el
proceso. Un autoconcepto académico v autoestima positives son otra de sus
diferencias significativas, El arribuir ta causa del éxito v fracaso al propio es-
fuerzo y estar dispuesio a revisar el proceso seguido en el aprendizaje vy mejo-
rarlo contribuye mds a seguir monvado para aprender que el atribuir estos
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resultados a factores internos o externos sobre los que no puede ejercer ningu-
na influencia o control. En este sentido, una préctica de ensefianza que ayude al
alumno 2 aurorregular su propio proceso v a controlar las emociones o senti-
mientos de angustia o de impotencia que puedan generarse en algunos mamen-
tos aislados a lo largo del aprendizaje es otro de los aspectos que favorece su
implicacién positiva en las tareas que se desarrollan en el aula y le permite
beneificiarse de la intervencién educativa. Sin embargoe, en todos estos aspectos
se encuentran diferencias significativas entre los alumnos y fas prdcticas educa-
tivas de los profesores de secundaria.

Los intereses se diferencian de las motivaciones en el sentido de que los
primeros aluden a preterencias relacionadas con los itinerarios académicos y
profesionales y a las segundas con las afinidades personales. Desde este punto
de vista un alumnno puede tener interés en elegir una determinada asignatura no
tanto porque e guste cuanto porque sus coNOCimientos sean necesarios para
seguir estudiando por una determinada via. Las motivaciones, por el contrario
se refieren 2 las tendencias espontineas de los alumnos hacia determinados
ambiros de conocimiento. En ocasiones intercses v motivaciones coinciden y
ello puede facilitar el aprendizaje, pero, en cualquier caso, es importante orga-
nizar la respuesta educativa de manera que se atienda a estos dos dmbitos de
diversidad. La orientacién educativa y profesional de los alumgpos es, en este
sentido, un instrumento fundamental con ¢l que el centro debe contar.

La toma de conciencia de la diversidad de tos alumnos v alumnas en estos
aspecros de su desarrollo ~capacidades, intereses y motivaciones~ debe ir acom-
panada del convencimiento de que s¢ trata de elementos modificables en los
que la intervencién educariva tiene gran influencia. La diversidad de los alum-
nos se construye a lo largo de su historia personal, y dentro de ella de su histo-
ria escolar. La cristalizacién gue, hasta ¢l momento en que nos encontramos,
hayan tenido estos tres elementos, puede y debe modificarse en la direccién de
una mayor competencia tanto desde el punto de vista intelectual como afectivo,
relacional y social.

Nuestra intervencion como docentes puede mejorar las estrategias de apren-
dizaje de los alumnos y su motivacién e interés por el conocimiento, Concebit
la diversidad de los alumnos como una realidad en [a que se puede incidir influ-
ve en las expectativas de los protesores y ayuda a dar sentido al esfuerzo que sin
duda supone poner en marcha las medidas de atencién a la diversidad a las que
nos referiremos en el segundo apartado.

Tmplicacién de las intenciones educativas de la Educacién Secundaria en el
desarroilo de capacidades, intereses y motivaciones del alumnado

las diferencias entre alumnos que acabamos de sefialar pueden ser interpre-
tadas en términos de necesidades de educacién segiin las intenciones educativas
de la ctapa. Estas concretan piblicamente los avances del alumnado para que,
por una parte, se puedan conocer las capacidades que la sociedad pretende
desarrollar de modo prioritario en los alumnos gracias a la intervencién educa-
tiva y para que. por otra parte, la tarea del profesor se oriente en el sentido de
facilitar que dichos alumnos consigan desarrollarlas.
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En cualquier caso. los progresos del alumro de ia etapa secundaria, que
hewos enunciade en lineas anterieres, puede que no se preduzcan, o no lo
hagar en e sentido deseado, de no mediar una intervencion educarva de cali
dad que guie, sostenga v oriente si proceso de cambio en este periodo.

Las intencienes educativas que corresponden especificamente a la Educa-
cion Secundaria Obligatoria se consignan en el articulo 19 de la Ley Orgdnica
1/1990, de 3 de Ocrubre. Posteriormente se desarrollan on los Decretos que
establecen el curricuio de la eraps para cada comunidad auronoma que tienc
Conipetencias en este ambito,

Un analisis pormenorizado de las mismas permite agruparlas cn dmbiros de
desarrollo de capacidades que adquieren un cardcter preferente en este periodo
(1. Gémez: 1. Mauri, 1994): 2l conccimiento del cuerpo vy formacién de la
identidad personal, la comunicacién-expresién y representacion, el conocimien-
to, valoracidn y preservacion del medio fisico y socio-culrurel, la resolucion de
problemas, esrrategias de aprendizaje v autorregulacion, y la construccidén
de las relaciones, de la identidad personal v de la autonomia moral.

El conocimiento del cuerpo y la formacién de la identidad personal es posi-
ble st el alumno al acabar la etapa es capar de:

- Conocer las caracteristicas del prepio cuerpo y de su funcionamiento y
responsabilizarse de su salud basando su comportamiento en hibitos de
higiene, alimentacion v ejercicio fisico adecuados.

- Avanzar en la caracterizacién de la identidad persona! y en s elaboracion
de una imagen personal ajustada.

~ Adquirir el nivel de autoestima que le permita afrontar de forma auréno-

ma v equilibrada las actividades que se proponga y adquirir responsabili-

dades que le ayuden en la formacién propia, valorando el esfuerzo y Ia
superacion de las dificuirades.

Analizar los valores que rigen el funcionamicnto de la sociedad, en espe-

cial, los de los derechos y deberes de los ciudadanos en los dmbitos sociu-

les mas inmediatos y claborar criterios de valor y opinién que les permitan
actuar con autonomfia y tomar decisiones personales v les prepairen para
su insercion a la vida acriva.

Ll desarrollo de la comunicacidén-expresidn y representacion es posible si el

alumno es progresivamente caparz de:

— Comprender y producir, de manera aurénoma, formainente correcta v
progresivamanete creativa mensajes orales y escritos, adaptindolos a las
condiciones de los contextos v a las finalidades de comunicacion.

— Representar ja realidad de manera progresivamenre mis complej, usando
diferentes medios y formas variadas, formalmente correctus ¢ enrique-
ciendo las propias posibilidades de comunicacion v reflexionando sobre
los procesos nmplicados en su uso.

Fl desarrollo del conocimiento, valoracién vy preservacion del medio fisico y

socio-cultural es posible si el alumno es progresivamenre capaz de:

~ Conocer los clementos, las caracreristicas v los imccamsmos basicos que
rigen y condicionan el medio fisico v las sociedades y cotnpreader s
influencias mutuas.



- Valorar la influencia de la actividad humana en el medio y contribuir acti-
vamente a la defensa, conservacion y mejora como un elemento determi-
nante de la propia calidad de vida individual y social.

- Analizar los valores que rigen el comportamiento de las sociedades, en
especial, los relativos a los derechos v a los deberes de los ciudadanos y
elaborar criterios de valor y opinién que les permitan actuar con autono-
mia y tomar decisiones personales con respecto a ellos que les preparen
para su insercién a la vida activa.

- Conocer los elementos esenciales del desarrollo cientifico y tecnolégico,
sus aplicaciones e incidencias en el medio fisico y social y valorar las cau-
szs y las implicaciones sobre la persona, la sociedad y el entorno fisico.

— Conocer las caracteristicas, creencias, actitudes y valores basicos de nues-
tra rradicién y patrimonio cultural, valorarlos criticamente y elegir las
opciones que mejor favorezean el desarrollo integral como personas.

— Conocer vy apreciar el patrimonio cultural y contribuir activamente a su
conservacién y mejora, conocer el derecho de los pueblos y de los indivi-
duos a su identidad y desarrollar una actitud de interés y respeto hacia el
ejercicio de ese derecho.

El desarrollo de la reseclucion de problemas, estrategias de aprendizaje y
autorregulacién es posible si el alumno es progresivamente capaz de:

— Identificar problemas en los diferentes campos del conocimiento y de la
experiencia y elaborar estrategias para resolverlos mediante procedimien-
tos inruitivos, de razonamiento légico v de experimentacién, reflexionan-
do sobre el procedimiento seguido y el resultado obtenido.

— Obtener, seleccionar y tratar informacidn utilizando fuentes en que habi-
tualmente se encuentra disponibles y las metodologias vy los instrumentos
recnolégicos apropiados, procediendo y transmitiéndola de forma organi-
zada, inteligible, auténoma y critica.

El desarrollo de las relaciones, de la identidad personal y social y de la auto-
nomia moral es posible si el alumno es progresivamente capaz de:

— Retacionarse con otras personas y parricipar en actividades de grupo, adop-
rando actitudes flexibles, solidarias, basadas en el interés mutuo y la tole-
rancia, para superar inhibiciones ¥ prejuicios, reconociendo y rechazando
todo tipo de discriminacién debido a la edad, el sexo, la raza y a las dife-
rencias de cardcter fisico, psiquico, social y otras caracterisiticas persona-
les.

— Conocer las caracreristicas, creencias, actitudes y valores bisicos de nues-
tra tradicién y patrimonio cultural, valorarlos criticamente y elegir las
opciones gue mejor favorezcan el desarrollo integral como personas.

E! panorarma que este andlisis de las intenciones de la etapa, a través de las
capacidades que se pretenden ayudar a desarrollar en los alumnos, pone de
manifiesto que tiene vna importante implicacion para una adecuada atencién a
la diversidad. De él se deduce que es el conjunto de los ambitos de desarrollo
de la persona y no s6lo alguno de ellos, el que debe ser objeto de ensefanza y
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ollo faciiita gue los alumnos encuentren respuesta a sus peculiares necesidades,
Cuando un curriculum tocaliza sus inteniciones exclusivamente en up drea del
desarrollo —normalmente en sus capacidades copnitivas ¢ intelecruales  resulta
menos adecuado para muchos alumnos gue se muestran cspeciaimente compe-
tentes o otros dmbitos, tales como ol alectivo o el delas relaciones interperso-
naies v sociales. Al plantearse el desarrolio global de la personz se favorece una
evolucidn mds armaonica de los alumnoes, sin desajustes 2inre sus distinros com-
ponentes personales y se porencian al maxiine aquellas Ldpaxld‘ldus en las que
los alumnos son mis competentes, 1o que favoreue que puedan tener experien-
cins de éxito escolar y puedan encontrar respuestas a sus necesidades especi-
ficas.

El caricter de {a prdcrica cducativa en secundaria, vn ocasiones marcada-
mente acidemico, conceptual y verbal compone una respuesta educativa que
centribuye, en cierto modo, al mantenimiente de determinadas dificultades de
apreudizaje y constituye un escollo para vrogresar en el desarrollo de las capa-
cidades de la etapa. En su lugar, cabria vlaborar, siguiendo la linea expuesta en
¢l parrafo anterior, uta respuesta adapiada i sus necesidades y dirgida a lograr
los objetivos educativos.

El paso de una pracrica de enseianza habitualmente centrada en la discipli-
na a otra centrada en el alumno, de una en que se espera que el alumne esté
maotivade por aprender a otra prictica ue le permite implicarse en el proceso
considerdndole como un participante activo y un interlecutor competente; de
una practica centrada (undamentalinente en el resultado a atra centrada en el
proceso que le permita desarrollar estraregias de aprendizaje adaptadas u las
caracterfsticas de [a tarea vy de autorregulacién; de una prictica en la que e!
alumno trabaja siempre individualmente a otra que favorece el didlogo. el inter-
cambio y la cooperacion entre alumnos y con el profesor; el paso de un clima
en el aula distante y despersonalizado a otra afectivo v relacional basade en la
confianza y la acceptacidn mutua entre profesor v alumunos, que les ayude a
verse a s mismos capaces de enfrentarse a los retos que les propone su implica-
cién en los aprendizajes, dignos de confianza y estima; el paso de una prdctica
gue no tenga en cuenta los intereses y necesidades de insercion laboral e inre-
gracion social de algunos alumnos a otro que [os incluya en sus plantamienios y,
finalmente, el paso de ana praciica basada en la tarea individual de cada profe-
sor a otra de equipo gue favorezea la realizacién de una propuesra coherente,
pertinente v flexible puede favorecer la claboracion de una respuesta a las nece-
sidades de los alumnos ayudandoles en el proceso de construccion de su propia
individualidad sin que ello implique marginarles del grupo social a! que perte-
necen v negarles la oportunidad de seguit desarrollando las capacidades necesa-
rias para vivir en sociedad v aprendiendo,

En lo que sigue analizaremos los elementos buse de una respuesta a la diver
sidad en sccundaria organizandolos en torno a tres aspectos los niveles de con-
crecion del curriculum, las que se reconocen en la propia estructura de la erapa
y oferta educativa de la etapa y, en tercer lugar, las que implican a toda ol centro
cducarivo, en particular ia toma de decistones sobre aspecros estrizcturales, or-
ganizativos y curriculares.
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LOS ELEMENTOS BASICOS DE UNA RESPUESTA A LA DIVERSIDAD EN
I.A EDUCACION SECUNDARIA

Desarrollar una propuesta educativa de atencién a las necesidades educati-
vas de los alumnos suele ser una rarea atdua que comporta la toma de decisio-
nes a diferentes niveles educativos, desde la concrecidén de una determinada
oferta educativa de cardcter comprensivo a la concrecidn de un curriculum que
integra el principo de ensefianza adaptativa como uno de sus elementos verte-
bradores. Esta supone ademis unas estructaras y formas organizativas y curri-
culares. Los agenres implicados son también diversos, desde la peopia
administracion educativa a los profesores de los centros y alos alumnos y, como
analizaremos, todos tienen responsabilidad en la concrecitn y gestidn del pro-
yecto educativo.

Los niveles de concrecién del curriculum como mecanismo de adaptacién

Como hemos visto en el punto anterior, las intenciones educativas recogidas
de manera explicita en el curricalum, sefalan aquellas capacidades y saberes
culturales que se consideran necesarios para que, al finalizar la escolarizacién,
los alumnos puedan desenvolverse en la sociedad como ciudadanos con plenos
derechos y deberes. Desde este punto de vista, el curriculum hace, pues, una
propuesta comiin para unos alumnos y alumnas que, como acabamos de anali-
zar, son diversos, lo cual parece plantear una importante contradiccién.

Antes de pasar a exponer las soluciones que se han dado a este problema
conviene sefialar, aunque sea brevemente, las razones que justifican la existen-
cia de un curriculum basico que debe ser ensefiado en todos los centros educa-
tivos’. Dos son los motivos principales, en primer lugar asegurar la igualdad de
oportunidades de rodos los alumnos a aprender aquellos conocimientos que
una determinada sociedad considera imprescindibles, haciéndolos por elfo obli-
gatorios, Y, por otra parte, garantizar un nivel de homologabilidad del sistema
educativo que permita que los estudiantes puedan cambiar de centro e incluso
de Comunidad Auténoma con facilidad.

Siendo estos argumentos sumamente razonables, no lo es menos Ia necesi-
dad de que los centras puedan adaptar sus ensefianzas a las peculiaridades del
entorno socioeconémico en el que se encuentran y a las caracteristicas especifi-
cas de su alumnado, como medio para atender la diversidad. Es preciso, pues,
encontrar un equilibrio adecuado que dé respuesta a esta tensioén entre ambos
ripos de necesidades. Fl grado de apertura del curriculum es el instrumento
para conseguirlo. Este se refiere al nivel de decisidn sobre el curriculum que
se otorga a los docentes frente al que se reserva la Administracién educativa.

3 En el volumen Disesio, desarrollo y evaluacion del curriculum en la Educacion
Secundaria Obligatoria se recoge una reflexion detallada acerca de las distintas teorfas
curriculares y de los modelos abiertos y cerrados de curricutum.
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Se trata, pues, de un continuo ¥y no de una clasificacién dicotdimica, a pesar de
que se hable de modelos abiertos o cerrados de curriculum. Un curriculum serd
mas abierto o mds cerrado en funcidn de aquello con lo que se le compare, v no
en términos absolutos. Hxiste un himportante debate en tornoe a los modelos de
curriculo {véase C. Coll, 1991; [. Gimeno, 1992). No ohstante, lo que ¢s cierto
es que cuanta mavor antonomia tengan los centros para tomar decisiones curn-
culares que les permitan ajustar la ensefianza, mds facil les resultard dar una
adecunda respuesta a [a diversidad de su alumnado, siempre por supuesto que
esta antonomia se urilice de una manera profesionalmente adecnada.

La fundamentacién curricular de la reforma cducativa recogida en la
L.0.G.S.E. parte de estos principios v es por ello por lo que en el sistema edu-
cativo espafol las decisiones del curriculurn se toman en sucesivos momentos ¥
por distintos responsables en cada caso. El curriculum se define en progresivos
niveles de concrecidn, desde aquellas decisiones que establecen las administra-
ciones educativas —tanto central como autondémica- a las que toma cada docen-
te #n su aula, pasando por las que el equipo de un centro acuerda en su Proyecto
curricular.

El objetivo de estos niveles de concrecidn es, pues, que actiien como grados
de adaptacién mediante los cuales las decisiones de la administracion comunes
para todos los alumnos y, por tante, necesariamente pocas v generales, vayan
completdndose v ajustdndose a las necesidades especificas de cada realidad edu-
cativa. Cuando una administracidn educativa central establece el curricule toma
como referente un alumno medio y un centro tipo que en realidad no existen, y
no puede ser de otra manera porque aquello que define debe ser valido para
cunlquier estudianre v cualquier colegio o instiruto, Cuando a partir de estas
enseflanzas minimas, el gobierno autonémico especifica muevas intenciones lo
hace a parrir de una poblacién de referencia cuyos rasgos definitorios permiten
identificar necesidades concretas a las que la institucion escolar debe respon-
der. Esta especie de retrato robot a partir del cual se analizan los conociniientos
que debe incluir el curriculum se conereta atn mis cuando un equipo docente
de un centro dado refiexiona sobre las demandas particulares de su entorno
sociocultural y de su alumnado, ajustando el currfculo oficial a estas exigencias.
La definicion de estos rasgos es mucho mds precisa cuando un profesor o una
profesora los analiza en un grupo determinado de alumnos, cuya composicion e
historia escolar ofrece claves que orientan el proceso de ensenanza. Finalmente,
las adaptaciones curriculares que se llevan a cabo a partiv de la programacion
constituyen el miximo nivel de adecuacion ya que responden a la individuali-
dad de cada alumno o alumna.

La autonomia de! profesorado cobra especial importanaia cuando se conci-
be el curriculum como una lupdtesis de trabajo v no como alge acabado que se
aplica tal y como se ha planificado. Cuando los docentes programan el eurricu-
fum, es decir, en la fase de diseno, deciden lo que van a enseiar, la secucncia en
la que van a organizar los Jprendjzajes vy 1a metodologia que consideran mas
adecuada e¢n cadua caso, asi como los procrchmlentos mediante los cuales van a
comprobar si han conseguide aquello que se propusieron. Sin embargo, en el
momento en el que el curriculum entra en accién, en su fase de desarrollo, la
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interaccién propia de todo proceso de ensefianza y aprendizaje obliga a reajus-
tar lo planificado en funcién de la dindmica propia que establecern los alumnos
con el profesor o con sus otros compafieros. Para que un profesor pueda llevar
a cabo este ajuste contigente en la ayuda pedagdgica tiene que ser capaz de
gestionar auténomamente el curriculum, y ello implica comprender y asumir
las razones que han llevado a programar una determinada intervencién, ya que,
de otra manera, el curriculum se convierte en una “receta” que uno aplica sin
comprenderla y que dificilmente puede, entonces, ser adaptada segiin las cir-
cunstancias.

Desde esta perspectiva, la delegacidn de una parte importante de las decisio-
nes en los docentes deberfa ser la primera de las medidas de atencién a la diver-
sidad, y la mas normalizadora ya que se trata prccisamente de prevenir posibles
dificuitades de aprendizaje asegurando una ensefianza adapzativa. Pero para que
este proceso cumpla verdaderamente esta funcidn, es preciso asegurarse de
que se dan algunas condiclones. La primera de ellas se refiere al hecho de quela
adaptacion del curriculum no debe llevarse a cabo Gnicamente incorporando
los nuevos objetivos o contenidos que se consideren necesarios para determina-
dos alumnos, sino que supone la interpretacién de todo aguello ya establecido.
El currieulum oficial estid voluntariamente definido en términos muy amplios
que pueden dar [ugar a concreciones diversas. Es preciso, pues, releer el curri-
culum desde la concepcidn educativa que caracterice el proyecto propio de
cada centro y desde las necesidades especificas de su alumnado y darle un signi-
ficado propio. El curriculum del 4rea de Ciencias Sociales, Geografia e Historia
admite, por ejemplo, enfoques diferentes a la hora de organizar la programa-
cién, desde opciones ambientalistas hasta secuencias estructuradas bisicamente
en torno al eje cronolégico, pasando por programaciones vertebradas a partir
del tema transversal de la educacidn para el paz y el desarrollo.

El segundo requisito en este proceso de adaptacidn es precisamente la capa-
cidad de traducir las caracteristicas diferenciales del entotno socioeconémico
del centro y de los alumnos en términos de necesidades educativas. El dna-
lisis del contexto no puede, pues, limitarse a constatar determinados rasgos
significativos, sino que es preciso convertir esa informacién en necesidades edu-
cativas y programar la respuesta més adecuada. Comprabar, por ejemplo, que
fa mayoria de los aluninos que acuden al centro asisten raramente al teatro o a
otros especticulos culturales con sus familias o por iniciativa propia puede lle-
var a hacer especial hincapié en este tema, programando actividades especificas
dentro del espacio de optatividad o como actividad extraescolar. 5i nos centra-
mos en la programacién de aula, la configuracién del grupo —su nivel previo de
aprendizajes, el posible nimero de repetidores, las relaciones sociales entre los
diferentes grupos, etc.— deberd darnos pautas para planificar el proceso de en-
seflanza de manera adecuada a estas caracterfsticas que diferird, en algunos as-
pectos de la programacién, de los otros grupos del mismo curso.

La tercera garantia, y quizas la mds importante, se refiere a la necesidad de
tomar estas decisiones de concrecidon y adaptacion del curriculum de manera
coherente entre todos los miembros del equipo docente. Como hemos visto en
los apartados anteriores, atender a la diversidad es algo imprescindible para la
calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje, pero que resulta muy comple-



10. Y esta complejidad aumenta por el hecho de ser varios los profesores y pro-
fesoras que trabajan con un m:smo grupo de alumnos. Resulta, por ello, funda-
mental acordar [as medidas que van a romarse para reforzar la coherencia taato
horizontal como verticai de la ensefanza que finalmente recibe un tnico alum-
no en ocasiones por parte de hasta 12 6 13 profesares distintos. Por esta razén,
es fundamental que la elaboracién del Proyecto curricular se lleve a cabo con la
participacién real del profesorado de la etapa v que las programaciones poste-
riores para cada grupo respeten lo decidido en el Proyecto curricular, no sélo
en lo gue se refiere a las decisiones especificas de atencidn a ta diversidad sino
en general ya que, como se ha sefialado anteriormente, la mejor respuesta a la
diversidad ex una ensefanza de calidad, entendiendo por ello una ensefanza
adaptativa,

Por viltimo, es preciso que estas decisiones se revisen periddicainente para ir
reajustando aquello que sea necesario. Es cierto que los proyectos necesitan un
determinado tiempo para consolidarse, pero no lo es menos que existe una
peligrosa tendencia a no evaluar los procesos de ensefianza. Por lo tanto, es
1mp0rtante encontrar el punto medio por el cual, tras ¢l periodo que se consi-
dere el mas adecuado para observar resultados asentado‘s se revisen los acuer-
dos establecidos romando comno punto de referencia fundamental el ajusce
conseguido en la ayuda pedagégica.

La estructura de la etapa como busqueda del equilibrio entre comprensividad y
diversidad

Las administraciones educativas, junto con ia elaboracién de un curriculo
oficial que sea verdaderamente respetuoso con la auronomfa del protesorado,
cuentan con Oire potente instrumento para, desde sus competencias, dar una
adecuada respuesta a la diversidad. La ordenacidon de la erapa de Educacion
Secundaria ha tentdo ¢n cuenta este objetivo y, por ello, se ha centrado bidsica-
mente en la busqueda de un dificil equilibrio entre los elementos comprensivas
y los dmbitos diferenciales de atencién a la diversidad.

Esta intencidn preside ¢l conjunto de la etapa, pero es especialmente clara
en el caso de la Educacion Secundarla Obligatoria, como corresponde a un
periode educativo que debe cursar el conjunto de la poblacidn escolar. La
L.O.G.S.E. establece ¢l cardcter comprensivo de este nivel entre los 12 v los 16
afios alinedndose con elio a las politicas educativas que consideran gue cuanto
mas tarde se ven obligados los alumnos a tomar una decisidn que les obliga a
optar entre una via mds académica y otra mas profesional mavores probabilidades
halrd de que esta decisidn esté basada en criterios fundamentalmente académi-
cos y no de naturaleza sociocultural®. Esta opcidn comprensiva en una primera

* Para una discusién mds detallada sobres las ventajas y las dificultades de la com-
prensividad en iz educacion secundaria, véase ¢ capituio 3 del volumen coordinado por
Puelles Politica, legislacicn e instituciones en la educacicin secundaria y el volumen co-
erdinado por Mariano Yerndndez Enguita Sociologia de tas instituciones de Educacion
Secwndaria, ambos en esta misma coleccién.



parte en la Educacidn Secundaria, se fundamenta, por lo tanto, en una inten-
cién de favorecer laigualdad de oportunidades de los alumnos, lo que, por otra
parte, es imposible si junto con ello no se establecen los necesarios mecanismos
de atencidn a la diversidad.

En este nivel relativo a la ordenacién de la etapa se observan dos vias distin-
tas para conseguir dicho objetivo. La primera se refiere a determinadas caracte-
risticas del curriculum que se establece desde la administracidn y lasegundaa la
estructura en la que se organizan las ensefianzas. En el dmbito del curriculum,
ademds de l[os rasgos que definen los distintos elementos que lo componen
—objetivos, contenidos y criterios de evaluacién- que aparecen tratados en de-
talle en el tercer capitulo de este volumen, se ha prestado especial atencién a la
organizacién de los contenidos en unidades progresivamente mds disciplinares.
En efecto, la Educacién Secundaria Qbligatoria estd ordenada en torno a 4reas
de conocimiento, mientras que los Bachilleratos se estructuran en asignaturas.
El conocimiento se refiere a una realidad que es giobal y no compartimentada,
por ello la presentacién de los conocimientos en formatos en los que se desta-
can sus interrelaciones, a través de tratamientos mas 0 menos interdisciplinares
o integradores, ayuda a los alumnos a dar significado a los contenidos escolares.
El drea resulra inds adecuada que la disciplina para organizar una etapa de ca-
récter comprensivo, junto con el hecho de que ello supone ua menor niimero
de docentes impartiendo ¢lase a un mismo grupo.

Esta integracién de diversas disciplinas en una misma drea se observa en el
caso de las Ciencias de la Naturaleza y en el de las Ciencias Sociales. La primera
de estas dreas agrupa cuatro disciplinas: Fisica, Quimica, Biologia y Geologfa.
En la segunda se presentan contenidos de Geograffa e Historia fundamental-
mente, pero también de orras disciplinas como Economia o Sociologia. Siendo
éstos los ejemplos en los que resulta mas patente la interdisciplinariedad, es ésta
una caracterfstica que impregna el conjunto de las 4reas. El sentido que justifica
la presencia de estos conocimientos y la seleccién que en funcidn de ello se ha
becho de los contenidos, asf como las sugerencias metodoldgicas acerca de cémo
presentarlos, responden a una visién mucho mis integradora de la realidad que
posteriormente, en ios Bachilleratos, va haciendése cada vez més analitica vy,
por tanto, mis disciplinar,

Por lo que se refiere a la estructura de las ensefianzas, los mecanismos son
una vez mds diferences en el caso de la Educacion Secundaria Obligatoria y en
el de los Bachilleratos. La E.5.0. va introduciendo progresivamente un espacio
de optatividad que permite equilibrar un fuerte tronco comiin formado por fas
nueve areas de cardcter obligatorio. La forma y el peso de la optatividad difiere
segiin las Comunidades Auténomas, como se analiza en detalle en el siguiente
capitulo, pero responde en todos los casos al objetivo de introducir dmbitos que
permitan elegir a los alumnos en funcidn de sus capacidades, intereses o moti-
vaciones. Los créditos variables o las asignaturas optativas van creciendo en
horario a lo largo del doce-dieciséis como respuesta a una diversidad que au-
menta en igual progresidi.

Esca l6gica de equilibrio entre comprensividad y diversidad mediante la pre-
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sencia de espacios opeionales alcanza su grado maximo en el cuarto curso de la
E.S.C. Pste dliimo ano se ha concehide para orientar a los alumnos hacia lara-
ros caminos, permitiéndoles una mavor profundizacion en aquellos aprendiza-
jes nas vincizlados con sus estudios posteriores, en el caso de que vayanr a seguir
estudiando. o con sus preflerencias. Por csta razdn, las dreas obligatorias pasan
de nueve a cuatro: Lengua y Literatura, Lengua Extranjera, Ciencias Sociales y
Educacidn Fisica. En el caso de {as Marendricas, los alumnos y las alumnas
rienen que clegir cntre dos modalidades, una vinculada a los estudios de cien-
cias v otra pensada para gnienes vayan a seguir por ia via de ias humanidades.
Las restantes dreas —Tecnologia, Masica, Educacién Visual y Plastica v Ciencias
de la Naturaleza - pasan a ser optativas entre las que el alumno deber elegir dos.
En algunas Comunidades Auténomas esta dltima drea, Clencias de la Naturale-
za, sc subdivide cn este cuarto curso en dos asignaturas —Fisica y Quimica y
Biologia v Geologia- de tal manera gue aguellos alumnos gue quieran pueden
utilizar todo ¢l horario de las troncales optativas con estus aprendizajes. La
combinacidn de todas estas opciones junte con las oprativas libres configuran
finalmente “menids™ sensiblemente diversos para los alumnas, lo que permite
una mejor atencion a la diversidad de sus capacidades, intereses y motivaciones.
En el caso de los modelos que, como el cataldn, estdn estructurados por crédi-
tos, la variabilidad de éstos aumenta norablemente en el cuarto curso, lo que
supone otra manera de hacer de la propia ordenacidn de la etapa un instrumen-
to de ajuste de la nyuda pedagégica. La perversidad de la propuesta se halla en
aprovechar sus posibilidades de diversificacién para acabar especializando de-
masiado pronto a alumnos que cursan una etapa escolar de naturaleza com-
prensiva.

La normatva cstablece que, al ser un dnico tinulo el que se alcanza una vez
finalizada con €xito la Educacion Secundaria Obligatoria, se puede realizar cual-
quier estudio posterior tanto por la via de los Bachilleratos como de los Ciclos
Formativos de Grado Med:io. Por lo tanio, lzs opciones del cuarto curso no
condicionan legalinente las salidas de los alumnos hacia la Educacion Secunda-
ria Postobligatoria. Sin embargo, las decisiones que los alumnos tomen a este
respecto van a influir de hecho en ta eleccidn de sus futuros estudios asi como
en la preparacién con la que se enfrenten a ellos. Esta es una de las razones que
cxige, como veremos en el siguiente apartado, ilevar a cabo alo largo de toda la
secundaria un proceso de orientacién con el alumnado que les ayude a conocer-
se a sl miSmos y a tomar con mayor acierto este tipo de decisiones.

En el caso de los Bachilleratos, la respuesta a la diversidad de los alumnos se
organiza, ademas de o través de las distintas modalidades que ya obedecen a
intereses diferentes, mediante ¢l juego de tres tipos diferentes de asignaturas
dentro de cada una de ellas: comunes, especificas de modalidad y optativas. En
las asignaturas comunes se concentra la oferta educativa comprensiva de este
nivel. En ellas se recogen los conocimientos que se considera que cualquier
bachiller debe tener independientemente de lz especializacién gue elija. En las
asignaturas especificas se deposita ¢l peso de los conocimientos propios del
dmbito cientifico y profesional de la modalidad, y ya dentro de ellas existe un
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fuego de opracividad que permite a los alumnos configurar un curriculum mds
ajustado a sus intereses. El tercer tipo de asignaturas, las optativas, ofrece la
posibilidad de completar “el mend” a partir de conocimientos que, siendo muy
importantes, resultan menos nucleares para las capacidades que se consideran
propias de cada modalidad de bachillerato.

El cruce de estos tres tipos de asignaturas permite, junto con la mayor disci-
plinariedad que las caracteriza frente a las drcas del nivel obligatorio, que los
alumnos estructuren distintos itinerarios denrro del mismo censro y con la ob-
tencidén del mismo titulo. El equilibrio entre comprensividad y diversidad se
resuelve en este caso de una manera diferente al perfodo anterior como corres-
ponde a un perfodo educativo que es ya postobligatorio y que, por lo tanto,
recoge & un grupo seleccionado de alumnos que dentro de la heterogeneidad
propia a la persona humana y al proceso de ensefianza y aprendizaje, resulta
mas homogeneo. En cualquier caso, fa importancia de la orientacion educativa
y profesional se pone claramente de manifiesto ante una estructura en la que es
preciso tomar tantas y tan importantes decisiones.

La responsabilidad del centro en la concrecién de medidas de atencién a la
diversidad: aspectos organizativos, estructurales y curriculares

El centro es en relacién al alumno, de acuerdo con lo que acabamos de
plantear en las lineas anteriores, la unidad base de la atencidn real a la diversi-
dad. Por ello es necesario que el equipo docente en conjunto se responsabilice
de la gestion del curriculum y de establecer las condiciones organizativas y es-
tructurales para elaborar una propuesta educativa global de centro adaptada a
las necesidades de los alumnos v arbitrar el maximo de medidas adecuadas en
este sentido.

Lograr una interpretacion progresivamente compartida del curricutum de la
etapa y apreciar los requerimientos educarivos de los alumnos del centro para
que desarrolien las capacidades que es tmprescindible que logren al final de la
etapa son dos tareas caracteristicas de la gestion auténoma del curriculum en
los centros.

Una actividad de naturaleza compleja y dificilmente objetivable como es el
despliegue de una propuesta educativa de cardcter comprensivo para alumnos
diferentes, precisa de una organizacién de centro progresivamente estrarégica
(véase, P! Vilarrubies, 1995). Esta, a diferencia de otras de caricter burocrdtico,
implica la adaptacion continuada del conjunro de los docentes a las exigencias
de a tarea. La planificacion de la actividad en equipo, su desarrollo y control se
dan en este caso de manera integrada. La comunicacidn entre los implicados es
la base del funcionamiento y de la coordinacidn necesarios.

La formas de agrupacién escogidas para tal fin han de ser muy fluidas y
centradas en atender a las necesidades que surgen del empefio de los docentes
en e} desarrollo de una ensefianza adaprativa. La coordinacién vy la adaptacién
mutuas precisan de numerosos sistemas de enlace y comunicacién y de ung
estructura de funcionamiento que favorezca la organizacién de los subproyec
tos de cada una de las diferentes unidades de coordinacién docente del ¢centre
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(departamentos, ciclos, etc.) en un mismo marco y facilite la elaboracidn de una
respuesta inmediata a las exigencias que, para lograr este propdsito, irdn sur-
giendo paulatinamente.

La organizicion es une de fos recursos que permite a los centros avanzar en
este sentido. Fatre sus unidades organizativas fundamentales suelen identificar-
o Jas signientes: ¢f equipo directivo, [a comision de coordinacion pedagdgica
de centro, la coardinacién de los profesores que pertznencen a un mismo de-
pactamento y los equipos educarivos que componen los profesores que conipar-
tett bs docencia de un mismo grupo de alumnos o de varios de ellos. Siendo
todas ellas fundamentales, resultan especialmente relevantes aquellas yue posi
hilitan una coordinacién “horizontal” del profesorado vy de los procesos de en:
scianza aprendizaje que se desarrollan en el aula, es decir, la comision de
caordinacion pedagdpica v los equipos educativos. La tradicidn disciplinar
de la Educacidn Secundarin viene garantizando una mejor coordinacion de os
departamentos; sin embargo, L1 cohercncia de actuaciéon educativa yue todos
ellos suardan entre si es mucho menor v lo mismo sucede con los profesores
gue componen ¢ equipo edecative. Sin embargo, la arencidon a la diversidad
exige un ajuste en la ayuda pedagdgica que desborda la actuacion aislada de
cada protesor y reclama que se dé coherencia, que no homogeneidad, en lz
actuacion de wodos aqueltos que intervienen en un proceso de ensefianza apren-
dizajc que converge en unos mismos alumnos. La labor de estas estructuras v de
los responsables de la funcidn ttorial resulta, desde este punto de vista, absolu-
tamente decerminante,

El éxito de funcionamiento de todas las unidades organizativas menciona-
das antertormente depende, entre otros factores, de los siguicntes: el grado de
definicién de los ahjetivos que se plantean canseguir, la calidad de las relucio-
nes persenales entre los miembros del centro v la metodologia de rrabajo con-
junto. Esta se basa en la capacidad para identificar los problemas, discutir y
negociar la prioridad de determinados objetives, planificar la tarea conjunta
con rigor, realismo y flexibilidad, aceptar lu existencia de desacuerdos, seguir
los acuerdaos ¥ cumplir los compromisos alcanzados. Si bien éstas no suelen ser
cualidades inciales de machos de los equipos, sin embargo, suelen ir alcanzan-
dolas a medida que progresan en la gestion responsable del curriculum. Los
servicios de apoyo y orientacion psicopedagdgica intervienen asesorando a los
centros en la toma de decisiones de atencion a la diversidad v organizativas que
la favorecen.

A pesar de las dificultades propias de un proceso de gestion de esta natura-
leza, los equipos docentes logran que la tarea docente sea progresivamente mas
coherente, va que la2 actividad educativa del centro se orienta hacia la consecu-
cion de las intenciones educativas de [a etapa; que sea mds pertinenre para con
fas necesidades educativas de los alumnos vy, finalmente, consiguen actuar
con mayor flexibilidad al arbitrar en una misma propuesta las que estin
en condicioncs de desarrollar Jos profesores de los diferentes departamentos,
ciclos 0 equipos educativos.

En suma, a2l profesorado de secundaria se le exige que desarrolle tareas de
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formacién integral del alumnado y de atencién a la diversidad que hacen im-
prescindible el trabajo de equipo. Este ba de tener la preparacion psicopedagé-
gica y académica necesaria que le permita piantear su docencia centrada en el
alumno v conseguir que sea rigurosa desde el punto de vista disciplinar. Ha de
estar preparado para colaborar con ofros profesores y con los psicopedagogos
ervla elaboracién del Proyecto curricular, en su disefio, organizacidn y desarro-
lio del curriculum. Ha de estar capacitado para seguir el proceso de aprendizaje
de determinados alumnos y colaborar con los demas companeros v los psicape-
dagos en la elaboracién de propuestas de acruacion educativa especificas. Con
los demas docentes de su deparramento ha de poder elaborar una oferta ade-
cuada de asignaturas optativas que responda a las necesidades educativas de los
alumnos tomando como referente los objetivos de la etapa y ¢oordinar dicha
oferta con la parte obligatoria de su propia drea.

La dedicacién del profesorado de secundaria incluye, ademas del tiempo de
docencia, un nimero de horas de tutoria y de reuniones de coordinacién peda-
gégica y de gestidn y otras de vigilancia en el centro. La formacidn, la prepara-
cion y la correccién son otras de las rareas para las que existe un ndmero de
horas asignadas aunque no implique la permanencia del profesorado en el cen-
tro. Una gran parte del éxito en el desarrollo de la gestién del curriculum de-
pende de la organizacidn, de la dedicacion del profesorado que el centro establece
para que se dé coordinacién y trabajo en equipo.

Las medidas de atencién a la diversidad en el centro

Los recursos fundamentales de atencidn a la diversidad de que se dota el
centro son muy variados e iran concretindose a lo largo de los capitulos poste-
riores. Prerendemos, sin embargo, presentar los que consideramos mas relevan-
tes sin Animo de exhaustividad, pero para poner de relieve una vez mds la
relevancia de la gestién auténoma del curriculum por los equipos de profesores
de los centros en fa atencidn a la diversidad.

Una de las medidas que abordaremos en primer lugar es la elaboracién del
Proyecto educativo y curricular de centro, ya que supone la concrecidn de la
mayor parte de los elementos relevantes de la atencién a la diversidad sobre los
que le es posible tomar decisiones. La evaluacidn, la parte variable del curricu-
lum en los centros y algunas medidas especificas de atencién a la diversidad
serdn tratadas con clerto detalle.

La concrecion v desarrollo del Proyecto educativo v del Proyecto curricular
de centro implica el de la propia propuesta educativa de atencién a la diversi-
dad. Ambos constitnyen el referente que vertebra los cambios gue necesaria-
mente deben ir produciéndose para lograrla y el que permite evaluarlos y decidir
en consecuencia. A modo de ¢jemplo sefalaremos en el cuadro-resumen si-
guiente algunas de las decisiones que suelen tomnar los centros en la elaboracién
del Proyecto curricular de centro.
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1. Qué y cuindo ensenar

- Contextualizar los objetivos de la etapa y de las dreas (analizar y estable-
cer criterios de priovidad en relacion a las necesidudes educativas de los
alumnos del centro).

— Contextualizar y secuenciar los contenidos de las dreas {(analizar y esta-
blecer criterios de prioridad en relacion a las necestdades educativas de
los alumnos del centro).

— Estableccer, sicabe, los abjetivos de cada ciclo educativo de la etapa simul-
taneamente con ¢l establecimiento de una secuenciacidn y distribucién de
los contenidos de aprendizaje.

2. Qué evaluar

— Analizar desde la perspectiva del contexto de centro, en especial desde la
diversidud de necesidades educativas de {os alumnos v de las alumnas, las
prioridades de aprendizaje que se establecen en los criterios de evalua-
ci6n de vada upa de las dreas.

3. Como ensefiar y evaluar

— Analizar las orientaciones didacticas y de evaluacidn de las diferentes 4reas
curriculares, en especial, su contribucion al establecimiento en el centro
de un enfoque de evaluacién que renga en cuenta la diversidad de inrere-
ses, motivaciones y capacidades de los alumnos.

Cuadro-resumen. Los elementos del P.C.C. como elementes de atencién a la diversidad

Los profesores deben seguir manteniendo en el Proyecto curricular la intro-
duccidr de una formacion profesionalizadora de base en el curriculum de la
etapa, yva que ello supone una oportunidad para conferir a [a ensefianza secun-
daria una dimensién mds prictica, acercando a los alumnos al mundo del traba-
jo, facilitdndoles el desarrollo de capacidades de integracidn social de intereses
relacionados con la transicion a la vida activa y con experiencias pre-profesio-
nales.

Arnque la evaluacidn en esta erapa es responsabilidad directa de la Junta de
Evaluacién que estd formada por todos los docentes que intervienen en la ense-
nanza de un mismo grupo de alumnos y a la que se pueden incorporar otros
profesionales con responsabilidad de coordinacion pedagogica y de la orienta-
cidn psicopedagdgica, cabe esperar que e} Proyecto curricular integre los crite-
rtos de superacion de los objetivos fijados en las areas y en la etapa. La repeticion,
[as estrategias de refuerzo del aprendizaje del alumno, la arientacion acidemica
y profesional y los criterios para ia toma de decisiones sobre su promocion son
otros de los aspectos que deberia incorporar en el Proyecto educativo y en el
curricular de centro.

Las unidades organizativas con responsabilidad pedagdgica tienen mucho
que aportar en este sentido. A modo de ejemplo, mostraremos en el cuadro-
TESUIMIEN QUE presentamnos 1 continuacion algunas de las decisiones relevantes
en evaluacién sin establecer si su decisién corresponde en primera estancia a los
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equipos de profesores, a los departamentos o a la comisién pedagdgica, pero
con el convencimiento de que deberfan ser tomadas salvaguardando la cohe-
rencia entre ellas y con el principio de atencién a [a diversidad. El modo como
se resuelvan todos estos aspectos define si la evaluacién actdia como instrumen-
o de marginacion o de integracién del alumnado.

1. Qué evaluar

— Determinar los contenidos y objetivos objeto de evalnacidn preferente en
la etapa.

— Concretar criterios y pautas sobre el proceso a seguir en la toma de deci-
siones sobre la promocién y acreditacién del alumnado del centro.

2. Cudndo evaluar

— Concretar las orientaciones a seguir sobre cuidndo evaluar de acuerdo con
los principios de aprendizaje significativo y de regulacion del proceso de
ensefanza v aprendizaje.

3. Cémo evaluar

— Concretar la secuencia, frecuencia v duracién de los perindos de evalua-
cion en el centro.

— Decidir las caracteristicas generales de las situaciones de evaluacién en
relacidn al enfoque de la evaluacién en el centro.

— Concretar las caracteristicas de los instrumentos y recursos de evaluacién
de Jos aprendizajes en las diferentes Areas. Vincular los instrumentos y
situaciones al desarrollo de la funcién reguladora de la evaluacién.

— Concretar las formas de correccién.

- Identificar las funciones de las unidades organizativas de centro (direc-
16, coordinacion pedagdgica, ciclos y departamento, tutores) y de los
alumnos en la evaluacién. Concretar el proceso a seguir en la toma de
decisiones de la Junta de Evaluacion.

4. Criterios y pautas de comunicacion de la evaluacién

— Concretar los criterios de elaboracién de los informes sobre evaluacién.

— Definir pantas a seguir en la comunicacién con los padres sobre el proce-
so vy los resultados de aprendizaje de sus hijos.

— Concrerar los criterios que han de regir la comunicacién de la evaluacién
del alumnado: el papel de los profesores v de la tutorfa.

5. Concretar los criterios v las pauatas de evaluacién del Proyecio educativo
y curricular de centro

Cuadro-resumen: Elementos base de la roma de decisiones sobre evaluacidn

El Provecto curricular de centro puede ocuparse también de definir aquellas
orienraciones metodoldgicas y de aprendizaje que favorezcan la realizacién de
aprendizajes significativos por parte del alumno. Una prictica de evaluacién
inmersa en el proceso de ensefianza y aprendizaje que permita regular los apren-
dizajes al profesor y al alumnoy; de diversificacién metodolégica que pueda fa-



vorecer a los alumnos con diferentes conocimientos previos, diferentes estilos
de aprendizaje v ritmos; de vancdad de recursos de ripo marerial, récnico y
humano, como pueden ser la intervencion de mas de un profesor en cl aula, ¢l
trabajo conjunro eatre profesor v psicopedagogo, la tutoria, el uso de materiz-
les mas alla del libre de texto, de ordenadores, cte, puede ser un acicrto en la
toma de medidas de atencion a la diversidad.

El Provecro curricular de centro incluye también las decisiones gque se soman
sobre la parte variable del curriculum, tundamentalmenre en los fltimos cursos
del ciclo. Estas, junro con las relativas, en algunas Comunidades AutGnomas. 3
los créditos de sintesis contribuyen a que sea posible oferrar a los alumnos un
curriculim no del todo preestablecido y [ oportunidad de participar en fa com-
posicidn personalizada de la propuesta educativa en funcion de sus caracterisi-
teas, intereses, preferencias y necesidades. Por este medin, los centros tienen la
posibilidad de orientarles en la consolidacion de sus aptitudes academicas y
profesionales, el desarrollo de sus intereses v de aftanzar, ampliar v diversificar
los conocimientos que poscen.

La parte variabie del curriculum supone también, como ya hemos expuesto,
una oportunidad para ayudar a fos alumnos a superar las dificultades en ia
consecucion de los objetivos del drea considerados bdsicaos si su planteamiento
va mids alld de ampliar el tiempo dedicado a desarrollar los contenidos de la
parte comun v se plantea sigiendo criterios de organizacion del contenido y
metodoldgicos que favorezcan [a realizacién de aprendizajes significativos. 1.a
parcelacién excesiva propiz de la presentacién del conocimiento a las alomnes
de sccundaria es para algunos de ellos un escolio importante gue les impide
atribuir signiticado a lo que estdn estudiando. Lu seleccién y organizacién de la
parte variable del curriculum en el centro consutuye una oportunidad para una
presentacién interdisciplinar del contenido que favorezca la globalizacién y ¢l
establecimiento de relaciones entre una y otra parcela de conocimiento y la
transferencia de la experiencia de uno a otro campo. Una propuesta en este
sentido puede serles de unlidad también a aquellos que pretenden profundizar
en el conocimiento, ya que les permite ahondar en el mismo mediante el esta-
blecimiento de nuevas conexiones entre saberes que no habfan tenido ocasion
de reflexionat. Algunas propuestas de optatividad contribuyen a que los zlut-
nos desarrollen la capacidad de autonomiu en la organizacian del trabajo perso-
nal o su capacidad para la coopueracidn, la tutorfa y el trabajo en equipo. Cabe
arbitrar relaciones entre la parte comiin y diferenciada del curriculum que evire
la marginacién y {a antoexclusion de determinados alumnos de dererminadas
ofertas, por gjemplo, las chicas de Jas Matemdticas y las Ciencias y los chicos de
la Literatura y las Artes, o su desvalorizacion como ofertas interesantes.

Los centros suelen integrar en el misnio las opciones de atencidn a la diver-
sidad que suponen propuestas especificas tales comoe las adaptaciones curricu-
lares ¥ la Diversificacién Curricular y los Programas de Garantfa Social, previstos
por la L.O.G.S.E, vy que serdn objeto de atencién preferente en capitulos poste-
riores. En este 0ltimo caso, se trata de valorar si el alumno de mis de dieciséis
anos puede llegar a desarrollar {as capacidades previstas en los objetivos gene-
rales de la ctapa mediante una merodologia especifica y una organizacién de las
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dreas de conocimiento diferente a las prevista en el curriculum. El compromiso
que los docentes adquieren comprometiéndose a desarrollarlos es muy impor-
tante, ya que supone concretar su trabajo en base a criterios de renovacidn de [a
pracrica de la ensefianza caracteristica de la Educacidén Secundaria. Sin embar-
g0, el centro se vincula al desarrollo de las mismas en su conjunro ya que com-
promete el funcionamiento y las formas de organizacién habitvales con la
finalidad de proporcionarles una formacion bésica y, en el caso de los progra-
mas, una formacién profesional que les permita incorporarse a la vida activa o
proseguir nuevos estudios.

Los Planes de Tutoria y de Orientacién Académica y Profesional ayudan a
concrerar las ayudas personales y de grupo que se proporcionard al alumnado,
formarle y ayuduarle a dominar estrategias de planificacién del rrabajo y del
aprendizaje y orientarle en la eleccién del itinerario de formacion que mejor les
conviene. En conjunto, se pretende congribuir en la medida de lo posible a que
concrete su propia identidad, se forme una imagen ajustada de sus propias po-
sibilidades y defina expectativas de futuro. El tener informadas a las familias y
procurar establecer con ellas refaciones de colaboracién es necesario para com-
pletar las ayudas que los alumnos pueden obtener de los adultos en este sentido.

Los centros pueden arbitrar decisiones de caracter estructural que aseguren
¢l desarrolle del Proyecto educativo y curricular facilitando, por ejemplo, un
tipo de organizacién flexible que permita ayudar a los alumnos personalmente
cuando miés lo necesiten sin marginarles del grupo al que pertenencen. Las
decisiones sobre la distribucidn de parte comtin y variable en los horarios de
diferentes grupos, el perfodo de tiempo de una clase tipo {(cincuenta minutos,
dos horas, etc.), la frecuencia y deracién de los periodos de evaluacidn de cen-
tro, el namero de asignaturas en cada curso o nivel o su agrupacidn en ciclos de
manera que se eviten periodos de aprendizaje cortos o muy fragmentados y sin
significado para el alumno o que no sea posible desarrollar actividades de apli-
cacidn, exploracién o prictica son otras de las decisiones relevantes en el empe-
fio de los centros por atender a la diversidad.

A modo de conclusién

Conscientes de la diversidad del alumnado de secundaria se han arbitrado,
desde la administracién y desde los propios centros, algunas medidas de les
permitan desarrollar las capacidades socialmente establecidas en los objetivos
propios de este periodo educativo. La gestién def curriculum y el desarrollo
responsable por parte de los equipos docentes de los centros no es una tarea
facil ya que supone innovar la propia préctica basdndose en criterios psicopeda-
gogicos que sitdan las necesidades educaticas como el referente clave de la toma
de decisiones y a los demas compaiieros docentes como colaboradores. La tarea
implica rambién dotarse de una organizacién y una estructuracién de centro
adecuadas a las exigencas de gestién que se les plantean. Sin embargo, el cono-
cimiento de las medidas posibles nos ayuda a caminar en el sentido de dar
respuesta a las necesidades de los alumnos. El desarroilo de algunas de ellas nos
puede llevar a intentar otras que irdn completando una oferta de centro en este
sentido y favoreciendo que se cumpla el derecho de todos los alumnos a la
educacion.
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CapriTuro 1

[L.a atencién a la diversidad como res-
puesta del centro: decisiones curricu-
lares v de organizacion

Vicent Tirado

La atencion z la diversidad en el centro escolar debe entenderse como el
conjunto de propuestas curriculares y organizativas que persiguen adecuar las
respuestas educativas a la pluralidad de necesidades de todos y cada uno de los
alummnos y alumnas para que alcancen los objetivos y contenidos de 1a etapa. Esta
es consustancial a lz existencia de calidad en la ensefianza que se mide precisa-
mente por la capacidad que la actividad pedaygdgica en los centros —y en cada
uno de sus niveles de actuacién (de los mds generales a los mds particulares)—
tiene para ajustar la prictica o la diversidad de caracteristicas v necesidades de
todos y cada uno de los alumuos v alumnas. La identificacion entre atencidn a la
diversidad e individualizacion de la ensefianza es clara y, como se sabe, implica
que se consideren interrelacionadamente las caracteristicas personales de cada
une de los alumnos v afumnas y las estrategias organizarivas v de enseanza gue
permiten alcanzar ¢l nivel 6primo de individualizacién de | actividad educativa.

Las medidas de atencidén a la diversidad en un centro pueden desarroliarse
por parte del equipo docente coordinando inciativas diferentes que sean, ¢n la
medida de lo posible, colierenties entre si. En este capitulo, trataremos de con:
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cretar algunas de eilas y sus relaciones, maxime cuando de lo que se trata no es
tanto de intentar adaptaciones puntuales sino de vertebrar la totalidad de Ia
tarea educativa que una institucién desarrolla tomando como eje la atencidn ala
diversidad.,

LA ORGANIZACION DE CENTRO COMO GARANTIA DE UNA RESPUES-
TA ADAPTADA A LA DIVERSIDAD

Los profesores deben cuestionarse las condiciones organizativas y pedagogi-
cas en que se desarrolla la escolaridad en el instituto para evitar que se convier-
tan en la causa de buena parte de las dificultades de aprendizaje de los alurmnos.
Y a la inversa, cualquier propuesta educativa innovadora con vocacién de per-
manecer y arraigar en la vida ordinaria del insticuto, debe implementarse en la
organizacion, estructura v normas de funcionamiento del centro. Por ejemplo, el
trabajo cooperativo del profesorado sdlo se asegurard si su agrupamiento y los
horarios lo permiten; el abanico de eleccidn de las materias optativas se amplia-
ra si los horarios de los distintos grupos de alumnos garantizan que éstas se
realicen en una misma franja horaria.

En la medida en que las decisiones educativas en los niveles de planificacién
y organizacién generales del centro contemplan la variedad de situaciones y ca-
racterfsticas de los jévenes que estdn escolarizados, habrd menos necesidad de
tomar otras especificas y extraordinarias a diferentes niveles. Los acuerdos sobre
Jos objetivos, los contenidos, los criterios de evaluacién, los aspectos metodolé-
gicos, los materiales diddcticos, etc. tomados en la comision de coordinacion
pedagdgica, los departamentos didActicos y los seminarios determinarén, en buena
medida, que las actividades de ensenanza y aprendizaje que se desarrollan en el
aula se adecuen en mayor o menor grado a las caracteristicas de los alumnos y
alumnas y reciban, en consecuencia, una atencién educativa adaptada a sus nece-
sidades. Ademds, entre todos los elementos organizativos, requisito para la cali-
dad de la ensefianza, podemos sefialar, por ejemplo, los horarios que garantizan
las reuniones de los profesores y profesoras de un mismo grupo que intercam-
bian los distintos analisis y propuestas de intervencidén pedagdgica de cada uno
respecto 4 cada alumno. Hay que destacar también una serie de aspectos que,
seglin como se resuelvan, facilitardn o no una ensenanza adaptativa a las caracte-
risticas de todos y cada uno de log estudiantes del instituto: el funcionamiento
adecuado de los érganos de gobierno y de los de coordinacién docente (comi-
sién pedagégica, departamentos didacticos y seminarios, tutorfa, deparramento
de orientacién,... u otros que se generen). Estos constituyen la garantia del rra-
bajo cooperative y compartido de los profesores y profesoras puesto que, mu-
chas veces, la ausencia de reflexidn y roma de decisiones colectivas por parte de
los profesionales implicados en los procesos educativos y de aprendizaje de los
alumnos es la causa de que existan unas condiciones educativas que dificultan el
aprendizaje.

No puede negarse, pues, que la atencidn a la diversidad conlleva siempre una
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dimensién institucional donde, en la inmensa mayoria de las veces, las propues
ras curriculares v organizativas mds globales son previas v. al mismo Cempo.
condiciones necesarias ¢n la intervencion satisfactoria en el aula. En el marco de
una propuesta de arencién a la diversidad, las medidas a que nos referizmons
aseguran realmente gue el alumnado consiga los objenvos definidos en la etapa
si se plantean formando parte del continuo de [as distintas actuaciones curricula-
res v organizativas de! centro tal v como se ha sefialado en of capitslo anterior.

Por todo lo expuesto, puede afirmarse que L atencion a la diversidad tiene el
doble cardcter Je actividad educativa preventiva de las dificeltades de aprend:
zaje y de respuesta a las mismas, pucsto que con ella el centro se compromete a
encontrar ¢l mayor grado de ajuste pedagogico posible entre las caracteristicas
de cada uno de los estudiantes y las caracteristicas de la praciica edvcativa de los
cnsenantes.

La diversificacion, asi entendida, compromete a todo el profesorado y a sus
organos de gobierno y de coordinacién docenre e implica la gestion compartida
de los distintos miveles de planificacién curricular v organizaciva como son ¢l
Proyecto cducativo, el Proyecto curricular, las programaciones diddcticas que
llevan a cabo los departamentos diddcticos y las programaciones que se desarro-
llan en el aula para un grupo dererminado de alumnos.

LA ENSENANZA ADAPTATIVA COMO PREVENCION DE LAS DIFICUL-
TADES DE APRENDIZAJE

La diversidad de los alumnos y alumnas se manifiesta en las caracteristicas
individuales ¥ se construye por la implicacion de los primeros en situaciones
educativas (con los adultos, con los compaiieros, con los contenidos de aprendi-
zaje, con las estrategias de ensefianza, etc.). Desde este punto de vista, la explica-
cidn del aprendizaje de un alamno o alumna debe buscarse en ef andlisis de [a
interaccion que s¢ produce entre ambos polos v nunca en el de uno de ellos
aisladamente.

Si se analiza el concepto de «dificultades de aprendizaje» desde csra perspec-
tiva veremos hasta que punto se reficre, bdsicamente, « las consecuencias que las
condiciones educativas de la escolaridad tienen en el alummno. Por ello, dichas
dificuleades deben valorarse analizando la refacion que existe entre las necesida-
des del propio alumno o alumna y la respuesta que supone la propuesta curricu-
lar y orgamizativa del instituto, tanto en su dimensidn mis global e institucional,
como en la particular de cada grupo clase del alumno.

La identificacidn y el andlisis do las necesidades de los estudiantes por parte
del profesorado v el proceso por el que se llega a determinadas conclusiones es
una de las cuestiones relevantes de la prictica educativa. El profesorado que
intenta analizar e identificar las dificultades de aprendizaje de los alumnos no
debe, esencialmente, atribuirlas a los déficirs y limitaciones del alumno o alumna
sino que debe identificar, fundamentalmente, la calidad educativay del entorno
escolar de cada instituto que se mide por la capacidad de ofrecer a cada uno Ia
propuesta educativa adaptada a sus necesidades.
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Los docentes atribuyen dificultades de aprendizaje (o ciertas necesidades edu-
cativas) a determinados alumnos cuando su rendimiento se desvia del que consi-
gue la mayoria de ellos y no se corresponde con el que habian previsto. Sin
embargo, en la mayorfa de los casos en que esto sucede, también puede sefalarse
que dichos docentes usan programas estandarizados dirigidos a un “alumno
medio” que, como se sabe, es dificil de identificar fehacientemente en la cotidia-
nidad del aula. Probablemente los alumnos con dificultades requieren interven-
ciones educativas singulares, un tipo de orientacién, soporte y guia mayor o
diferente del que reciben atros y, asimismo, uno distinto del que los ensefiantes
contemplan en la programacién ordinaria estandarizada.

Elaborar respuestas pedagbgicas nuevas, centradas en el alumno o alumna, y
en especial en aquellos que tienen dificultades de aprendizaje, implica disefiar,
con sumo cuidado, las condiciones educativas de su escolarizacidn y las expe-
riencias de aprendizaje, ya que ambas constituyen la base de que el profesorado
se sirve para atribuirles necesidades de aprendizaje. Al valorar desde esta pers-
pectiva la propuesta educativa que se les hace, no sélo se identifica el comporta-
miento esperado de los alumnos y alumnas en cada una de las dreas curriculares
y con los docentes sino que, como ya sefialibamos, el docente puede anticipar
algunas de las dificultades que los alumnos suelen presentar en determinadas
circunstancias y obrar en consecuencia. Asi, si clertos estudiantes, por gjemplo,
ercucntran serios inconvenientes para seguir el razonamiento en una exposicién
oral general, es factible que el profesorado acuerde realizar periodos de aporta-
cidn de informacién mdis cortos y pautados que permitan dar respuesta a esta
necesidad especifica de este grupo de alumnos.

Las unidades docentes como el equipo educativo, la comisién de coordina-
cién pedagédgica, la tutoria, erc. favorecen que las necesidades especificas de un
grupo de alumnos o de cada uno de ellos individualmenee sean detectadas y
atendidas lo mds rdpidamente posible y de modo global e impiden, al mismo
tiempo, que éstas acaben por demandar de los profesores la puesta en marcha de
medidas extraordinarias. Estas son mucho mas costosas de desarrollar ya que el
proceso se complica 2 medida que el tiempo transcurre sin que el alumno reciba
una respuesta especifica.

ATENCION A LA DIVERSIDAD, PARTICIPACION DE LOS ESTUDIAN-
TES Y NORMATIVA DEL CENTRO

Manteniéndonos en el nivel de la organizacion, pero situdndonos ahora en la
perspectiva del alumno, podemos afirmar que la existencia en el centro de es-
tructuras de participacién de los alumnos y alumnas es indispensable para que
las actividades educativas y de aprendizaje tengan en cuenta los intereses opinio-
nes y capacidades de aquéllos. La intervencién de los estudiantes en su proceso
educativo y de aprendizaje les permite, por una parte, hacer explicitas sus nece-
sidades vy expectativas, lo que facilita que el profesorado planifique y ileve a cabo
suactividad de acuerdo con las caracteristicas de aquéllos y, por orra, sentirse, en
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cierta forma, coparticipes de sus progreso. También se Jogra, al mismo tiempo.
que el institute sea un espacio adecuado para la relacién persona! satisfactoria
entre todos los implicados.

Si tedo ello se consigue es muy probable que dispongamos de un ambito
adecuado en el que la influencia educativa se desarrolle basdndose en ¢l didlogo
y la interaccién entre todos sus miernbros y que Ja mterrelacién entre los distin-
tos drganos de participacién del centro esté presidida por la colaboracion y a
complementariedad en el desarrolle de sus respectivas funciones.

Por eso. es muy importante, por cjemplo, que los alumnos y alumnas parrici
pen, dv forma ponderada, en la Junta de Evaluacidn tanto tomando nota de la
opinidn que les merece a [os enseflantes la marcha del grupo v de los criterios y
argumentos utilizados para su viloracién, como aportando su visién y reflexion
particular del proceso de ensefianza y aprendizaje aconrecido y de las causas que
consideran que mejor interpretan su rendimiento. Esta tarea solo se podrd ilevar
a ¢abo adecuadamente si, por ura parte, se potencia la figura de! delegado y
delegada v de su junta como piezas fundamentales de participacién v si, por otra,
se estibicee que, en la tutoria de grupo en que el tutor o tutora participa, se
ahordan, entre otras, las cuestiones referidas a las actividades de ensefanza y de
aprendizaje,

En este musmo marco de atencién a la diversidad, es en el que cobra impor-
tancia la normativa que regula la vida del instituto, ya que la puesta en préctica
de las reglas de funcionamiente que se establecen puede facilitar o Jdificultar que
s¢ conternple la pluralidad de caracrerisricas de los estudiantes y ia posibilidad
de dar respuestas educativas adecuadas a los mismos. Desde esta perspectiva, es
iimportante que las normas integren la pluralidad de culturas y sensibilidades
educativas de los estudiantes que conviven en un mismo instituto, puesto gue
algunas veces se observa que éstas responden sélo a los alumnes y alumnas cata-
logados como “buenos estudiantes” con grandes expectativas en los estudios y,
en consecuencia, les favorecen particularmente,

La regulacién de la convivencia que se concreta en el Reglamento de régimen
interno debe basarse en el didlogo —es decir, evitar al miximo ¢l establecimiento
sistemdtico y continuado de sanciones— y en el consenso v la negociacién que
aseguran ¢f acuerdo y la cooperacién entre los componentes del instituto. La
armonizacién de ias distintas concepciones que se manifiestan ante cualquier
actividad educativa v la concertacion de las conductas de ensenantes y estudian-
tes es el mejor moda de considerar las peculiaridades del alumnado ranto en
relacién a sus reflexiones y razonamientos coino respecto 2 su estilo de aprendi-
zaje. Hay que ser cautos en la elaboracion de los reglamentos de los centros ya
que incluyen determinadas reglas que concretan algunos aspectos del curricu-
lum objeto de ensefianza y aprendizaje, aiin en la etapa: llevar el material nece-
sario para ol desarrollo de una unidad diddctica, llegar puntual al inicio de la
ciase, etc. Fn este caso, el recurso a la sancion sin otra mediacion es, en definiti-
va, el recursa a una determinada metodolopia diddctica que, de analizarse, po-
dria no corresponder con los criterios utilizados por el profesorado, en este
mismo dmbito, en otra dimensidn de su trabajo en el centro.
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EL PROYECTO CURRICULAR DE CENTRO COMO MEDIDA DE ATEN-
CION A LA DIVERSIDAD

Se ha reiterado en este capitulo que una enseflanza adaptativa implica todos
tos aspectos y niveles de toma de decisiones que se producen en Jos centros, por
lo que afecta también a las decisiones relativas a los componentes curriculares.
El Proyecto curricular de centro constituye un primer ajuste del curricuium ofi-
cial a las caracteristicas del instituto y su entorno, por lo que deben figurar me-
didas educativas de calidad que contemplen todos los elementos de ta vida
educativa (de curriculo, de agrupamientos, de organizacidn, de tutorfa, de orien-
tacidn, de normativa, etc.) que sirvan de referente al quehacer cotidiano, facili-
tando que éste se ajuste, mas facilmente, a las caracreristicas de todos los alumnos
del centro en general y de cada alumno o alumna en particular, En este sentido
existen una serie de decisiones relativas a cada uno de los elementos que compo-
nen el Provecto curricular (contextualizacién de los objetivos, contenidos esco-
lares, orientaciones diddcticas y de evalaucion, etc.}, de las que trataremos a
continuacién, que el equipo docente debe adaptar si quiere asegurar el desarrollo
de una practica basada en los principios de atencidn a la diversidad sefalados.

Los objetivos educativos deben integrar, equilibradamente, los cinco tipos de
capacidades que configuran el curriculum de la etapa (motrices, cognitivas,
de relacién interpersonal, de equilibrio personal y de insercién ¥ actuacion social)
puesto que todas contribuyen al desarrollo arménico de los jévenes. En este
contexto, sc pueden destacar y reforzar algunas de esas capacidades en funcién
de las caracteristicas de los estudiantes v del entorno, bien porque existen deter-
minadas carencias que les impiden conseguir los objetivos generales de la etapa
—dificultad en relacién a la comprensién de textos formales y cientificos como
los que estdn presentes en los libros de texto, el tipo de entorno social y familiar
que se caracteriza por una escasa utilizacién del lenguaje dialégico v argumenta-
tivo, etc.— bien porque priorizar el desarrollo de determinadas capacidades faci-
lita el acceso de determinados alumnos a los objetivos que no se conseguirian
por otros caminos. Por ejemplo, las actividades relacionadas con el desarrollo de
capacidades de insercidn social generan una mejor disposicién y motivacién de
los alumnos para el aprendizaje v favorecen el desarrollo de otras capacidades
{cognitivas y lingiifsticas o motoras) que si se tratara de actividades centradas
unidimensionalmente en aquellas capacidades para las que los alumnos tienen
una disposicién inicial minima.

La determinacidn de los contenidos de las distintas dreas debe garantizar la
presencia equilibrada de los tres tipos de contenidos (conceptos, procedimientos
y actitudes) ya que se trata de fomentar el logro de objetivos variados por parte
de los alumnos. Sin embargo, destacar v primar algunos de acuerdo con las pecu-
liaridades de los estudiantes es una prictica aconsejable, ya sea porque éstos
presenten niveles de conocimiento v dominio poco adaptados a las exigencias de
la etapa —escasa aplicacidn de determinadas técnicas de aprendizaje y estudio,
poca valoracion del trabajo bien hecho y bien acabado-, ya sea porque determi-
nados contenidos, sobre todo de procedimientos y de actitudes, contribuyen en
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mayor medida a la consecucién de otros contentdos v objetivos relevantes de
arca —obtencidn y andlisis de la informacidn, aceptacion y ofrecimiento de ayu-
das - y de los contenidos de éstas —lectura v audlisis de informacidon estadistica v
grafica sencilla, sentido critica v de la responsabilidad—, ya sea, finalmente, por-
que el aprendizaje de determinados tipos de contenidos {1a cooperacion, el ra-
bajo en equipo, los procedimientos de elaboracién de informacién, ete.) favorece
una mejor adaptacion del alumno alas exigencias de! curricuinm de la erapa que
otros tipos e centenidos.

Ei este mismo orden de cosas, es gsencial que la elaboracién de los criterios
de evaluacian tome como referente los objetivos y contenidos destacados en el
Proyecto de curnicular de centro. Los profesores intentardn considerar no sélo
el progreso de las alumnos y alumnas en este sentida sino también los procedi-
mientos e instrumentos base de su pracnica educanva. El empleo de metodolo-
gias diddcticas variadas permite al profesorado reunir informacion valiosa y
complemenitaria sobre las estrategias de aprendizaje del alumnado v, en conse-
cuencia, les ayuda a ir ajustando fa propia practica educativa a sus neccsidades y
progresos. 1.os procesos evaluativos han de basarse en reunir informacidn sobre
el aprendizaje de los estudiantes en situacionces diversas, por ejemplo: trabajan-
do individual ¥ colectivamente; en emplazamientos de la realidad escolar, pro-
ductiva, social, erc. y, precisamente por ello, utilizando instrumentos de evaluacion
también variados, por ejemnplo: de producciones orales, escritas, graficas, erc.

Esta misma direccién de la prictica evaluariva debe conservarse en las deci-
siones relativas a los criterios de promocion y acrediracion o titulacién del alum-
nade, en el sentido de establecerlos limitdndolos a los aprendizajes considerados
bdsicos en el Proyecto curricular de centro, es decir, aquellos sin los que éste no
esraria en condiciones de niciar orros aprendizajes posteriores, aun contando
con las ayudas y adaptaciones que necesariamente se le presrardn. Esto remijte al
profesorado del centro, inexcusablemente, a realizar una valoracién cualitativa
y no cuantitativa de [os alumnos —como seria la que se efectiia elaborando una
relacién de dreas suspendidas v aprobadas—. La primera requicre reflexion, dia-
logo y consenso del profesorado entorno, exclusivamente, a las capacidades esen-
ciales contenidas en los objetivos generales, desarrolladas y aplicadas en contenidos
y contextos de aprendizaje diferentes y, en consecuencia, pueda esperarse que
jos alumnos y alumnas los aicancen mostrando tipos, niveles y grados diferentes
de adquisicidn. 1.a capacidad de planificar y anticipar se puede adquirir en gra-
dos distintos, pero igualmente fitiles al desarrollo de capacidades de la etapa por
[o que no serfa licito que se exigiese Gnicamente en situaciones escolares y erndi-
tas eludiendo contextos relacionados con la realidad social como: proyectar y
llevar a caba el itinerario de biisqueda de empleo o la construecion de un instru-
mento tecnoldgico, ete.

En relacidn con la concrecion de los aspectos mertodologicos en el Proyecto
curricular es conveniente que, ademds de ser variados y plurales, se adopten,
como indispensables, los métodos y procedimientos de cada disciplina cientifica
no sélo porque su comprension y aplicacion posibilira el aprendizaje de los con-
tenidos de diferentes marterias sino rambién porque dichos mérodos de elabora-
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cién del conocimiento estdn en la base de la mayoria de las dreas, lo que favorece
e desarrollo del alumno en distintos contextos de saber y de experiencia esco-
lares.

Una interaccién de calidad, en especial entre Ja persona adulta con todos y
cada uno de los estudiantes basada en el didlogo y el intercambio favorece la
concrecién de ayudas diversas adaptadas a las necesidades de los alumnos. En
este sentido, es oportuno que se establezcan, entre los profesores v profesoras,
ctiterios que procuren agrupamientos distintos que posibiliten el mejor aprendi-
zaje de los jdvenes y, por tanto, que reciban las ayudas mds convenientes y preci-
sas. De ello hay referencias en un punto de este capitulo y en capitulos posteriores
de este mismo libro.

Finalmente, hay que mencionar la imporeancia de integrar en las decisiones
globales del instituto los acuerdos referidos a la optatividad en la etapa y el Plan
de Accion Tutorial y Orientacién Escolar y Profesional a los que nos referiremos
con mis detalle a continuacidn.

LA OPTATIVIDAD COMO RESPUESTA A LA DIVERSIDAD

La optatividad configura, junto al espacio comin, el curriculum de Educa-
ci6n Secundaria. En consecuencia, la finalidad que persigue es contribuir a la
adquisicién de las capacidades basicas que promueven los objetivos generales,
mediante el desarrollo de propuestas educativas cercanas a los intereses y modos
de aprendizaje de los alumnos y alumnas. Por consiguiente, la optarividad hay
que considerarla como componente esencial e indispensable de la {ormacién
basica de la etapa, objetivo que comparten las dreas ordinarias y universales. La
mayor potencialidad como respuesta a la diversidad radica en que las propuestas
de optatividad pueden moldearse y ajustarse a las necesidades de! alumnado y
permitirie actividades mas proximas a sus expectativas y posibilidades que son
mis dificiles de atender en la parte comin del curriculum.

Desde esta perspectiva, las materias optativas han de disefiarse tomando como
referente ios objetivos generales y, en especial, {as capacidades que se han desza-
cado v priorizado por parte del profesorado del instituto, como pueden ser, por
ejemplo, la comprensién oral y escrita, la produccion de textos variados de dis-
tinta complejidad con diferentes medios, la elaboracién de maldples procedi-
mientos y estrategias en la resolucion de problemas, el progreso en la configuracién
de una imagen ajustada a sus posibilidades, etc.

Dichos objetivos generales constituyen el fundamento para identificar, selec-
cionar y organizar los contenidos que, por sus caracteristicas, resultan mds esti-
mulantes e interesantes para los alumnos y alumnas, ya que cimientan la
configuracién de una serie de experiencias de aprendizaje que, al mismo tiempo
que refuerzan e insisten en los objetivos sefialados, se ajustan mejor a las expec-
tativas, preocupaciones v niveles de conocimiento de los estudiantes.

La oferta de optatividad no ha de transformarse en el dispositivo automdtico
de refuerzo que e] profesorado pone mecinicamente en funcionamiento ante
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cualgumer dificulrad de aprendizaje v que se concreta a modo de recuperacidn o
repaso cepetitive € insistente de los contenidos de la parte comin. No se trata,
pues, de ofrecer mas de lo mismo sino de alcanzar los objetivos indispensables
de lz erapa a través de itinerarios v contenidos distintos v diversificados, cons-
cientes de que las necesidades del alumnado determinan la diversidad de la ofer-
ta de cuntenidos.

Agf. Tejos de extrafiarnos que unos misnios abjetivos generales so promocio-
nen y se desenvuelvan mediante, por ejemplo, la consticucion de un grupo ins-
trumental que persigue la realivacién de un pequefio y simpie conclerto musical
o a traveés del disefio y construccion de la maquela del instituto o mediante la
levtura de cieria novela o 1a profundizacion sobre el analisis de determinadas
substancias quimicas que constituyen algunas drogas, etc., deberiamos analizar
las pecuiiaridades de dicha oferta optativa y su eficavia para el desarroflo de
deternmiinacas capacidades por vias alternativas v complementarias a las habitua-
les. No riene mucho sentido que el debate sobre opratvidad en secundana se
centre en realizar una oferta de materias optativas proporcional v equilibrada o
la de las dreas comunes, pues lo esencial del mismo es elaborar una que ayude
a la consecucitn y desarrolio de los objerivos generales mediante los contenidos
que lo posibiliten mejor.

En esta perspectiva, es convenlenre que fas diferentes ofertas oprativas se
disefien de acuerdo con determinados principios y eriterios. entre los que hay
que resciar los que trataremos a continuacion. Cabe sefialar, en primer lugar,
que el profesorado se encuentra ante una inmetorable oportunidad de encontrar
temas que interesen mds al alumnado, de tal manera que los conocimientos que
se aborden puedan conectar mejor con las situaciones sociales y culrurales
que encuentra cotidianamente el alumnado, con sus vivencias y les procure ele-
mentos para responder a sus preocupaciones. Por eso, es unportante utilizar
tanto la observacidn y andlisis de la realidad de los j6venes v su entorno como el
didlogo v contraste de pareceres con ésros gue permita negociar las cuestiones
de aprendizaje que, sinrenunciar a la obtencion de los objetivos generales, mejor
se ajustan a la realidad de rodos y cada uno de los alumnos y alumnas.

Muchas veces elle conlleva que {as materias optativas se organicen de forma
interdisciplinar, globalizada y mediante proyectos, puesto que esta manera de
proceder facilitn, en mejor medida, que los temas disefados tengan mayor co-
nexién con la realidad. En efecto, estos tres procedimientos tiensn en cormin
que permiten estructurar el curricuium alrededor de cuestiones y contextos mas
cercanos al alumnado, lo que a su ver posibilita que algunos contenidos, normal-
mente l0s que producen mayor interés, se convierran en la base para introducir
el aprendizaje de otros, mucho mds complejos, favoreciendo, par un lado, que
estos tltintos se perciban como necesarios y funcionales y dando via libre, por
atro, para realizar combinaciones y clasificar los contenidos de acnerdo con los
intereses, motivaciones y capacidades de los estudiantes.

Ajustar la oferta optativa en base a estos criterios conlleva relacionar distin-
tos conrenidos (que va cstan enlazados en la realidad cotidiana) lo cual, ademis
de posibilitar su comprensién, su aplicabilidad a siruaciones viveuciadas, facilita
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que los alumnos y alumnas desarrollen mejor la capacidad de relacidn que, cu-
riosamente, aparece como fundamental en Ja mayoria de las areas de la Educa-
cidn Secundaria, y que resulta una ayuda incalculzble para los chicos y chicas
que tienen dificultades de aprendizaje.

De todos modos, aunque se considere que esta manera de proceder potencia
y favorece el aprendizaje de todos los alumnos, no debe entenderse gue deba ser
la finica forma de organizar el curriculum de las materias optativas por lo que,
en algunas ocasiones, puede ser conveniente estructurar un tema disciplinaria-
mente, sobre todo, en aquellas ocasiones en que se desee profundizar en deter-
minados aspectos.

En esa misma linea es conveniente, en segundo lugar, que en ¢l instituto
existan tamhién materias optativas que se estructuren tomando como eje organi-
zador de los conocimientos los contenidos procedimentales, actitudinales y con-
ceptuales, pues, como se sabe, existe pluralidad y variedad de formas de acceso
al curriculum. Asi, se observa que determinados estudiantes encuentran el camino
mas llano para alcanzar los objetivos propuestos cuando los aprendizajes toman
como elemento organizador y conductor los contenidos de tipo procedimental o
actirudinal, por eso es fundamental encontrar procedimientos y actitudes que
estén presentes en todas o en la mayoria de las dreas para que sirvan de compo-
nentes aglutinadores y vehiculares de las actividades de ensefanza y aprendizaje.
Por ejemplo, contenidos tan transversales y potenciales en la etapa como el tra-
bajo cooperativo, la utilizacion y comunicacion de la informacién, la generacidn
de hipétesis, su contrastacién y la elaboracién de conclusiones, etc.; la solidari-
dad y la convivencia, el interés por mantener la convivencia v la participacién, el
tomar conciencia de ta necesidad de participar en la elaboracién de normas y de
colaborar en la puesta en marcha de ciertas tareas, etc., pueden servir de eje
vertebrador de los temas de las materias oprativas.

En tercer lugar, las materias optativas son ocasiones privilegiadas de infor-
macién y orientacién académica v profesional. En efecto, las cuestiones curricu-
lares se disefian para que informen y guifen tanto sobre diferentes campos
profesionales y laborales como sobre los procesos de insercién en el mundo
laboral. Esto se plantea de diferentes modos, mediante la elaboracién de una
propuesta de optativas especificas cuyos contenidos se refieren a temas nuclea-
res y centrales de los aprendizajes (‘como buscar trabajo’, ‘insercidn a la vida
activa’, médulos concretos sobre algiin dmbito protfesional como, por ejemplo,
la electricidad-electrdnica, etc.); a través de la relacién entre contenidos de las
optativas con aspectos del desarrollo de algunas profesiones y oficios, por ejem-
plo, algunos conocimientos de quimica y su correspondencia con la elaboracién
de colonias y otros productos cosméticos; la construccién de una estanteria y su
conexién con un taller de carpinteria; etc. y, ademds, se conereta también ha-
ciendo explicito e} enlace entre algunos contenidos y estrategias y ta solucién de
problemas de la vida cotidiana: algunos temas del 4rea de Lengua sirven para
que los alumnos se preparen mejor para realizar entrevistas de trabajo y cartas
de presentacton para el empleo; determinados aspectos del drea de Matematicas
les pueden ser Gtiles también para interpretar las ndminas laborales; ete.

46



Este planteamicnta de la opratividad en la Rducacion Secundaria simia las
materias disefradas en inmejorables condiciones para que el profesorado pueda
Pevar a la practica, en el transcurso de las actividades de ensefianza y aprendizaje
en el aula, tos ujustes curriculares necesarios de acuerdo con las caracteristicas de
los estudiantes, puesto que su claboracion ha considerado buena parte de éstas.
Esto es importante resefarlo dado que existe la falsa idea de que los chicos y
chicas gque han escogido determinada matena optativa, por el simple acto de
cscogerla, posesn la motivacion, el interés y ¢l nivel de conocimiento necesarios
para poder cursaria antdnomameite, sin requerir ningun tipo de ayuda v de
adecuacidn por parte de los profesores v profesoras.

El valor que puede tener la parte opcional del curriculum en los procesos
arienrativos depende do gue los alunuros v alumnas participen acrivamente, Ffec-
tivamente, la eleccidn de materias oprativas debe servir para que cada alumno y
alumna progrese en la confeccion de su propio proyecto ¢ irinerario académico-
profesional, fundamentado en la adecuacidn de sus expectativas v capacidades z
less requertnientos de la etapa. Para ello es necesario gue los alumnos sean infor-
mados adecusdamente sobre Jas oprativas que se le ofrecen especificando al
maxiino la finalidad que persigue cada una de eilas (por ejemplo, qué capacida-
des de los objetivos generales destaca y pretende rrabajar mis insistentemente,
erc.); sefialando tanto qué contenidos se trabajaran, como si lo que se desea es
profundizar en ellas o bien reforzar sélo algunos aspectos e indicar ademas las
actividades de aprendizaje relevantes que se impulsaran durante el desarrolio de
la misma.

Junro a [a informavidn, los alumnos deben analizar y reflexionar sobre sus
expectativas, deseos, intereses y posibilidades en ese momento respecto a los
aprendizajes de la erapa general y de fas optativas en parricular. Todo ello debe
conducirles a integrar los dos ambitos sefalados de forma que puedan decidir
cudl es la optativa que les conviene escuger en ese mMomento.

Los estudiantes de ducacion Secundaria no pueden llevar a cabo sin ayuda
el proceso de seleccidn descrito. En este sentido, los profesores y profesoras que
imparten docencia en su grupo puede informarles sobre las materias aprativas y
ayudarles a reflexionar sohre sus propios intereses de adquusicién de conoci-
miento en difcrentes dreas.

Es esencial que el equipo educativo de un grupo. coordinado por el turor o
ttora. analice la situacion de cada muchacho o muchacha en concrero v derer
mine, de torma razonada y fundamentada, ¢l tpe de materias optativas que le
conviene escoger de entre las existentes y puedan comunicirselo para intercam-
biar opiniones y negociar aquéllas que cursara finalmente. Sin esta sucesion de
actividades se corre el grave riesgo de que los alumnos v alummas elijan segtin
informacién incompleta y distorsionada y opten, por tanto, ante la angustia de
cscoger sin conociniento de causa, por seguir el criterio de “emplear el menor
esfuerzo posible”, tan alejado habitualmente del desarrollo de sus intereses v de
las propias necesidades educativas.

Una vez que la Junta de Evaluacion de un grupo decide los criterios a seguir
por deterininados estudiantes para cursar la opratividad, puede ocurrir que éstos



no encuentran ofertas ajustadas a sus necesidades. El centro debe preveer dicha
situacion y orientar el disefio y elaboracién de materias optativas por parte de
los departamentos didécticos para que respendan a la pluralidad v diversidad
de las necesidades del alumnado. El Proyecto curricular puede integrar los crite-
rios e instrumentos que guiarin el proceso y los criterios base de la confeccidn
de horarios de optatividad que favorezcan la multiplicacién de la oferta los alum-
nos y la iguaidad de oportunidades de eleccidn. El hacerlas coincidir en una
misma franja horaria facilita la eleccién de los alumnos siempre que se disponga
del espacio y de los profesores necesarios para mantener acordes la demanda de
los alumnos y la oferta, y en relacién simultdnea con los objetivos y necesidades
educativas.

OTRAS MEDIDAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD: REFUERZOS, DES-
DOBLES, AGRUPAMIENTOS FLEXIBLES, DECISTONES LIGADAS A LA
PERMANENCIA UN ANO MAS EN UN CICLO O CURSO

Entre la relacién de ayudas que los alumnos y alumnas, de acuerdo con sus
necesidades, reciben de los profesores de un centro se encuentran también: el
establecimiento de refuerzos, de desdobles de grupos, de agrupamientos flexi-
bles de alumnos y la permanencia del alumne un afio mas en un ciclo o curso.
Debemos considerar estas medidas especificas como habituales en cuanto que
deben plantearse, por una parte, como un continuo de las maltiples actuaciones
que los ensefiantes realizan para atender la diversidad de ios estudiantes y, por
otra, porque se utilizan como ayuda a alumnos que siguen el mismo curriculum
que los demas de su grupo clase. En general, se caracterizan por ayudar a deter-
minados alumnos y alumnas a seguir progresando en los aprendizajes de [a etapa
y por plantearse, toda vez que los profesores y profesoras han desarrollado otras
ayudas, que se han revelado como insuficientes.

La caracterizacién de dichas medidas lleva forzosamente al equipo de ense-
flantes de un mismo grupo clase a analizar y valorar la conveniencia de su desa-
rrollo para determinados chicos o chicas, pues, como se sabe, ni todos las
requieren, ni se llevan a cabo en todas las dreas. Dichas medidas destacan por su
singularidad en el proceder ordinario del instituto lo que influye, en ocasiones,
en ta motivacién y el 4nimo de los alumnos v alumnas a los que se dirigen. La
reflexién, el contraste de pareceres y la negociacién con los ensefantes sobre la
conveniencia de que determinados estudiantes se aprovechen de las actuaciones
mencicnadas ha de presidir su aplicacion en el centro. Conviene, pues, pregun-
tarse en qué circunstancias es oportuno emplearlas y en qué condiciones deben
desarrollarse para permitir que todos y cada uno de los alumnos o alumnas ob-
tengan el mayor aprovechamiento posible de su aprendizaje v, en consecuencia,
progresen en el ciclo o curso.

[Las medidas sefialadas no son otra cosa que formas distintas de agrupamien-
to y organizacién del grupo y el alumnado, por lo que en si mismas no generan
modificaciones substanciales ni en la prictica del ensefante ni en ¢l rendimiento
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de aquel. Por eso, lo esencial es definir el contenido y actividad que debe canfi-
gurar un nuevo agrupamiento diferente del grupo ordinario y, previamente a
tomar cualguier decistén relativa a su aplicacidn, es imprescindible que ¢l insti-
tutg establezea los criterios que, en este sentido, han de regular el comporta-
miento de los distinros profesionales v los consigne en el Proyecto curricular,

El argumento esencial que justifica estas medidas es que permitan ajustar y
adecuar mas y mejor la enseiranza a las necesidades educativas de determinados
estudiantes v proseguir con éxito los aprendizajes que el instituto exige para
todos los del mismo ciclo. Ihicho de otra manera, (a potencialidad v significativi-
dad de estos agrupamientos se la confiere, basicamente, el curriculum que se
sigue en el aula, de tal forma que fos alumnos y alumnas efectiien actividades de
aprendizaje satisfactorias y constalen sus aportaciones al resto de compaferos.

Este planteamiento evirard que las medidas se conviertan en un fin en sf mis-
mas ¢ incluso en un recurso de aplicacién ficil y inecdnica para responder a las
necesidades de algunos alumnos con determinadas dificultades y evitara también
gue se mantengan sin que su desarrollo sea objeto de ninguna valoracion o auto-
criticat. Asi, se observa que, cuando algunos chicos o chicas no “siguen”™ las ense-
fianzas tal como inicialmente estaban programadas se proponen refuerzos,
desdobles, repeticiones lo que convierte su empleo en algo purameate técnico y
tecnocratico. Las mismas condiciones educativas que dificultaron su progreso en
el grupo clase ordinario vuelven a reproducirse de nuevo, dado que no se trara
simplemente de camhiar la disposicidn del grupo clase sino de hacer mis efecti-
va, ajustada y directa la ayuda del profesor al alumno. Pur eso, no es extrafio que
se genere un sentimiento de frustracién de las expectativas de los profesores
sobre la relevancia de estas medidas que les lleve, finalmente, a no seguir inten-
tindolo. El profesorade que se halla en esta situacion demandara recursos ex-
traordinarios y especializados o mudard constantemente de formas orgartizativas
que le impiden valorar los resultados obtenidos v seguir ajustando {a propuesta
inicial. Entre las medidas de atencion a la diversidad que deben tomarse en con-
sideracién se encuentran las que seflalamos a continuacién.

En primer lugar conviene precisar las causas que ocasionan que determina-
dos estudiantes no aprovechen suficientemente las experiencias de aprendizaje
que se desarrotlan en su grupo habitual. Para ello cabe analizar las circunstancias
educativas que se dan en el aula centrandose, por una parte, en las ayudas com-
plementarias que el profesorado ofrece a aquellos alumnos y alumnas para que
electiien sus aprendizajes y, por otra, en las respuestas que éstos llevan a la prac-
tica.

Solamente cuando se realizan medidas de ajuste y adecuacion de la practica
pedagégica a las caracteristicas de csos chicos v chicas —en especial de estrategias
metodolégicas, organizativas, de materiales curriculares y de procesos de eva-
lnacién— y éstos son incapaces de continuar aprendiendo es cuando hay que
buscar nuevas formas de agrupamiento que les brinden apoyos mas especificos,
mis acordes con sus necesidades educativas.

Las situaciones son distintas de unas areas a otras v de un profesor a otro por
lo que dichas medidas no pedrdn aplicarse de igual manera en unas circunstan-



cias u otras ni siempre referidas a las mismas dreas como ocurre, por ejemplo, en
muchas ocasiones, en las dreas calificados como instrumentales (Lenguaje v
Matemdticas). Algunas veces se ha observado cémo un enfoque mas funcional
del drea de lenguaje, que se plantee también en otras dreas, ha sido suficiente
para que la mayorfa de estudiantes aprenda corectamente,

En segundo lugar, hay que concretar e! curriculum que deben cursar los alum-
nos vy alumnas que tienen dificulrades de aprendizaje haciendo explicitos los
objetivos, contenidos, criterios de evatuacidn y estrategias metodoldgicas en el(tas)
area(s) correspondicnte. Llegado este punto, es el momento de que el profesora-
do resuelva sobre la forma organizativa y de agrupamiento que mejor permite
progresar a los estudiantes en relacién al curriculum que él mismo ha acordade.
Dicho de otra manera, fa forma organizativa adoptada debe posibilitar ia pracri-
ca de actividades de ensefianza y aprendizaje que requiere el alumnado para
seguir avanzando escolarmente.

En tercer lugar, es indispensable que los aprendizajes que se proponen en las
areas que realizan desdoblamientos, grupos tlexibles y refuerzos estén intima-
mente ligados a los que estdn diseniados para el correspondiente ciclo o curso, de
tal manera que el nuevo agrupamiento brinde, bisicamente, una ensefianza mas
individualizada, gracias a que el alumno recibe las ayndas que era imposible
ofrecerle en el grupo clase ordinario. Por eso es importante que las programacio-
nes diddcticas que elaboran los departamentos didicticos contemplen, en toda
su extension, dichas modificaciones. En la medida de lo posible, es conveniente
que sea el mismo profesor o profesora del grupo habitmal quien asuma, rambién,
la ensefianza de la reciente organizacidn o en su defecto que los profesionales
implicados se coordinen.

En cuarto lugar, en los grupos flexibles, los ensefiantes suelen debatir si el
grupo se divide por la mitad siguiendo el criterio de orden de lista (*hasta la P”),
o bien otros criterios o si realiza agrupaciones, no necesariamente del cincuenta
por ciento de los alumnos de la clase, siguiendo criterios acordes con las necesi-
dades educativas de los alumnos. En el supuesto de adoptar la primera férmula
se corre el grave riesgo de gque en los distintos agrupamientos establecidos se
reproduzcan, al menos en lo que se tefiere a las caracteristicas de los alizmnos,
las mismas circunstancias que imposibilitaban atender sus necesidades. En cual-
quier ¢aso, ¢l ¢riterio que debe presidir la decisidn es que, la nueva situacidn
asegure que los estudiantes obtengan los apoyos y soportes necesarios para se-
guir progresando en el curriculum del ciclo o curso.

De las medidas resefiadas, es conveniente, dada su singularidad, dedicar ma-
yor atencidén a la permanencia un afno mas en un ciclo o curso, es decir, a la
“repeticién”, pues, en ¢iertos casos, se convierte en un recurso ficil para algunos
alumnos o alumnas que impide, en numerosas ocasiones, €l desarrollo de otras
medidas menos traumadticas. La repeticidn es una alternativa excepcional que
impide a los estudiantes continuar su escolarizacién con sus compafieros habi-
tuales y que, ademds, informa piblicamente de su inmadurez académica e inca-
pacidad de proseguir ta escolarizacion ordinaria, con efectos negativos para el
desarrollo de un autoconcepto positivo. Ademds, su concrecién en los institutos
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implica, normalmente, moditicaciones del Provecto curricular de la etapa, de lus
programaciones de aula y de las actividades de cnsefianza y aprendizaje. Esta
debe plantearse Gnicamente cuando las posibilidades ordinarias y medidas espu
cificas de atencion a la diversidad no sen suficientes para lograr que clertos
chicos y chicas alcancen los ubjetivos de | etapa y el curriculum que, con carac-
ter general, se ha establecido en el Provecto curricular Jel centro.

La aplicacion de esta medida debe darse coordimada con todas las demas y, a
sl ver, servirles de complemento, por lo que fiene sentido urilizarla siempre que,
una vez agotadas codas las otras opciones de atencion a la diversidad, hava ind:
cios suficientes de que los alumnos a quicnes se dirige continuardn promocio-
rnando en ¢l ciclo o etapa, aunque sea con avudas singulares. Para ello, es
indispensable que el equipo de profesores v profuseras, con el nsesoramiento y
colaburacion del psicopedagogo, lleven i cabo una valoracién pormenorizada
de las necesidades del alumnado correspundiente para Gue determinen que éste
solamente progresard en ¢l curricolum de a etapa si permanece un afio mds en ¢l
cicle v curso. Ahora bien, debemos evirar plantear la toma de decisiones sobre la
promocion del alumno, como ocurre muchas veces, en funcion del nimero de
dreas que ha suspendido (normalmente bastan tres suspendidas para reperir cur-
so). Ll referente de las toma de decisiones @ que nos referimos serd el desarrollo
realizado por los estudiantes en relacidn a las capacidades presentes en los obje-
tivos generaies de la etapa y drea que les permitan detectar si pueden continuar
su grupo habitual con los ajustes y adaptaciones curriculares necesarios. Se olvi-
da derasiadas veces que determinados muchachos o muchachas estan en condi-
ciones de realizar con éxito sus aprendizajes en el siguiente curso si disponen e
los apoyos necesarios.

En este sentido, el afno de “repeticiéon™ no tiene que reproducir las circuns-
rancias educativas y de escolarizacidn que provocaron en ios estudiantes desajus-
tes tan considerables. Por el contrario, es esencial que se acompafie de una
propuesta curricular y organizativa en la que, presumibiemenre, dado su carac-
ter extraordinario, se formulardn adapraciones curriculares en el conjunto de las
areas para que el alumnado desarrolle el curricnium del ciclo correspondiente.
Sino se procede de esta manera, los alumnos y alumnas ufectados perciben rapi-
damente que se encuentran ante la misma situacion educativa del ano anterior fo
que disminuye sus escasas expectarivas de aprendizaje v la “repeticion™ pierde
todo su sentido.

LOS PROGRAMAS DE DIVERSIFICACION CURRICULAR (PDC)

En los institutos, suelen existir alumnos y alumnas para los que, por sus nece-
sidades, las disposiciones de atencidn a ln diversidad resefadas hasta este mo-
mento son insulicientes y requieren, por tanto, actuaciones extraordinarias. Son
estudiantes que neccsitan moedificaciones substanciales de los objetivos genera
les, de los blogues de contenido v de los criterios de evaluacion por lo que. al
igial que en la permanencia un afo mds en nn ciclo o curso, previamente a la
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aplicacién de estas acciones es indispensable que durante su escolarizacién haya
disfrutado de las medidas ordinarias y especificas de atencion a la diversidad.

La L.O.G.S.E. prevé una via de planificacién de la actividad educativa que
respete y pueda satisfacer las necesidades de estos chicos v chicas en el marco de
la Educacién Secundaria Obligatoria (E.S.Q). Asi, en el primer punto del articu-
lo 23 de dicha Ley Orgénica se establece que «[...) en la definicién de las ¢nse-
fanzas minimas se fijardn las condiciones en que, para determinados alumnos
mayores de dieciséis afios, previa su oportuna evaluacién puedan establecerse
diversificaciones dei curriculo en los centros ordinarios. En este supuesto, los
objetivos de esta etapa se alcanzardn con una merodologia especifica a través de
contenidos e incluso de dreas diferentes a las establecidas con caricter general».

Si se analiza dicha norma en profundidad y también el articulo 13 del Real
Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen las ensefianzas
minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria, no cabe sino
llegar a una serie de consideraciones que sobre esta medida y su aplicacién rea-
lizaremos a continuacién,

En primer lugar, la diversificacién curricular (d.c.) es una manera peculiar de
adaptacién curricular que supone, entre 0rros aspectos, la sustitucion o modifi-
cacién de objetivos, contenidos, criterios de evaluacidn e incluso de dreas tal
como se establecen en la etapa. Es decir, la d.c. se convierte en una via excepcio-
nal de atencién a la diversidad que consiste en adaptar el curriculum y la organi-
zacién de la E.5.0. a las necesidades educativas de ciertos estudiantes y que tiene
como finalidad, como el resto de actuaciones expuestas en este libro, ayudarles a
desarrollar las capacidades resefiadas en los objetivos generales v, en consecuen-
cia, a alcanzar el ticlo de Graduado en Educaciédn Secundaria Obligatoria,

Asf pues, la d.c. se ubica en la propia Educacién Secundaria Obligatoria como
una mas de las actuaciones educativas que estin previstas en los institutos para
atender la diversidad de necesidades existentes y orientada, sobre todo, para los
alumnos que tienen mayores dificultades para progresar en su aprendizaje.

En segundo lugar, es preciso que el equipo de profesores y profesoras, con el
asesoramiento y colaboracién de! psicopedagogo, lleve a cabo la valoracién de
las necesidades educativas de los correspondientes chicos y chicas que les permi-
ta obtener informacién rigurosa y fehaciente de que éstos requieren de aquellas
actividades para progresar en el curriculum de la etapa. Por tanto, la menciona-
da evaluacién debe analizar, por una parte, los contextos escolares en que esta
inmerso el alumno o alumna, en especial, los que se refieren a la dindmica mas
global y gencrat del instituto {aspectos referidos al desarrolio del Proyecto edu-
cativo v curricular, a la organizacién v estructura, a la normativa de funciona-
miento, etc.) v a las acrividades de ensefanza y aprendizaje que se desarrollan en
el aula (la practica del profesorado, los materiales curriculares que se emplean,
‘i clima social que existe en el aula, las respuestas del alumnado, etc.), puesto
que, muchas veces, modificaciones de las condiciones educativas ordinarias son
suficientes para el avance de algunos estudianzes y, por otra parte, hay gue valo-
var las capacidades de cada chico o chica, es decir, el nivel de canocimiento que
éstos tienen respecto al curriculum acordade en la etapa, para obtener datos
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sobre su grado de desarrollo de capacidades y de aprendizajes en reiacion a los
objetivos y conzenidos del conpunio de las dreas, que nos ayuden a identificar las
avudas pedagogicas que precisan.

En tercer lugar, la d.c, debe aplicarse cnando los estudiantes tenvan dicciséis
afios © vayan a cumplirios durante el curso. Estos aiumnos constituven un colec
tivo muy diverso que, en comun, sc caracreriza por presentan considerables difi-
cuitades educativas y de aprendizaje en todas (o casi todas) ias areas que van
asociadas, en ia mayoria de los casos, a otros problemas provocados por el des-
interés v {a desmotivacion por la ensefanza que se les plantea. En general, mues-
tran aspectos de inadaptacidn escolar y se suma normalmentz a la situacién descrita
una situncidn social, cultural y familiar v una historia escolar difieil, compleia y.
en ocastones, también se ufaden problemas importantes de desarrolio personal.

Al mismo tiempo, este alumnado aspira y conserva expectarivas tundadas de
acceder a la titnlacidn y admite voluntariamente continuar en |a etapa aceptan-
do las distintas actividades educativas que esta medida conlleva,

Es imprescindible que el Proyecto curricular establezca una serie de caracte-
risticas y de aspectos en la elaboracién y desarrollo de la d.c. que, por un lado,
asegure (jue ésta no se convierte en 1na alternativa comoda, en el sentido «le que
no s¢ llevan a cabo otras actuaciones curriculares v organizativas cuando los
estudiantes muestran dificultades, pues, su existencia es suficiente para resolver
éstus, ¥ que, por ¢l otro, garantice que esta medida no se transforme en una via
paralela a la propia E.S.Q. y, por tanto, discriminatoria en cuanto que impide la
obtencidn de la titulacién.

i.a diversificacién curricular debe estar presidida por dos principios genera-
les, igual de necesarios e importantes:

a) maxima normalizacién, es decir, que los alumnos participen, lo mas posi-
ble, de las experiencias de aprendizaje y curricolares y de las formas orga-
nizatvas y de agrupamiento que se han previsto, con cardcrer general,
para todos los integrantes del segundo ciclo de la E.5.0;

b} maxima respuesta individualizada a las necesidades educativas de los chi-
cos y chicas para que se produzea el desarrollo de éstos, por lo que es
fundamental atender, por enciina de rodo, a sus niveles actuales de conoci-
miento, a sus intereses para que los aprendizajes les sean funcionales y al
incremernto positivo del concepto de si mismos.

Con vstas premisas que deben tefie las distintas actuaciones de la d.e., hay
que proceder a tomar las decisiones precisas:

* La propuesta curricular que cursarin los alumnos debe wener como refe-
rente los objerivos generaies, los contenidos v los criterios de evaluacidn
de la E.5.0, con las adaptaciones y modificaciones correspoundientes, lo
cual posibilitard la obtencidn del tile y evitard la discriminacion.

Para ello es fundamental que, como consecuencia de la evaluacién psicope-
dagogica anteriormenie mencionada, el profesorado concrete los objetivos ge-
nerales que debe alcanzar el alumnado destacando v subravando las capacidades
mas significativas, i'stas capacidades hay que referirlas a las distintas dreas para
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que ayuden a identificar los bloques de contenido que mejor posibilitan la con-
secucién de aquéllas. Este proceso conllevard, normalmente, priorizar y reforzar
determinados contenidos puesto que el nivel de conocimiento del chico o chica
en relacién a ellos y sus intereses v expectativas asi lo requiere. En mucho casos,
debido a todas estas adaptaciones, no coincidirdn exactamente con los bloques
de contenido establecidos oficialmente. A continuacién, hay que determinar los
criterios de evaluacion que, aunque tengan presentes los resefiados en el Proyec-
to curricular, deben referirse a los objetivos y contenidos escogidos.

En el trapscurso de la actividad anterior suele ocurrir que los contenidos y el
desarrollo de los objetivos se estructuran en torno a cuestiones y contextos de
aprendizaje que, por su cardcter funcional y de interés para los estudiantes, son
mds amplios que la simple 4rea y contemplan contenidos de distintas materias
(por ejemplo, el proceso de insercién laboral; {a elaboracidn de un relato, nove-
la, revista; la construccién de instrumentos tecnolégicos como la de una estacién
meteoroldgica). Esto es importante, porque implica que el cureiculum, al menos
¢n $U mayor parte, se organiza en dmbitos de conocimiento mds extenso, como
anuncia el segundo apartado del articulo 13 del Real Decreto 1007/1991: «}...]
el curriculo diversificado incluird, al menos, tres dreas del curriculo bédsico y en
todo caso incorporard elementos formativos del dmbito lingliistico v social, asi
como elementos de dmbito cientifico-tecnolégico.»

De todos modos, ¢l mismo articulo senala que los alumnos cursaran, al me-
nos, tres dreas tal como se contemplan en la estructura de la etapa, que deben
coincidir con aquéllas en las que encuentren mayores posibilidades de realizar
sus aprendizajes, incluyendo las ayudas y adaptaciones que requieran. Por tanto,
no existe ninguna razdn para que los chicos y chicas de diversificacién no cursen
dichas 4reas con sus colegas del grupo ordinario al cual pertenecen.

* Laestructura y organizacién del curriculum de la d.c. puede tomar forma-
tos distintos segiin las caracteristicas de los estudiantes y de los institutos,
pero todos ellos deben asegurar que €stos participen, al méximo, del orde-
namiento regular que tienen sus compaferos.

En este sentido, el Proyecto curricular procurara que todas las programacio-
nes de las dreas contemplen ajustes y adaptaciones variados y que las materias
optativas se elaboren de acuerdo con los criterios dados en el apartado de este
capitulo sobre optatividad, pues, de esta forma, al contemplarse las caracteristi-
cas y necesidades educativas de estos jovenes, podrdn cursarlas junto con los
demds compafieros de grupo o curso.

Todo esto podria llegar a configurar una estructura curricular y organizativa
de un programa de d.c., cuyo formato se pareceria mucho al siguiente: tres o
cuatro areas del curriculum bdsico y cursadas con su grupo natural; as materias
optativas que coincidirian con las de la oferta general del instituto y, por tanto,
realizadas con los colegas del mismo curso; el resto del curriculum se organizaria
mediante 4mbitos de conrocimiento més amplios y cursados en grupo diferente
como si se tratase de un desdoblamiento; la accidn tutoriat serfa la misma que ia
del resto de su grupo ordinario, por lo que se compartirfa el espacio y tiempo de
la turoria grupal.



La coordinacién del profesorado que imparten clase a los alumnos y alumnas
que estan inmersos en una diversificacién curricular y de aquel con los Departa-
mentos Ddécticos ha de asegurarse por todos los medios pars annar esfuerzos ¢
interrelacionar las distintas acuvidades que se llevan a cabo en cada area, Esto oy
muy importantc, puesro gue, por un lado, las capacidades v objetivos generales
destacados requicren gue se desarrollen ¥ se aborden en distintos contextos de
aprendizaje y, por tanto, ¢n todas las dreas y, por otro lado. los contendos esco-
gidos resuttan ser, muchas veces, los que mds contribuyen a alcanzar los objet-
vos, lo que coincide con los de tipo procedimental y acitudinal gue estin presentes
cn todas {0 en la mayoria) las dreas.

Ademas, las ciracteristicas del alumnado que realiza una diversificacion cu-
rricular exigen un mayor seguimiento v avompaiuniento personalizado de su
proceso educativo v de aprendizaje. Esto supone individualizar al maximo ol
Plan de Accion Tuterial del instituto lo quu, a su vez, conlleva la cooperacion de
todos los ensefantes, coordinades por el tutor o rutora para que éstos realicen
rareas de mavor contacte personal con cada alumno o slumnn,

La diversificacion curricular debe considerarse una medida mds de atencion a
la diversidad de los institutos y, por tanco, hay que situarla en el continue e
actuaciones educativas que, en este sentida, leva a cabo ¢l proteserado. Pero se
encuentra en un extremo de aquel por lo que, previamente a su uso, ¢s indispen-
sable desarroltar al maximo las diferentes medidas anteriormente mencionadas,
asi como las que se sefalan en el signiente capitulo, modificindolas cuando s
produzcan desajustes durante el proceder educarive cotidiano y rehuvendo con-
centrar al final de la etapa y en acciones extraordinarias la atencion a la diversi-
dad de determinades estudiantes,

Como corolario de este capitulo hay que subrayar que ia arencién a la diver-
sidad en los centros o institutos conlleva distintas medidas y posibilidades. que
deben desarrollarse coordinadamente entre sf, puesto que se complementan y
rodas elfas persipuen posibilitar que los alunmos realicen los aprendizajes consi-
derados bisicos para obtener la titulacién en la Educacion Secundaria Obligato-
ria. La atencidn o la diversidad compromete todos los niveles de concrecion y
tama de decisiones del curriculum v, en consecuendaia, a rodos los profesionales
y a las funciones que desarrollan los drganos de gestidn del instituro.



Carittro HI

La atencién a la diversidad en el aula

Dolores Dolz. Miguel Soler

l.a atencién a la diversidad en el aula supone la adopcidn de un conjunto de
decisiones y de medidas encaminadas a ofrecer una respuesta educativa adapta-
da a las caracreristicas y necesidades de los alumnos y alumnas que constituyen
un grupo-clase.

Conviene insistir en que tales decisiones y medidas deben puardar estrecha
relacidn con las adoptadas al respecto en el Proyecto educarvo del instituto v,
sobre todo, en el Proyecto curricular de erapa, de manera que quede asegurada
[a coherencia entre los acuerdos que se tomen con cardcter genceral en el centro
y las actuaciones concretas que se lleven a cabo en las aulas para dar respuesta a
la diversidad de capacidades, intereses y motivaciones del alumnado. Es mas,
como ha quedado reflejado en ¢l capitulo dos de este volumen, buena parte de
las medidas que se pueden poner en marcha para dar respuesta a necesidades
concretas del alumnado {refuerzos, desdobles, agrupamientos flexibles, etc.) sélo
son factibles s se han previsto oportunamente en la organizacién y funciona-
miente del centro.

En el conrexto def grupo-clase, atender a la diversidad entraja fundamental-
mente, desde nuestro punto de vista, dos tipos de actuaciones que vaie la pena
diferenciar. Por una parte, aguellas que se relacionan cen la planificacién de Ia
intervencion educariva que se ileva a cabo con el grupo de alumnos o programa-
cién, por otra, fas que se derivan de la puesta en prictica de dicha programacién,
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es decir, del trabajo de aula propiamente dicho, entendido como un conjunto
organizado de actividades de ensefianza y aprendizaje que permiten desarrollar
una secuencia de unidades diddcticas' a lo largo de un ciclo o curso.

Esta distincién resulta itil desde una doble perspectiva. En primer lugar, por-
que destaca ia importancia de la programacién como tnstrumento de planifica-
cidén que permite organizar el trabajo en el aula y tomar decisiones —de manera
anticipada— que faciliten Ia atencién a la diversidad del alumnado. Y, en segundo
lugar, porque se pone de manifiesto su cardcter fiexibie, en el sentido de que la
programacion no debe ser un corsé que impida u obstaculice lo que venimos
denominando una ensefianza adapiativa. La entendemos por el contrario como
una hipdtesis de trabajo que se pone a prueba mediante su aplicacién en la prc-
tica, y que debe ser objeto de revisidn y ajustes como consecuencia de la interac-
¢ién que se produce en el aula y de las necesidades concretas que van presentando
los alumnos y alumnas del grupo.

En el presente capitulo se abordard ia atencidén a la diversidad en el aula
desde la doble perspectiva sefialada. En primer lugar, nos referiremos a algunas
decisiones fundamentales de programacién e intenraremos mostrar que brindan
una oportunidad privilegiada para favorecer la atencidn a la diversidad. Poste-
riormente abordaremos algunos aspectos mds vinculados a la actividad de aula
propiamente dicha que pueden avudar a progresar a todos los alumnos vy alum-
nas del grupo-clase. Por iltimo, centraremos nuestra atencién en la evaiuacién,
por entender que ésta es uno de las instrumentos fundamentales para poder
ajustar la ayuda pedagdgica a las necesidades educativas concretas que presentan
los estudiantes en su proceso de aprendizaje, Esto dltimo no debe interpretarse
en ningln ¢aso como si la evaluacion fuese una actividad netamente diferencia-
da de las tareas anteriores; si nos referimos a ella por separado es para poder
analizar su papel especifico en el ajuste continuo del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

1A ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA PROGRAMACION

Antes de entrar a considerar ~desde el punto de vista que aqui nos interesa—
las distintas decisiones que pueden, y deben, tomarse en las programaciones, nos
parece interesante senalar algunos aspectos que ayudan a comprender el signifi-
cado de esta tarea en el marco del proceso de concrecién y adecuacién curricular
de los centros, tal como se ha planteado en el primer capftulo de este volumen.

' Entendemos aqui por unidad diddctica toda unidad de trabajo, de duracién variable,
que organiza un conjunto de acrividades de ensefianza y aprendizaje y responde en su
mdximo nivel de concrecion a todoes los elementas del curriculo: qué, cémo v cudndo
ensefiar y evaluar.



Programacion de drea y programacidn de aula”

La programacién Jde las enseflanzas correspondientes a cada drea de 1a E.S.O.
¢s competenaia, en primera instancia, de {os respectivos departumentos didacti-
cos. Cada uno de ellos debe claborar su programacioén de area, a partir de los
acuerdos generales que se hayan adoptado en el Proyecto curricular de ctapa. 1.
programacidn de drea constituye, para el profesorado de cada deparramenta, ol
marco comu de relerencia para orpganizar su actividad docente en las diferentes
ciclos y cursos de la etapa.

Por su parte. lo que denominamos programacion de aula se refiere a la plans-
ficacién y desarrolle de dicha actividad docente pour cada profesor o profesora, y
supene una adecuacion —para el curso v grupo correspondiente- de la progra-
macidn general del drea establecida por el departamento respectivo.

Si medianre su programacion general cada departamento organiza {as ense-
fianzas del drca que tivne encomendada a lo largo de la etapa, con la programa-
cion de aula cada docenre dede especificar la secuencia de unidades didéacticas
que se desarrollardn en cada curso y grupo.

En el procese de claboracidn de la programacidn general de cada drea, los
deparramentos tienen la ocasidn de reflexionar y adoptar acuerdos compartidos
sobre cuestiones relativas a organizacion y secuencia de los objetivos, contenidos
y criterios de evalnacion de) drea a lo largo de la etapa; metodologia didactica
que se va a emplear; procedimientos de evaluacidn y criterios de calificacidn del
aprendizaje de los alumnos: materiales v recursos didacticos, medidas de aten-
cién a la diversidad: etc.

Como puede comprobarse, son tmuchas y de distinta naturaleza las decisio-
nes que comperten a los departamentos a la hora de elaborar su prograniacion de
drea. El conjunto de las mismas responde, en tltima instaneia, a la nece-
sidad de especificar, para cada drea, qué, cémo v cudndo ensefar y evaluar a lo
largo de la erapa. Como ya hemos indicado, todas esas decisiones deben ser
coherentes y concrerar ~desde la perspectiva del drea— los acuerdos correspon-
dientes gue se hayan adoprade en el Proyecto curricular de etapa.

Entre las decisiones mencionadas se deberan incluir las relativas a las medi-
das de atencidn a la diversidad, pero en nuestra opinién éstas no deben enten-
derse como algo meramente afiadido a los demds componentes que integran la
programacién; pensamos, por el contrario, que la perspectiva de la arencién a
la diversidad dei alumnado debe estar presente, sabre todo, en ias reflexiones y
eriterios gue adopta cada departamento cuando selecciona y concreta los objeri-
vos, contentdos y criterios de evaluacién (qué y cudndo ensefar y evaluar), cuan-
Jo espccifica la metaclologin y los recursos didacticos (céma ensefiar) y ceando
precisa los procedimicntos de evaluacién (cémo evaluar).

Desde este enfoque, la arencidn a la diversidad en la programacién se conci-

* Buena parte de las 1aeas que desarrollamos en estos apartados estan basadas en
M. E.C. {1996} Programacion. Educacidn Secundaria. Madrid.
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be como una vertiente fundamental de la misma, la mas importante para poder
hacer realidad una ensefianza adaptativa, es decir, una prictica educativa que,
desde e} momento mismo de su planificacién, tiene en cuenta la existencia de
alumnos y alumpas con diferentes capacidades, motivaciones e intereses. Y, en
funcién de ello, prevé la posibilidad de ofrecer respuestas educativas diferencia-
das que se ajusten a la diversidad del alumnado’.

Si se comparte el planteamiento que venimos haciendo, podemos afirmar
gue la atencién a la diversidad en el aula empieza a “tomar cuerpo” en cada drea,
a través de la programacién general de la misma, mediante la adopcién de distin-
tos tipos de decisiones; posteriormente, adquiere perfiles mds definidos en la
programacién de aula, mediante la previsién de secuencias de aprendizaje (uni-
dades didicticas} que permitan adecuar las actividades de aula a las caracteristi-
cas del grupo-clase. Y, por Gltiimo, se traducird en actuaciones concretas para
ajustar el proceso de ensefianza y aprendizaje a las peculiaridades v necesidades
de los estudiantes, en funcién de la informacién que va obteniendo el profesora-
do acerca de los avances, dificuitades o blogueos de unos u otros alumrnos res-
pecto a los objetivos que se persiguen.

EL TRATAMIENTO DE LA DIVERSIDAD EN LA PROGRAMACION DE
AREA

Hemos sugerido anteriormente que la mejor manera de integrar la atencién a
la diversidad en la programacién general de cada area es contemplarla al tomar
diferentes tipos de decisiones. Vale la pena detenerse en ellas para mostrar sus
posibilidades al respecto.

Las decisiones relativas a la organszacidon v la secuencia de los aprendizajes

En el caso de las decisiones relativas al qué ensenar vy evaluar, se trara ante
todo de dererminar la organizacién y secuencia de tos aprendizajes del areaenla
etapa. Ello conlleva utilizar criterios para adecuar y concretar los objetivos que
se pretende desarroliar en cada nivel educativo {primer ciclo y cada curso poste-
rior), para seleccionar los contenidos pertinentes a tal fin y para formular los
correspondientes criterios de evaluacién.

Esta tarea no la entendemos como una mera distribucién {por ciclos y cursos)
de temas o bloques de contenidos con escasa conexién entre ellos, sino como
una efectiva secuencia de aprendizajes que permita presentar los contenidos, alo
largo de la etapa, de manera interrelacionada y con un grado de complejidad o
de detalle creciente. Dicha secuencia deberd responder, sin duda, a lo que suele

¥ Véase C. Couy M. Miras (1990): «Caracteristicas individuales y condiciones de
aprendizaje: la bisqueda de algunas interaccioness, en C. Colr; I Patacios; A, Marches.
Desarrollo psicolgico y educacitn, I, Madrid: Alianza editoriai. pdgs. 395-419,
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llamarse Idgica de la disciplina —especialmente ¢n determinas dreas—, pero sobre
rodo debe tener muy en cuenta la [dgica del aprendizaie del alumnade, los requi-
sifus necesarios para que puedan aprender significativamente. In el capftulo
primero de este volumen se presta especial atencion a los principios del aprendi-
zaje significative. por lo que no vemos necesario repetirlos aqui,

Otro criterio que debe ser constderada al organizar y ordenar temporalmen:
re lus aprendizajes de] drea es el que se deriva de las “exigencias™ que plantean
unas dreas respecto a otras. I'n muchas ocasiones determinados contenidos de
una materia (Fisica, por gjemplo) o se pueden trabajar adecuadamente hasia
que los alomnos no han adquirido clerros conocimientos de otras dreas (Mare-
miticas, por ejemplo) que son necesarios para el aprendizaje de los primeros.
Otras veees la cuesudn se plantea en términes mas “suaves”, pero igualmente
relevantes; nos referimos a aquellos casos en que se abordan contenidos afines
en distintas dreas, por ejemplo: los de carderer histérico o los relativos a proce-
dimicntos como ¢l comentario de textos, pero se presentan a los alumnos total-
mente desconectados entre s o se trabajan en cada drea en momentos
excesivamente distantes. En ambos casos, estos desajustes se pueden solucionar
con una buena coordinacion entre los departamentos correspondientes, de ma-
nera que s¢ programen conjuntamente los contenidos que estdn interrelaciona-
dos y se establezcan secuencias de aprendizjes coherentes. Esta manera de actuar
cs positiva para todos los alimnos, pero de manera especial para los que tienen
mis dificultades a la hora de establecer relaciones entre unos y otros aprendiza-
jes o de trunsferir lo aprendido en determinado contexto a otras situaciones.

[n relacion con |z organizacién y secuencia de los aprendizajes a lo largo de
la etapa, nos parece Gtil incluir hacer algunas consideraciones sobre el papel que
desempenan los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion en el tratamiento
de {u diversidad del alnmnade.

* Respocto a tos objetivos, conviene recordar que deben referirse a los distin-
tos tipos de capacidades recogidos en los objetivos generales de las areas v
de la etapa {referentes fundamenrales para concretar los de cada nivel edu-
carivo), y gue tales capacidades pueden alcanzarse en distinto grado,

Desde el punto de vista de la arencidn a la diversidad del alumnado, ambos
rasgos resultan muy apropiados. Por un lado, los departamentos tienen la opor-
runidad de reflexionar sobre las capacidades que deben desarrollar todos los
alumnos y alumnas a lo largo de la etapa v en cada nivel educativo de la misma.
En cste sentido, los acuerdos sobre concrecidn y adecuaciaon de objerivos deben
mantener el equilibrio entre los cinco tipos de capacidades gue se intentan pro-
mover {motrices, cognitivas, de equilibrio persanal, de relacién inrerpersonal v
de insercion v actuacion social) para asegurar una educacion integral que artien-
da los diferentes ambiros de desarrollo de las personas; y deben servir también
para dar prioridad a aquellas capacidades que se hayan destacado en el Proyecto
curricular al contextualizar y adecuar los objetivos generales de la etapa a las
caracteristicas del alumnado v de su entomo sociocultural. Por ejemplo, si un
ceniro ha optado por dar prioridad a la capacidad de comprension oral y escrita
porque se han derectado importantes carencias ul respecto en ¢l alumnada, en |a
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concrecion de objetivos de todas las dreas debe quedar reflejado este acuerdo, de
manera que se precise c6mo se va a reforzar el desarrollo de tal capacidad en
cada 4rea, en funcién de su especificidad.

Por otra parte, el hecho de que los objetivos se expresen en términos de
capacidades y no de conductas uniformes, constituye en s{ mismo una via
de arencidn a la diversidad, pues, cualquiera de las capacidades puede alcanzarse
en distinto grado y ponerse de manifiesto mediante distintos tipos de tareas. En
consecuencia. al formular los objetivos debemos hacerlo de manera que sea po-
sible plantear, a partir de ellos, actividades de ensenanza y aprendizaje que pre-
senten distintos niveles de dificultad y gue sean diversificadas, es decir, que
permitan poner en juego la capacidad de que se trate mediante distintos tipos de
tareas v/o de contenidos,

* En lo referente a la seleccién de contenidos, su importancia para atender a
la diversidad del alumnado la podemos observar desde un dable punto de
vista. Por un iado, dicha selecciéon puede, v debe, hacerse teniendo en cuen-
ra su pertinencia para e logro de los objetivos previstos. En este sentido,
serd preciso prestar especial atencién a los que se consideran bdsicos o
nucleares para gque todos los estudiantes puedan desarrollar —en diferente
grado— los distintos tipos de capacidades y especialmente las que se hayan
establecido como prioritarias en el Proyecto curricular.

Por otra parte, la existencia de tres tipos de contenidos (conceptos, procedi-
mientos y actitudes) ofrece amplias posibilidades para dar prioridad a uno u
otro, sin perder de vista que los tres tipos deben estar presentes en la seleccion
que se haga, pues, s6lo asegurando su tratamiento equilibrado se pueden desa-
rroliar las distintas capacidades. A su vez, plantear tareas diversificadas, en fun-
cién del tipo de contenidos, facilita —como hemos apuntado antes- la atencidn a
la diversidad del alumnado. En este sentido, creemos que se debe evitar la utili-
zacitn de unidades didéacticas centradas exclusivamente en contenidos de tipo
conceptual {como ha venido ocurriendo con demasiada frecuencia), pues, pue-
den suponer un obstaculo insalvable para algunos alumnos y una desmotivacién
creciente para seguir aprendiendo. Por ejemplo: trabajar [a expresién escrita en
el drea de Lengua a partir del estudio exclusivamente conceptual de las reglas de
morfosintaxis puede ser una traba importante para determinados alumnos que,
sin embargo, pueden aprender tales reglas con mds facilidad y motivacién me-
diante su utilizacién en la produccién de textos sobre temas que les interesen.

+ Por iiltimo, a través de la formulacién de los criterios de evaluacién para el
primer ciclo y cada curso posterior, los departamentos deben concretar los
aprendizajes bisicos que el alumnado tendrd que alcanzar al final del perio-
do correspondiente. No hay que olvidar que los criterios de evaluacién
indican tipo y grado de aprendizaje mediante la vinculacién de determina-
dos conten:idos (especialimente aquellos que se consideren esenciales) a las
capacidades indicadas en los objetivos del ciclo o curso respectivo. Tales
criterios deben formularse de manera flexible, es decir, de modo que su
aplicacién permita comprobar grados de aprendizaje diferentes, de acuer-
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do con la diversidad del alumnado. Esto facilitara proponer tareas, relacio-
nadas con lus capacidades v contenidos especificados en los crirerios, que
presenten distintos niveles de dificulrad v pongan de manifiesto los conoc:-
mientos adquiridos mediante la realizacién de distintos tipos de activida-

des.

Las decisiones sobre cGmo enseriar

Respecto a las decisiones sobre edmo cnsefar (metodologia didactica), cree
mas que s une de los ambitos de la programacion gue ofrece mids posibilidades
para favorecer la atencién a la diversidad en cada drea. Es, sin duda, el mas
flexible v adaptativo, dado que los mérodos de ensefianza no sun meores o
peores en términos absolutos, sino que su “bondad” depende, en nltmo térmj-
no. de su efectividad para que todos los estudianres lagren los objetivos previs-
108,

Fin este sentido, las difercntes decisiones do cardcter metodoldgico que se
adopten por los departamentos {optiones didacticas propias del drea, criterios
sobre el agrupamiento del alumnado, organizacién de espacios y tiempos o se
fecaidn de recursos y matertales diddcticos), deherian basarse ante rodo en el
criterio de la maxima diversificacion posible de estrategias didcticas, dentro de
los limites que exijan las condiciones del centro y el propio departamento.

Tener prevista una gama variada de cllas que permita combinar distintas for-
mas de agrupamicnto de alumnos (trabajo individual, por parejas, en equipo, en
gran grupo, £ic.}, gue promueva la utilizacién de recursos y mareriales didacti-
cos diversos y du distinta complejidad, que fomente la interaccion profesor-alum-
nada y entre los propios alumnos y alumnas (exposiciones, debates, grupos
cooperativos, etc.), que plantee tareas abicrtas en las que los estudiantes puedan
tomar decisiones sobre contenidos concretos e implicarse activamente en su re-
solucidn, etcétera, contribuird, sin duda, a dar respuesta a las diversas capacida-
des, motivaciones e intereses del alumnado, ademids de brindar maleiples
oporiunidades al profesorado para recabar informacién sobre Ja mancra de des-
envolverse cada alumne y alumna en distintas sitnaciones de aprendizaje {(eva-
luacidn continua). Esto ofrecers datos mds fiables v cotpletos sobre sus progresos
o dificultades, gne serdin de yran u:lidad para proporcionatles [as ayudas que
necesiten,

En nucstra opinion, las decisiones sabre cémo ensefiar deben concebirse siem-
pre como ur medio para conseguir que todos los alumnos y alumnas progresen
en su aprendizaje. Por cso, a la hora de elegir una u otra opcién metodoldgica,
serfa importante que el profesorado se planteasc, entre otras cosas, si dicha op-
cion favorecerd una presentacion de los contenidos que facilite a los estudiantes
consiruir sus propios aprendizajes, partiendo de sus cenocimientos previos; si
estimulard la motivacion del alumnado permiitidndole descubrir el interés, [a
aplicacién v el sentido de lo que aprenden; s1 servird para que ¢l alumnado
pucda utilizar los conocimientos adquiridos en otras situaciones que los requie-
ran; s fomentard la utilizacion de estrategias diddcticas diversas para que todos
los alumnos v alumnas tengan Ja oportunidad de alcanzar los objetivos previstos,
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en distinto grado, aunque sus ritmos de aprendizaje sean distintos y sus aptitudes
e intereses también; etc,

Las decisiones sobre cémo evaluar

Como tltimo aspecto de este blogue nos vamos a referir a las decisiones
sobre ¢dmo evaluar, por considerar que constituyen otra via fundamental para
integrar la perspectiva de Ja atencién a la diversidad en el marco de la programa-
cién general de cada area.

Ante rodo queremos deiar clara la diferencia entre evaluacion y calificacién.
La primera cumple una funcién estrictamente pedagdgica y consiste en obtener
informacién sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje para ajustarlo a las
necesidades del alumnado. La segunda cumple una funcién preferentemente so-
cial v acreditariva y sirve para expresar los resultados del aprendizaje de acuerdo
con una escala establecida (Sobresaliente, Notable, Bien, etc.).

Al romar decisiones sobre evaluacién, cada departamento diddcrico —siguien-
do las directrices generales del Proyecto curricular— tiene que reflexionar v adoptar
acuerdos sobre los procedimientos gue se van a emplear para evaluar los apren-
dizajes y la propia prdctica docente. E] criterio fundamental que debe presidir
tales reflexiones y acuerdos es justamente el que responde a la funcién pedagé-
gica de la evaluacion, tal como acabamos de definirla. En este sentido, nos atre-
vemos a decir que la evaluacién es la via fundamental para atender a la diversidad,
pues, s6lo a través de la informacidn que nos proporcione acerca de la marcha
del proceso de ensefianza y aprendizaje, estaremos en disposicion de regulario y
ajustarlo a las caracterfsticas y necesidades de los alumnos v alumnas de! grupo.

Mis adelante dedicaremos un apartado completo de este capitulo a reflexio-
nar sobre la relacion entre la evaluacion y el ajuste de la ayuda pedagogica. No
obstante, nos ha parecido imprescindible iniciar aqui tales reflexiones porque
pensamos que i0s acuerdos sobre evaluacién que se tomen en las programacio-
nes de drea pueden ser la clave para promeover pricticas educativas que atiendan
efectivamente a la diversidad o, por el contrario, constituir una rraba en relacidén
con esa finalidad.

En efecto, una evaluacién exclusivamenre concebida como un instrumento
para constatar resultados mediante la aplicacién de pruebas o exdmenes al final
de un perfodo determinado {ciclo, curso, trimestre, etc.) sirve justamente para o
contrario de lo que aqui venimos defendiendo, es decir, para calificar, clasificar
v seleccionar al alumnado.

Por eso, queremos destacar la necesidad de elegir procedimientos e instru-
mentos de evaluacién que resulten pertinentes para obrener informacidn rele-
vante sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. Serd necesario, por una parte,
seleccionarlos teniendo en cuenta su coherencia con los objetivos, es decir, debe-
ran permitir al profesorado y a los propios estudiantes comprobar si estdn desa-
rrotlando las capacidades previstas y en qué grado v, por otra parte, serd preciso
para ello utilizar diversos procedimientos de evaluacién, de acuerdo con lo que
hemos venido sefialando acerca de las diferentes maneras en que alumnos y alum-
nas pueden mostrar su grado de aprendizaje respecto a unos contenidos con-
cretos.
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En cualguier caso, los procedimientos que se seleccionen deberan servir para
conocer los avances, dificultades o blogueos de cada alumno y alumna en su
proceso de aprendizaje, de modo que pedanios adoptar las medidas pedagogicas
que se estinen mds convenientes (contando con los recursos del departamento y
del ceniro en general} para ayudar al alumnado que lo necesite a segnir progre-
sanda.

LL TRATAMIENTOQ DE LA DIVERSIDAD EN LA PROGRAMACION DE
AULAY

Como dijimos inicialmente, la programacion de aula estd integrada basica-
mente por la secuencia de unidades diddcticas que se van a desarroliar a lo largo
de un ciclo o curso. En relacién con lo anteriormente expuesto, programar la
actividad de auvla significa que cada profesor o protfesora concrete los acuerdos
adoprados en la programacion general del drea, con el objetivo de adecuarlos a
las peculiaridades de sus grupos de alumnos.

Esta rarea es, por tanto, competencia de cada docente, aunque resulta muy
conveniente compartirla con el resto del departamento, ya que e este modo se
favorecerd una mayor coherencia educatva entre todos los grupes de un mismo
nivel (ciclo o curso). También nos parece my importante poner en comun con

¢l profesorado que imparte docencia a un mismo grupo aquellos criterios o de-
cisiones rtomados en las diferentes areas {(sobre metodologia, sobre procedimien-
tos de evaluacidn, etc.) que puedan derivar en actuaciones conjuntas, pues cso
resultard beneficioso para el alumnado del grupo en general y, especialmente,
para aquellos estudiantes que necesiten un apoye mis coordinado.

En cualquier caso, resulta muy atil para cada docente contar con un plan de
actuacion basrante preciso a la hora de abordar el trabajo con sus grupos, aun
cuando su puesta en practica exija introducir moditicaciones o reajustes mas o
menos significativos a lo largo del desarrollo efectivo del proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Dicho plan de actuacién {o programacion de aula) deberia concretar la sefee-
c16m de unidades de trabajo ¢ unidades didacticas yue organizan y ordenan tem-
poralmente los aprendizajes que se pretende que alcance el alumnado a lo largo
un ciclo o curso.

El conjunto de las unidades didacticas que integran la programacion de aula
no lo entendemus como una mera yuxtaposicion de temas o bloques de conteni-
dos, sino como una efectiva secuencia de aprendizajes intraciclo o intracurso.
Por ello, su organizacidn y distribucidn teimporal debera responder, al igual que
cn la programacién general del drea, a determinados criterios, entre los

*Véase ANTUNFZ, S.; Der CarMen, L.M.: Parcrrisa, A Insernon, By Zasara, AL (1992):
Dei proyecto educative a fa programacion de aula, Barcelona: Edinorial Grao.



que nuevamente se deberd considerar la l6gica de la disciplina v especialmente la
légica del aprendizaje del alumnado de! correspondiente nivel educativo. Esta
filtima se relaciona directamente con su desarrollo evolutivo y con sus conoci-
mientos previos, fruto de su historia escolar; por eso vale la pena insistir en la
necesidad de obtener informacién sobre tales conocimientos previos antes de
iniciar un curse o una nueva unidad de trabajo.

Por otra parte, en muchas ocasiones los profesores hemos comprobado en la
practica que utilizando determinado orden en la presentacién de los contenidos
{a lo largo de un curso o en el desarrollo de un bioque temitico), el alumnado
aprende con mas facilidad o con mayor grado de autonomfa; conviene prestar
atencién a este tipo de experiencias, pues, suelen ser de gran utilidad para esta-
blecer secirencias de aprendizaje que ayuden a todos los alumnos a construir sus
conocimientos. En este sentido, queremos llamar la atencién sebre un hecho
puramente circunstancial, pero que repercute notablemente en el proceso de
ensefianza vy aprendizaje: nos referimos a los momentos del curso que resultan
mas 0 menos 1déneos para introducir contenidos de cierta complejidad y/o con-
siderablemente nuevos para el alumnado. Nuestra experiencia nos indica que
son mds favorables los periodos de comienzo de trimestre (después de las corres-
pondientes vacaciones escolares), pues, tanto el profesorade como el alumnado
suele estar en mejores condiciones para enfrentarse a rareas que requieran mas
esfuerzo o ritmos de aprendizaje mds intensos.

La atencidn a la diversidad en las unidades diddcticas

Indicamos al comienzo del capitulo que entendemos por unidad didéctica
toda unidad de trabajo, de duracién variable, que organiza un conjunto de acti-
vidades de ensefianza y aprendizaje y que responde, en su maximo nivel de con-
crecién, a todos los elementos basicos del curriculo: qué, cémo y cudndo ensefiar
y evaluar. En este sentido, cada unidad didictica es una unidad de trabajo articu-
laday completa en la que se deben precisar [as actividades de ensefianza y apren-
dizaje {incluyendo las de evaluacidén) que permiten alcanzar determinados
objetivos didacticos, mediante el tratamiento de unos contenidos concretos®.

Toda unidad didictica deberia responder a un eje vertebrador que dé sentido
y coherencia a los aprendizajes que la integran. Pueden enfocarse de distintas
maneras segiin giren en torno a un blogue temdtico, un centro de interés, un
proyecto de trabajo, la preparacién de una salida, etc. Globalmente lo importan-
te es que esté bien integrada en el conjunto de la programacioén y que tanto el
profesorado como el alumnado sean conscientes de lo que se persigue con cada
una de ellas (objetivos y contenidos), de los conocimientos requeridos para el
aprendizaje de los nuevos contenidos, del tipo de actividades se van a realizar y
de los procedimientos e instrumentos de evaluacién que se van a emplear,

$ Véase CorL, C. (1991): Psicologia y curriculum. Barcelona: Cuadernos de Pedago-
gia. Ediciones Paidés.
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Para analizar la planificacién y desarrollo de las unidades didacticas desde la
perspectiva de la atencion a la diversidad del alumnado, nos vamos a detener ¢n
sus componentes fundamentales, pues, entendemos que —al igual que en la pro-
gramacion general del drea- ufrecen muiltiples oportunidades para proporcionar
respuestas educativas adaptadas a las caracteristicas de los estudiantes del grupo-
clase.

* Los objetivos didacticos deben concretar al maximo los aprendizajes que se
persiguen ¢n cada unidad didacten, Para ello, su formulacién expresara lus
capacidades que se pretende desarrollar referidas a contenidus especificos.
De este modo, dichos objetivos identificarin el tipo y grado e los aprendi-
zajes previstos en cada unidad v, en consccuencia, serviran para responder
simultdneamente a qué ensedar (v aprender) y a qué evaluar. Es decir, los
objetivos didacticos asi entendidos funcionan a la vez como cricerios de
evaluacion.

.o que deciamos en paginas anreriores respecto objetivos v criterios de eva-
luacién en la programacion general del drea, nos parece igualmente vilido en
este contexto, En concreto nos referimos a la necesidad de tener en cuenta que
las distinras capacidades se pueden desarrollar en distinto grado y a la importan-
cia de identificar aquéllas que sean prioritarias por referirse a aprendizajes fun-
damentales cuya adquisicidén por rodos los alumnos y alumnas debe quedar
asegurada.

En las unidades diddcticas este tipo de consideraciones adquieren plenamen-
te su sentido, dada su mayor cercania al trabajo de aula, En €, las intenciones
educativas {expresadas en [os objetivos didicticos} se pueden materializar en
actividades de ensefanza v aprendizaje diversificadas v de distinto nivel de com-
plejidad, en funcién de las caractreristicas coneretas de Jos alumnos y alumnas del
grupo.

Por otra parte, nos parece util sefalar la imporrancia de formular con la
méixima claridad y precision los objetivos diddcticos para poder compartirios
con el alumnado. Comprender desde el inicio de cada unidad diddcrica lo que se
pretende con ella, favorece el desarrolio de la autonomia para aprender de los
estudiantes y les permite detectar mejor sus progresos y/o dificultades. Esto faci-
lita ademds su implicacién en la evaluacion (autoevaluacion v coevaluacion) v,
en consecuencia, aumenta su competencia para regular el propio aprendizaje,
sea por si misinos o solicitando ayudas pertinentes del profesor.

* Respecto a los contenidos seleccionados en cada unidad didictica, ya he-
mos sefialado que, 2l menos los fundamentales, pueden quedar incluidos
en los objetivos didacticos. Esto no debe entenderse de manera rigida, fre-
cuentemente conviene detallar mis ciertos contenidos para facilitar la con-
crecion y secuencia de actividades de ensefianza y aprendizaje. A suvez, un
mayor desarrolle de los contenidos puede servir para responder adecuada-
mente a los alumnos que pueden ampliar sus conocimientos, mientras los
demads consolidan aprendizajes basicos o nucleares de la misma unidad di-
dactica.



* Por su parte, las actividades de ensefianza y aprendizaje previstas constitu-
ven el referente inmediato del trabajo de aula. Son el componente mas
adaptativo de la programacién de aula, por lo que su planificacién debe
responder al principio de maxima flexibilidad. Con esto no queremos dar
a entender que se deban “improvisar®, sino que se tendrdn que acabar de
perfilar en funcidn de la interaccién que se produce en el aula. Dicho
de otro modo: la secuencia de actividades de ensefanza y aprendizaje de-
viene cn el trabajo de aula; de ahi que su cantidad y calidad deba ajustarse
al méximo a las posibilidades de aprendizaje de tos alumnos vy alumnas del
ZrUpO.

No obstante, al definir cada unidad didacrica, se deben prever diversos tipos
de actividades que, ademds de ajustarse a los objetivos y contenidos selecciona-
das, ayuden al alumnado a realizar aprendizajes significativos con una autono-
mia creciente. Para ello, serd conveniente proponer actividades que sirvan de
introduccién y motivacion, para suscitar el interés del alumnado por lo que vaa
aprender v le encuentre sentido a dicho aprendizaje; de deteccién de ideas y
conocimientos previos, para adecuar el desarrolio de los contenidos previstos a
la situacién de partida del alumnado del grupo (sus ideas, preconcepciones, acier-
tos o errores sobre lo que van a aprender); de adquisicion de nuevos aprendiza-
jes, a partir del trabajo con los contenidos seleccionados y dela comunicacién de
las tareas realizadas; de sintesis y recapitulacion para interrelacionar los conteni-
dos trabajados y contrastar lo aprendido con las ideas y conocimientos previos;
de refuerzo, recuperacién o ampliacién, para el alumnado que las precise en
funcién de sus dificultades o progresos; y de evaluacién, para conocer {profeso-
rado y alumnado) la evolucidn de cada alumno y alumna a lo largo def proceso
de ensefianza y aprendizaje, vy ajustarlo a las necesidades detectadas.

Por otra parte, los distintos tipos de actividades deberfan plantearse de marne-
ra que, en conjunto, respondan a una secuencia que introduzca los contenidos
mas penerales o simples antes que los mds especificos o complejos; que promue-
van lainreraccion en el aula mediante diversas formas de organizacién del traba-
jo; que sean diversificadas y presenten distintos grados de dificultad; que fomenten
la autonomia en el aprendizaje y 1a autoevaluaciéng que permitan, en definitiva,
la utilizacién de estrategias didédcticas variadas.

* En lo relativo a las actividades de evaluacién, creemos que no deben dise-
fiarse al margen de las demis, ni siquiera tienen que diferenciarse necesa-
riamente de ellas. En general, todas Jas actividades que realicen los alumnos
pueden proporcionar una valiosa informacién acerca de qué y cémo va
aprendiendo cada uno de ellos alo largo del desarrollo de la unidad didac-
tica.

Esa informacién resulta imprescindible para poder realizar una evaluacién
continua, es decir, inmersa en el proceso de ensefianza y aprendizaje, y crientada
a proporcionar ayudas a lo largo del misino, sic gque haya que esperar al {inal de
dicho proceso para dac respnesta a las distintas recesidades de los alumnos y
alumnas del grupo.
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Esto supone: tener previstas actividades de evaluacidn inicial para conocer
los intereses, conocimientos y actitudes del alumnado ante los aprendizajes que
se proponen; scleccionar diversos procedimientos ¢ instrumentos para tealizar
cl seguimiento de su proceso de aprendizaje (fichas de obscrvacion det trabao
de aula, revision periddica del cnaderno de clase, correccidn de ejercicios y pro-
blemas, etc.); v proponer actividades que permitan hacer balance de la aprendi-
do globalmenre por cada wlumno y alomna al final de la unidad didactica,

En cualquier caso, lo que no podemos perder de vista es que la informacion
que obtengamos a través de la evaluacidn debe servir para adoprar medidas pe-
dauoguas gue respendan a ias necesidades del aiwmnado dei grupo y les ayude a
mejorar sus aprendizajes respecto a los objetivos marcados. Mds adelante, en
este capitulo, centraremos la atencién en esta dimensién de la evaluacién, como
ya anusnciamaos en otro momento.

LA INTERACCION EN EL AULA

1ina vez analizada la programacidn desde la perspectiva de las diversas deci-
slones (ue se pucden tomar en elia para favorecer una ensefianza adaprativa, nos
vamos a referir al trabajo de aula entendido como un proceso interactivo entre
todos los componentes de la clasc.

Comnviene precisar que la interaccién en el aula no la concebimos como un
aspecto mis del proceso de enseianza y aprendizaje, sino gue compartimos la
opinién de los que sefialan que el proceso mismo es interaccion®, tal y como se
indica en el primer capitulo. El aula aparece, en esc sentido, como un contexto
comunicativo’ en el que se establecen mialtiples relaciones que, segdn se desen-
vuelvan, pueden favorecer u obstaculizar fa construccién de {xprendm]es signifi-
cativos, tanto en su verticnte cognitiva como en lo relative a sus dimensiones
social y alectiva,

Qrganizaremos nuestras reflexiones en torno a dos tipos de intcraccion: la
que se produce entre el profesor y el alumnado y la que establecen los estudian-
tes entre si.

En ambaos casos el papel del profesor es fundamental para contribuir a gue el
clima de ia clase permita relacionarse en un ambiente de trabajo en el que impe-
re la confianza, la participacién, cl didlogo, la conperacién y el respeto muruo.
.os adolescentes son especialmente sensibles a este tipo de valores. Si no se
sienten escuchados, atendidos y sobre todo aceptados, el trabajo de aula se re-
siente continuamente.

$Vease el artivilo de G Eerrma v B Martin (1990} <luteraccion social y aprendiza-
jeren AL Marcarst; Co Couws | Patsaios. Desarrofio psicoldgico y educacién, IH. Madrid:
Aliznza Edirorial. pigs. 49-67.

" Véase el articulo de C. CoLL y 1. Sotg {1990): «Interaccion profesor alumno en ¢l
proceso de ensefanza v aprendizaje- en C. Coul; [ Patacos; Ao MarcHE~. Desarrollo
psicofdgico v educacion. I Madrid: Alianza Bditorial. pags. 315-352.
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La interaccién profesor-alumnos

Con frecuencia la actividad docente de buena parte del profesorado de Edu-
cacién Secundaria se ha centrado bisicamente en explicar los temas del “progra-
ma oficial” de su asignatura a toda la clase; en plantear ejercicios o problemas
{en clase y/o para casa) para que los alumnos (individualmente por lo general)
reproduzcan o apliquen los contenidos explicados; y en hacer periédicamente
controles 0 exdmenes (hahitualmente escritos) de la parte de la materia imparti-
da, cuya correccién y calificacidon permite poner una nota a cada alumno y alum-
na e dos o tres momentos a lo largo del curso y, por supuesto, al final del
mismo,

Con esta forma de desarroliar la actividad docente, la interaccion en el aula
se plantea de un modo bastante unidireccional v jerarquizado. El profesor se
comporta, en efecto, como “un erudito y capacitado informador™ que comuni-
ca su saber, y los alumnos como meros receptores de unos conocimientos que se
les transmiten y de los que periddicamente deben dar cuenta. Por otra parte, ia
actividad del profesor se dirige ante todo a un supuesto alumno medio, por lo
general inexistente, y ello provoca que en numerosas ocasiones se queden “des-
colgados” tanto los estudiantes que tienen mayores dificultades como los que
pueden seguir un ritmo mas rdpido o profundizar mds en los contenidos que se
estén trabajando.

En general, este tipo de pricticas obstaculiza lo que venimos llamando una
ensefanza adaptativa que permita atender a la diversidad del alumnado, puesto
que no pone el acento en ¢l seguimiento del proceso de aprendizaje que van
realizando los estudiantes v en el consiguiente ajuste de la avuda pedagégica que
requieran, sino en transmitir determinada informacién y en comprobar poste-
riormente si los alumnos son capaces de reproducirla. Su papel se limita, por lo
general, a prestar atencidn a las explicaciones de clase y a asimilar lo explicado
con la ayuda del correspondiente libro de texto.

Desde nuestro punto de vista, el sistema de trabajo que “grosso modo” aca-
bamos de describir no es el mas adecuado, pues, no favorece una interaccidn en
el aula que, por un fado, proporcione al profesor informacién sobre lo que saben
sus alumnos y ¢c6mo van adquiriendo los nuevos conocimientos y, por otro, no
promueve la construccidn de aprendizajes significativos por el alumnado, es de-
cir, la integracién o “enganche” de los nuevos conocimientos en/con los esque-
mas e ideas previas que ya poseen.

Para que se produzca ese tipo de aprendizaje, el papel del profesor ha de ser
el de «un participante activo en el proceso de construccidn del conocimiento
que tiene como centro al alumno y a la alumna gue actilan sobre el contenido
que han de aprender»®. Por ello, como hemos venido exponiendo a o largo de

¥ Véase Maurt, T, (1993): ¢Qué hace que el alumno y la alumna aprendan los conteni-
dos escolares?, en El constructivismo en el anla. Barcelona: Fditorial Graé. pags. 65-100,
¥ Viéase Maury, Ti: ap, cir, p. 72.

70



este capitulo, el desarrollo de la programacion en el aula exige poner en pricti-
ca, en cada unidad diddctica, un repertorio de acrividades de ensefianza y apren-
dizaje que fundamentalmente ayuden al alumnado a: i) suscitar su interés por los
contenidos gue van a aprender y detectar sus ideas ¥ conocimientos previos al
respecto; i1) incorporar los nuevos contenidos estableciendo relaciones significa-
tivas con los conocimientos que va poseet; ¥ iii) regular su propio aprendizaje.

Ademds de tener planificadas estas decisiones en relacion z los diversos ele-
mentos del proceso de enschanza y aprendizaje, la atencidn a la diversidad en el
aula exige, sobre toda, que el profesor sea capaz de ajustar sobre {a marcha, es
decir, en la propia dindmica del proceso, su intervencion a la actividad construc-
tiva del alumno. El grado de ajuste en la ayuda dependerd de su contingencia, ya
que una misma actuacién del profesor puede resultar significariva para un alum-
no o grupo de alumne y noe serlo para otros.

A pesar de que la naruraleza peculiar de la interaccién profesor alumno pone
de manifiesto la dificuitad de tener previsto de antemano la respuesta mas ade:
cuada, si es cierto, no obstante, que existen determinados procedimientos de
intervencién, determinados “mecanismos de influencia educativa®, siguiendo la
terminologia de C. Coll y otros (1992), que estin presentes en cualquier actua-
cion docente que pretenda favorecer el proceso de construccidn de conocimien-
tos en los alumnos. Nos referimos a aguellos modos de hacer de los docentes
que como sefala J. Onrubia (1993) ayudan a crear «zonas de desarrollo proxi-
mo», es decir, situaciones en las gue un alumno es capaz con la ayuda de alguien
mias competente —profesor o compaiieros— de solucionar la tarea de aprendizaje.
Desde este punto de vista, la atencién a la diversidad, entendida como ayuda
ajustada supone, como este auror sefiala (pdg. 103): «retos abordables para el
alumno; abordables no tanto en el sentido de que pueda resolverlos o solventar-
los por si solo, sino de que pueda transformarlos gracias a la combinacidn de sus
propias posibilidades v de los apoyos o instrumentos que reciba del profesor.»

Enrre las estrategias que pueden ayudar a realizar este ajuste entre la activi-
dad del profesor y la del alumno tiene especial importaucia el uso de las pregun-
tas que el profesor plantea asi como a reinterpretacién de las intervenciones de
los alumnos en un contexto mas amplio y significativo. Se trata de utilizar el
lenguaje como mediador entre el proceso de construccién del alumno y la ayuda
del profesor con toda su potencialidad. Las preguntas del profesor deben, desde
este punto de vista, dirigirse a los elementos més relevantes de !a actuacién del
alumno para ayudarle a fijar su atencidn y tomar consciencia de los procesos que
le estan permitiendo resolver la tarea. Por otra paste, cuando el profesor retoma
lo que un alumno ha dicho y lo reformula de una manera formal y seméntica-
mente mas correcta, cuando lo relaciona con un contenido sélidamente adquin-
do por los alumnos o lo repite ¢n otros términos utilizando para ello una
terrinelogia nueva ademds de ampliar su significado, estd utilizando la informa-
cion que el alumno le aporta sobre su proceso de construccidn de conocimiento
para ayudarle ajustando al miximo la ayuda que le brinda a lo que comprende
que éste necesita. As{, reformular, ainpliar, repetir, completar, demandar al alumno
mds informacién o mds precisa forman parte de las actuaciones de que el profe-
sor se sirve para ayudar al alumno.
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Sin embargo, Ta intervencidn del profesor para ser ajustada tendrd que ir
variando en funcién de la secuencia de aprendizaje. En los primeros momentos
deberd aportar mds a fa resolucién de la tarea como mecanismo de ayuda al
alumno para, progresivamente, ir cediendo el control de la situacién en la medi-
da en la que identifique en la actividad dei alumno muestras de una mayor auto-
nomia, Un mayor peso al principio de explicaciones y practica guiada del profesor
debe dejar paso, posteriormente, a momentos en que los alumnos intenten resol-
ver los problemas por si mismos, a situaciones de transferencia de la tarea a
contextos diferentes o incluso a actividades en las que el alumno pueda explicar
a otros la resolucion, actuando como expertos. A través de estas actividades, el
profesor podrd ir valorando el nivel de autonomia de tes alumnos, como indica-
dor del grado de aprendizaje y podré intervenir ajustando su ayuda a las diferen-
tes necesidades que observe. La evaluacion formativa y formadora, de la que nos
ocuparemos mis delante, es un instrumento de que profesor y alumno se sirven
para regular y autorregular el proceso de construccion de conocimiento en el
aula, de manera que las ayudas puedan gestionarse desde el momento mismo en
que surge la necesidad del alumno en el proceso.

Este enfoque presupone, pues, que ta actuacion del profesor consiste primor-
dialmente en crear situaciones de aprendizaje que generen una intensa interac-
cién en el aula. Con esto queremos decir que su funcidn no se reduce a facilitar
informacidn sobre los nuevos contenidos, aunque esto también deba hacerlo,
sino, sobre todo, a proporcionar las ayudas que requieran unos u otros alumnos
en funcién de sus caracteristicas y necesidades, Para que eso sea factible, el traba-
jo de aula —como indicamos en otro momento- tendrd que organizarse emplean-
do estrategias didécticas variadas, en las que se combinen distintas formas de
agrupamiento de alumnos, se utilicen materiales diddcticos diversos y con distin-
to grado de dificultad, y se planteen actividades que fomenten la autonomia en
el aprendizaje y la autoevaluacién.

Lo que estamos proponiendo no debe entenderse como una especie de ense-
fianza “a la carta” en la que cada alumno y alumna va a su aire sin que quepa
realizar tareas comunes. Nada mds lejos de nuestra intencidn, En muchas ocasio-
nes las actividades se deberdn realizar con todo el grupo-clase conjuntamente {al
presentar inicialmente los contenidos mds relevantes que se van a trabajar, al
formular preguntas a la clase, al plantear las tareas que los alumnos han de rea-
lizar ~individualmenre o en equipo—, al debatir o poner en comiin sus produc-
ciones, al establecer acuerdos, etc.); pero también en otros muchos casos los
alumnos deberdn trabajar auténomamente a [a vezr que el profesor dedica su
atencién a quienes solicitan ayuda o a los que tienen mas dificultades.

El trabajo de aula as{ planteado facilira igralmente el desarrolto de las rela-
ciones entre unos y otros alumnos, pues, ofrece miltiples ocasiones para que
interactiien y para que aprendan de y con los propios compafieros y comparie-
ras. De esto vamos a tratar a continuacion.
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La interaccion entre los alumnos y alumnas'®
Desde nuestro punto de vista, la interaccidn en el aula de los alumnos entre s
es un recurso importante para dar respuesta a fa diversidad por diversas razones:

- k) aprendizaje entre 1guales resulta en numerosas ocasiones tan eficaz o
mas que aprender con ayuda del profesor, dada la mayor simetria de la
relacidn.

— L as aciividades de ensefianza v aprendizaje que fornentan la interaccion
enrre iguales son en sf mismas educarivas, puesto que promueven el desa-
rrollo de capacidades basicas (de relacidn interpersonal v de actuacion e
msercion social).

- 1.a utilizacién de mérodos de aprendizaje que requicran trabajar en peque-
fos grupos permite que el profesor dedique esos tiempos a prestar una
arencién mas personalizada a los alumnos que la requieran.

Para potenuar dicha interaceidn, el profesor deberfa combinar dististas for-
mas de organizacién del trabajo en el aula: en peguefios grupos, por parejas, en
gran grupo. S trata fundamentalmente de plantear unas u otras formas de tra-
hajo en funcitén de ias caracieristicas de la tarea que se vaya a desarrollar y sobre
todo de los objetivos que se persigan. Si lo que se pretende, por ejemplo, es
promover actitudes e couperacidn, respeto mutuo, etc., resulta imprescindible
utilizar sistemas de trabajo que permitan manifestar tales actitudes en la relacién
con los demds. Para cllo, serd muy positivo proponer tarcas grupales en las que
cada estudiante tenga alguna responsabilidad concreta, junto a la que comparte
con su grupo (grupos cooperativos'’); o también plantear actividades que se
resuelven individualinente o por parejas, pero se ponen en comin, de forma que
se aprenda a contrastar sojuciones, a relativizar el propio punto de vista y a
respetar criterios U OpLones ajenas.

Ademaés de favorecer la socializacién, estas formas de trabajo promueven el
aprendizaje entre iguales que, como hemos apuntado antes, suele ser de gran
eficacia, pues, muchas veces los alumnos comprenden mejor las explicaciones o
argumentos de sus companeros que las del profesor, dado que se sitian con
mucha mas facilidad en “su ldgica”, Otra de las ventajas de esta opcidn es que los
alumnos con mis dificultades pueden resalver atlgunas de ellas con la ayuda de
sus compafieros sin gue necesariamiente tenga que intervenir el profesor, lo que
contriluye a fomentar su avtonomia y a desarrollar actitndes de cooperacidn, a
la vez que contribuyc a valorar el trabajo en equipo como un medio para lograr
resulrados mds completos y claborados que los que se consiguen individualmen-
te'd

= Wéase (. Cout v R Cotosiva (1990): «Interaccion entre alumnos y aprendizaje
escolar», en C. Coul; J. Paracios; A. Marcuest: Desarrollo psicolégico v educacién, 11,
Madrid: Alianza editorial. pdgs. 332-352.

© Veéase E. Makrin, E. y G, EchEma (1990): op. cit.

2 Véage: C. Coul v R Coronana (1990): op. cit.
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Por otra parte, el aprendizaje entre iguales facilita una atencién mas persona-
lizada del alumnado por parte del profesor, pues [e permirte dedicar mis tiempo
a unos u otros en funcién de las necesidades concretas que manifiesten al reali-
zar fas tareas. A su vez, el trabajo en grupos ofrece miiltiples oportunidades para
diversificar las actividades de ensefianza y aprendizaje de acuerdo con las distin-
tas motivaciones, intereses y capacidades del alumnado, puesto que resulta per-
fectamente posible plantearlas con distinto grado de complejidad, utilizando
materiales didacticos diversos, u ofreciendo un abanico de posibilidades para
que los grupos elijan unas v otras en funcién de sus preferencias. Mediante el
trahajo en grupos se pueden compartir, por tanto, los mismos ohjetivos y andlo-
gos contenidos sin que necesariamente todos los alumnos tengan que realizar
1dénticas tareas.

En definitiva, se trata de fomentar la interaccién en el aula para ayudar a los
alumnos vy alumnas a aprender mas v mejor. En general, esto requiere utilizar
diferentes formas de organizacién del trabajo, de modo que existan tiempos
para realizar tareas individualmente, para trabajar en pequefios grupos o por
parejas y para el trabajo en gran grupo. Otra ventaja de esta combinacién de
estrategias es que el profesor o profesora puede realizar un seguimiento mas
preciso y cualitativo del proceso de aprendizaje de cada alumno y alumna, y
proporcionar las ayudas pertinentes a Jos que més o necesitan en el momento en
que se detectan sus dificultades.

EVALUACION Y AJUSTE DE LA AYUDA PEDAGOGICA

En diferentes momentos de este capitulo nos hemos referido a la evaluacién
¥ hemos comentado su cardeter de instrumento privilegiado para hacer efectiva
la atencidn a la diversidad. Pretendemos ahora retomar las reflexiones al respec-
to que hemos ido intercalando y poner el punto de mira en la importancia cru-
cial que tiene el proceso evaluativo para lograr en la prictica una ensenanza
adaptativa o, lo que viene a ser lo mismo, una enseiianza capaz de introducir los
ajustes necesarios para ayudar a todos los alumnos y alumnas a progresar en su
proceso de aprendizaje en relacién con Jos objetivos programados.

Funcién pedagégica de la evaluacién®

Recordemos, en primer lugar, la distincién que hicimos entre evaluacién y
calificacion. Esta ltima cumple su funcién (preferentemente acredirativa de re-
sultados) en determinados momentos de la trayecroria escolar del alumnado, en
concreto aquéllos en que el profesorado decide si un alumno o alumna promo-
cionaal curso o etapa siguiente, y cumple también una funcién pedagégica cuando

P Véage C. Cowr v E, MarTin (1996): «La evaluacién de los aprendizajes; una perspec-
tiva de conjunto», en SIGNOS, 18 {(Abril-Junio).
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las decisiones de promocion van asociadas a la propuesta de medidas educativas
que den respuesta 2 las necesidades del zlumno o alumna <n cuesrién.

No ¢ tante, lo que nos interesa aqui prioritariamente es centrar la atencidn
en la funcidr pedagdgica de Ia evaluacion que se lleva a cabo a lo largo del
proceso de ensefianza y aprendizaje. Pues, esa vertiente de la accidn evaluadora
¢s la que esta indisoiublemente asociada al ajuste de la ayuda pedagdgica, es
decir, a la adopeian de medidas concretas para adaptar dicho proceso a las dife-
rentes capacidades, motivaciones e intereses que presentz el alumnado de un
grupo-clase.

En efecto, si se concibe v se practica la evaluacidon de forma que sivva para
obtener informacién sobre lo que va aprendiendo cada alumno y sobre como lo
hace, nos resultard muy Gl {imprescindibie, en nuestra opinién) para intreducir
ajustes o modificaciones en las actividades, en [os ritmos de aprendizaje, en la
scieccion de contenidos o incluso en los objetivos con el fin de asegurar una
mavor adecuacidn entre lo que se ensefa v lo que los alumnos pueden aprender
{y como) cn un momento dade.

Logicamente tales ajustes o modificaciones {de la programacion) no siempre
serdn necesarios o no de la misma manera para unos u otros alumnos o alumnas.
Frecuentemente algunoes estudiantes necesitan actividades de refuerzo para al-
canzar o consolidar determinados aprendizajes, mientras otros pueden realizar
tareas de ampliacion de los contenidos que se estén trabajando; de ahi la impor-
tancia de programar las umdades didicticas contando con esta circunstancia vy,
en consecuencia, habiendo previsto uno y otro tipo de actividades. Ignalmente
suelen detectarse notables diferencias entre los alumnos respecto a su competen-
cia para realizar distintos ripos de fareas (resolucidn de problemas o ejercicios,
exposiciones orales o escriras, claboracidn de pequefios trabajos monograficos,
participacién en debates o puestas en comnin, etc.); por eso hemos insistido en [a
necesidad de prever una gama variada en cada unidad didacuica, y en la utilidad
de proponer u veces tareas abiertas u opcionales sobre los mismos contenidos,
para que los alumnos elijan aquéllas que mejor respondan a sus intereses o habi-
lidades. 2 o semejante podriamos decir sobre las {ormas de agrupamienio del
alumnado, en el senrido de sugerir —como lo hemas hecho-- que se empleen
diferentes modos de organizar el trabajo de aula (en gran grupo, en equipo, por
parejas, individualmente, etc.).

Como puede comprobarse, una parre importante de los ajustes que puede
requerir el alumnada de un grupo no supone, en sentido estricto, modificar la
propramacién de aula, sino unlizarla de manera flexible. Cuanto mas se haya
renido en cuenta la diversidad del alumnado al planificar el proceso de ensefian-
za y aprendizaje, mds facil resultara regular dicho proceso a partir de la informa-
c16n que vamos recabando, mediante la accién evaluadora, sobre las caracteristicas
det grupo y de cada alumno vy alumna en particular.

No obstante, ¢n ocasiones nos podemas encontrar con que dererminados
alumnos o alumnas presentan necesidades educativas que no pueden ser sufi-
cientemente arendidas sin alterar significativamente la programacidén de aula. En
estos casos, serd preciso afinar en la deteccién de tales necesidades (mediante
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una evaluacioén psicopedagdgica) con el fin de ajustar al maximo la ayuda peda-
gopica correspondiente (adaptaciones curriculares individualizadas). En el capi-
tulo cuatro de este mismo volumen se aborda esta cuestién, por lo que a él
remitimos al lector.

EVALUACION CONTINUA

Para que la evaluacién cumpla la funcién pedapdgica que acabamos de men-
cionar, es decir, para que permita proporcionar ayudas personalizadas “a tiem-
po”, el seguimiento del proceso de ensefianza y aprendizaje debe ser continuo,
en el sentido de que debe estar plenamente integrado en dicho proceso.

Desde nuestro punto de vista, la evaluacién continua no consiste en pasar
“pruebas” al alumnado con mucha frecuencia, sino en afronrar el proceso de
ensefianza v aprendizaje teniendo muy en cuenta que cualquiera de sus fases
constituye una oportunidad para inrroducir ajustes en la actuacién docente y
Gue tales ajustes sirvan para dar respuesta a las necesidades del grupo y de cada
alumno y alumna.

Para llevar a cabo esta tarea, cada profesor deberia plantear secuencias didac-
ticas que incorporen actividades relacionadas con una evaluacién inicial, de pro-
ceso o formativa y final. Como dijimos en otro momento, eso no significa
necesariamente proponer actividades especificas para evaluar, que alternen con
actividades para aprender, sino que supone rener en cuenta las distintas situacio-
nes de ensefianza y aprendizaje que se dan en el aula, pues, todas ellas pueden
proporcionar informacidn dtil para contribuir a mejorar los aprendizajes en re-
lacion con los objetivos programados.

A contiruacién vamos a comentar cada uno de los tipos de evaluacidn sefia-
lados (inicial, formativa y sumariva) destacando su particular contribucidn para
poder ajustar la ayuda pedagégica a las caracteristicas y necesidades del alum-
nado,

Evaluacién inicial

Al comenzar una unidad diddcrica es sumamente importante conocer lo que
saben los alumnos, asi como sus habilidades, intereses o actitudes respecto a los
contenidos que se van a trabajar en la misma. Para ello, es necesario plantear
actividades de aula (individuales y colectivas) que requieran utilizar conceptos o
datos relativos al tema en cuestién, o bien que exijan aplicar determinados pro-
cedimientos y que permiitan, también, poner de manifiesto actitudes, intereses,
expectativas, €tc.

En relacién con los conocimientos previos, la complejidad de las tareas se
deberi centrar en lo que se considere requisitos minimos o bdsicos para poder
iniciar los nuevos aprendizajes. De este modo, se podrd contar con una informa-
cién imprescindible para ajustar lo programado a los conocimientos de partida
del alumnado.

Ademis, una evaluacién inicial de estas caracteristicas también servird para
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quc los propios alomnos tomen consciencia de sns conocimientos previos y pue-
dan comprobar posteriormente su progreso (autoevaluacidn v cocvaluacion).

L evaluacion inicial no deberia limitarse a pasar una “prucba de nivel” en la
que exclesivamente se detecre ué alumnos saben més o menos; por ¢l contra-
no, vs moy conveniente utilizar procedimientos variados para obtener desde ¢!
comenze informacidn suficiente acerca de la situacién de partida del grupo.

No se trata de pasar una baterfz de prushas de compleja v pesada correceion,
sino do realizar algunas acuvidades que permitan conocer las actitudes, conoci-
mientos ¢ ideas previas de los estudiantes sobre los nuevos contenidos gue se van
aabordar, v utilizar dicha informacian para despertar su curiosidad ¢ interés por
las tareas que se proponen. En definitiva, se trata de favorecer el acercamiento
del slumnade a los nuevos contenidos medianre actividades del estilo de as
siguicntes: plantear al grupo algunas preguntas relacionadas con o teina que se
va a trabajar para conocer sus ideas previas, intercses, expecrativas o actitudes al
respector proponer cuestionss o problemas relacionados con los nuevos conte-
nidos para que los resuelvan on pequeno grupo; solicitar a los alumnos v alum-
n1s producciones (orales o escritas) en las que tengan que expresar 1o que saben
o creen saber al respecto. si les interesa, si lo consideran idtil; erc.

De este modo, desde el primer momento, se podrd contar can suficientes
elementos Jue juicio para Jdecidir st procede abordar los nueves contenidos tal
como se habia previsto, o si conviene modificar alglin aspecto de la programa-
cion, va sca para cl grupo en general o para algunos alumnos en concreto.

No tendria sentido, por eiemplo, empezar el trabajo sckre lo~ nuevos conre-
nidos mauteniendo las acrividades programadas, si éstas requicren urilizar cono-
cimientos previos que el grupo de alumnos no ha adquirido, También puede
ocurrir que sdlo sc detecten este tipe de “lagunas™ en algunos alumnos; en ese
caso, dependiendo del grado de desajustes, se puede optar por modificar el rit-
mo o la via de introduccidn de los nuevos contenidos para quienes lo necesiten,
o bien dedicar algiin riempo a repasar v afianzar conocimientos ya adguirides
por el resto del grupe de modo que el trabajo resulte il para rodos.

Fvaluacién durante el proceso o formativa

El caricter continuo de la evaluacion exige que, a lo largo del desarrollo de
cada una de lus unidades de trabajo programadas, se vayan recogiendo e inter-
pretando informaciones diversas sobre los logros, dificultades o blogueos que
pueda presentar el alumnado. La finalidad de este tipo de evaluacion es que ¢l
profesorado pueda proporcienar “sobre la marcha™ las ayudas necesarias para
gue cada alumno y alumna progrese, se implique en su aprendizaje y, ¢n suma,
avance en el logro de los objenvos previstos en cada unidad didacrica,

La evaluacién, desde este punte de vista, pone el acento especialmente en e
proceso mismo de aprendizaje; cs decir, no se centra tanto en la situacion de
partida (aunque la tiene muy en cuenta) o en los resultados alcanzadas, cuanto
en ¢} progreso de cada alumno: lo que va aprendiendo y sobre todo como lo va
aprendiendo {ritino de aprendizaje, manera de trabajar, actitud respecto a las
tareas individuales o grupales, interés, esfuerzo, etc.).
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Esto no impilica, como ya se ha dicho, realizar miiltiples pruebas, sino reco-
ger informacién variada sobre cdmo va afrontando y resolviendo las tareas cada
alumno y alumna, individualmente o en grupo. El profesor puede obtener esta
informacién mediante la observacidn del trabajo en el aula, la revision del cua-
derno de clase, la correccidn de ejercicios o problemas, etc.

Lo importante es, en definitiva, que los instrumentos de evaluacion elegidos
sirvan para conocer ¢l desarrollo del proceso v, en concreio, las diversas estrate-
gias que utilizan los alumnos v las alumnas para llegar a un resultado © otro. Esto
gs, no interesa tanto el tipo de instrumento o procedimiento de evalvacién en s
mismo cuanto la calidad de la informacién que permite obtener, pues ésta es un
requisito imprescindible para poder proporcionar ayudas a los alumnos que las
necesiten.

Para realizar este tipo de evaluacién de manera que no resulte una tarea ina-
bordable o una pesada carga, es fundamental contar con instrumentos adecua-
dos (diarios, guias de observacidn, cuadernos del profesor, etc.} que permitan
recoger y sistematizar de manera dgil y eficaz la informacidn relevante en rela-
cién con los objetivos previstos. Para ello serd necesario determinar previamente
los indicadores que permitan verificar si tal o cual actividad se estd realizando
correctamente, es decir, que indiquen en qué aspectos conviene centrar la aten-
cién para comprobar la mayor o menor aproximacion a los objetivos marcados.

El hecho de que el profesor delimire y ademds haga explicitos estos indicado-
res cuando propone al alumnado tareas determinadas (que resuman o comenten
un texto, que elaboren una pirimide de poblacién, que construyan hipdtesis
para explicar un determinado fenémeno, etc.}, tiene una doble uttlidad formari-
va.

Desde la perspectiva del profesorado, son un instrumento importante, tanto
para plantear actividades en las que puedan emerger tales indicadores, como para
recoger informacidn relevante en relacién con la presencia de los mismos.

Y desde la perspectiva del alumnado, conocer esos indicadores le sirve de
guia para la construccién de sus aprendizajes, puesto que le ayudan a represen-
tarse con claridad la tarea propuesta y, en consecuencia, las acciones que han de
ejecutar para resolverla con éxito. En definitiva, le sirve para compartir los crite-
rios del ensehante, lo que permitird a cada alumno y alumna autoevaluarse y
regular su propio proceso de aprendizaje.

En este contexto, no resulta imprescindible plantear actividades de evalua-
cién estrictamente diferenciadas de las actividades de ensefianza y aprendizaje,
pues el seguimiento de éstas proporcionard informacién suficiente y relevante
sobre la marcha del proceso.

Ahora bien, no servirfa de nada dotarse de un sistema de recogida e interpre-
racion de informacién como el que venimos planteando, si éste no va asociado a
la adopcién de medidas adecuadas a las necesidades educativas que vayan pre-
sentando los alumnos. Tales medidas, en el ambito de cada drea concreta, pue-
den consistir en: plantear actividades individuales o grupales con tareas mis o
mernos complejas, en funcién del tipo de dificultades encontradas; modificar el
ritmo de trabajo o la forma de presentar los nuevos contenidos; introducir cam-
bios en los materiales y recursos didécticos; etc.
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Depe  iendo de la informacidn que se vaya obteniendo, se tomardn unas u
orras degisionss. incluvendo, en su caso, aquellas de cardcter més extraordinano
para algunos alumnos que puedan requerir apoyos fuera del grupo por necesirar
und atencion mas individualizada.

Evaluacion sumativa

Por ultimo. para cerrar ¢l proceso de evaluacidn continua que se deberia
llevar a cabo en cada unidad de trabajo, es conveniente realizar nna evaluacion
sumativa al firal del desarroilo de la misma. Si se ha evaluado la situacion de
partida del alumnado al iniciar un proceso de ensefanza v aprendizaje, y se ha
ido recogiendo informacion durante ef desarrollo del mismo, sélo resta realizar
una evaluacién final que proporcione informacién sobre los logros alcanzados,
en mayor o menor grado, por cada alumno.

En coherencia con su funcién pedagdgica, esta evaluacion sumativa rambién
ha de conducir a la adopcidn de medidas que incidan en la mejora del proceso de
ensefianza y aprendizaje. La diferencia mis tangible respecto s otros tipos
de evaluacidn (inicial y formativa) reside en la informacién que se busca. En este
caso, se rrasa de comprobar resultados de aprendizaje v, por tanto, los procedi-
mientos ¢ instrumentos que se utilicen deben proporcionar informacidn signifi-
cativa acerca de (o que globalmente han aprendido los alumnos y alumnas, para
poder determinar st n adquirido, como minimo, los contenidos basicos (de la
unidad de aprendizaje evaluada) que les permitan seguir progresando cuando se
enflrenten a contenidos nuevos ¢ mis comnplejos.

Nuestra rradicidon hace que la evaluacidn sumariva se identifique frecuente-
mente €On un examen escrito {generalmente sobre hechos y/o conceptos), reali-
zado al final de un periodo determinado. Ahora bien, setia conveniente que ésta
fuese una forma mds v no la dnica de realizar una evaluacion sumativa. Asi,
actividades como las que se indican a continuacién pueden ser utilizadas para
llevar a cabo este tipo de evaluacidn. En cualquier caso, la idoneidad de ias
mismas dependera de la naturaleza del area y, sobre todo, de los objetivos que se
pretendia alcanzar, asi como del ripo de wabajo que se haya realizado a lo largo
del periodo objeto de evaluacidn.

Entre las posibles actividades de evaluacién sumativa cabe sefialar: la realiza-
cion de rrabajos monogrificos que desarrollen el tema estudiado, bien en grupo
o individualmente; la elaboracidn y exposicién oral, por grupos, de un resuimen
o sintesis de lo  itado en la unidad correspondiente; la realizacién de un “pro-
ducto™ asociado a un proyecto de trabajo que se haya llevado a cabo a lo largo
del periede objeto de evaluacién; ia elaboracion del cuaderno de clase como
sintesis del proceso seguido; la organizacidn y participacidn en debates que abor-
den la lemnatica en su conjunto; la realizacidon de experiencias de laboratorio; la
realizacion de pequefas memorias de investigacidn; etc.

La evaluacién sumativa, en tanto que supone una recogida de informacién
sobre resultados, brinda la oporrunidad de hacer un balance y contrastar los
obietivos diddcricos previstos con 1o que realmente ha conseguido cada alumno
y alumna ai final del proceso seguido. Dicho balance debe servir fundamental-
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mente para plantearse si procede iniciar algin tipo de actuacién que ayude a
quiertes han tenido un rendimiento poco satisfactorio. En ese caso, se deben
poner en marcha medidas de apoyo que les sirvan para superar las dificultades
presentadas lo antes posible.

A su vez, conviene resaltar que la evaluacién sumativa puede y debe servir, en
buena medida, como evaluacién inicial para el siguiente proceso de ensefianza y
aprendizaje, pues, la informacién obtenida resultard muy il para decidir si es
posible abordar la nueva unidad de trabajo tal como se habiza previsto o, por el
contrario, conviene introducir algin tipo de reajuste (en los objetivos, en la se-
cuencia o tipo de actividades, en los recursos, etc,) para adecuarla mejor a las
peculiaridades del grupo o de algunos alumnos y alumnas.

Sélo nos queda anadir, a modo de resumen, que lo que aqui se ha expuesto es
nuestra concepcién sobre cémo se puede (debe) planificar y poner en pracrica el
trabajo de aula para que, en su desarrollo ordinario, contribuya a hacer realidad
una enscianza adaptativa, Pensanios que en una erapa obligatoria y bdsicamente
comprensiva como es la E.5.0., la atencién a la diversidad del alumnado es una
obligacién inexcusable, pues s6lo de ese modo se podrd asegurar que rodos los
alumnos y alurnnas adquieren la formacién basica e imprescindible para conver-
tirse en personas auténornas y criticas capaces de intervenir activamente en la
sociedad.
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CapiTtio IV

I.0s alumnos con necesidades educati-
vas especiales en la educaciéon secun-
daria

Climent Giné. Juan Herrdez. |. M® Salguero

En los capitulos anteriores se ha precisado el concepto de atencién a la diver-
sidad y su alcunce, y se han examinado algunas medidas oriencadas a promover
el progreso personal y académico de todo el alumnado a pariir del ajuste de la
respuesta educativa a sus necesidades y caracterisnicas.

Conto se ha visto, la atencidn a la diversidad es un concepto en sf mismo
amplio que engloba distinras caracteristicas personales y que remite a la posibili-
dud de «muitiples desarrollos» (véase J.1..Lalueza, 1994). En efecto, si concehi-
mos el desarrollo como fruto de la interaccidn del individuo —can su equipo
bioidgico de basc y su historia personal- con los adultos y companeros significa-
tivos en los distintos contexcos de vida «habrd de considerarse {a evolucion de
cada individuo como un proceso ablertor {véase . .. Lalueza, 1994}, que nece-
sariamente tenderd a cristalizar de forma diversa.

Dentro de esta diversidad, que se manifiesta en las distintas posibilidades de
desarrollo, se encuentran los alumnos con necesidades educativas especiales asu-
ciadas a condiciones personales de discapacidad sensonal, morora y mental o
bicn duv sobredotacién.



El concepto de necesidades educativas especiales remite necesariamente a las
ayudas de carécter extraordinario (especificas) que un alumno, con independen-
cia de sus caracteristicas personales (sociales, culturales, bioldgicas, etc.} pueda
precisar a lo largo de su proceso de escolarizacién; asi pues, son muchos més los
alumnos que precisan, de forma complementaria, algin tipo de apoyo personal
o metodoldgico especifico que los que, por lo genreral, se han venido conociendo
como “alumnos con necesidades educativas especiales” v que han integrado ¢l
colectivo de la “educacion especial”, 2 quienes, en definitiva, se dedica el presen-
te capitulo.

Pero es bueno tener presente que no todos los alumnos que precisan una
respuesta diferencial, en mayor o menor grado, a lo largo de su escolaridad
deben asimilarse al grupo de “alumnos con necesidades educativas especiales™;
aunque la respuesta educativa a estos Gltimos sélo tenpga sentido plantearla en el
marco general de la atencion a la diversidad de necesidades dz] alumnado que
formula el centro educativo.

Asi pues, a 1o largo del presente capitulo, se describen, en primer lugar, las
necesidades educativas especiales que con mayor frecuencia va a encontrar el
profesorado en un centro de Educacidn Secundaria y se presenta un modelo que
permite conceptualizar dichas necesidades especiales y orientar la respuesta edu-
catlva més adecuada en cada caso, en el marco de un centro educativo abierto a
la diversidad.

En segundo lugar, se analizan las caracterisricas basicas de la respuesta educa-
tiva a estos alumnos v se presentan algunos criterios que le sirvan al profesorado
para planificar las estrategias de ensefianza v aprendizaje més apropiadas.

En tercer tugar, se faciliran algunos referentes que orientan al profesorado en
la toma de decisiones relativas a la elaboracién de la propuesta curricular asi
como para decidir los apoyos personales y materiales necesarios.

Finalmente, se aborda una cuestién que se plantea con fuerza tanto al profe-
sorade como a los padres al final de la escolaridad obligatoria y que tiene que
ver con la rransicién a la vida adulta y laboral de los j6venes con necesidades
educativas especiales.

LAS DIFERENCIAS INDIVIDUALES N LA F.DUCAQI()N SECUNDARIA Y
LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES MAS FRECUENTES: RA-
ZONES PARA LA INTEGRACION

El cardcter comprensivo de la Educacion Secundaria Obligatoria constituyve
una de las opciones mis caracterfsticas de la reforma educativa emprendida en
nuestro pafs y de mayor trascendencia, como se ha sefialado en el capitulo pime-
ro. Todo el alumnado, con independencia de sus caracteristicas personales, com-
partird hasta los dieciséis afios las experiencias docentes propias de su
escolarizacién en los mismos centros educarivos; tan s6lo los alumnos con nece-
sidades educativas mds graves v permanentes serdn escolarizados en centros de
cducacién especial, previa valoracién de los Equipos Psicopedagégicos.
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Se pretende el acceso de todos los alumpos v alumnas 2 la educacion v o
cultura propa de nuesira sociedad en igualdad de oportunidades, aunque para
ello sea necesaria en determinados casas la diseriminacidn positivay o declr ¢!
recurso 2 un conmunto de medidas educativas de cardcter complementario. in
consecuenciit los centros de secundaria van a verse en la necesidad Jde azenac
un conjunta de alumnos que presentan necesidades edvcativas mny varjadas; do
esta manera, el deseo de homogeneidad de L1 clase que de torma mas o menos
consciente abriga buena parte del protesorndo queda serfamente comprosme
tido.

Pero, ¢hasta qué punto es ésta una situacion radicalmente nueva? En parre s
lo es v en parte no. Ciertamente, hasra ahora los institutos de Bachillerazo koo
venido acogiendo alumnos con necesidades especiales asocindas o condiciones
personales de sobredotacién vio de discapaadad fisica o sensorial; mucho: sen
los profesores que a lo largo de su experiencia han renido en clase un alumno
que se desplaza con silla de ruedas {debido. por ewemplo, a una espana bfida) o
bicn una alumna sorda o ciega y también alumnos y alumnas con sobredoacion,
Asimismo, los institutos de Formadion Profesionall junto con alumnes oo alon-
nas de las caracreristicas acabadas de cuar, se encuentran con alumnado con
retraso global de la escolaridad y con diticultades de aprendizaje de mavor o
menor grado.

Es decir, la atencion a! alumnado con necesidades especiules on secundaria
no constituye una realidad del todo desconocida para los prolesores, Sin embar-
go, donde la novedad se manifiesta de forma mas nitida es en relacior con un
triple fendmeno. Por un ladw, al no existir 1a division entre Bachillerato y For-
macién Profesional, los alumnes con retraso global de o escolaridad cotncldiran
en la clase con aquellos otros aluminos sin problemas aparentes de aprendizaje ¢
incluso brillantes. En segundo lugar, enrre los alumnos con retraso giobal de s
escolaridad y con dificultades de aprendizaje se encontraran también aguéllos
con algin tipo de retraso mental escolarizados hasta zhora en centros de prima-
rin en régimen de integracién cuyo paso a sceundaria se considere oporruno. Por
Altimo, lo realmente importante no son los cambios en relacién con las caracre-
risticas del alumnado sino las modificaciones que deben producirse en el [astiu-
to (en la organizacion, metodologia, evaluacian, ere)) para hacer frente g este
reto.

Para entender mejor los aspectos seialades v antes de seguir adelante, s
conveniente precisar un poco mas el tipo de alumnado con el que el profesor
puede encontrarse en un centro de secundaria. Fundamentaimente, puede agru-
parse —tan sélo con fines descriptivos— ¢n tres grandes blogues, a subiendas que
muy a menudo entre algunos de estos blogues existe a veces relaadr de conti-
numdad y otras de coincidencia,

a} En primer fugar, alamnos con un importarte retraso global de la escolari-

dad y / o con dificultades de aprendizaje en alguna de las dreas. Se inclui-
rran denrro de este grupo a aquelles alumnos con senas dificulades en o
area de Maremdricas, por cjemplo, o de 1 engua, pero que en of resto de la
escolaridad van méds o menos progresando. Sin empargo, 1a poblacion mas



caracteristica de este grupo la conformaria el alumnado al que se le atribu-
ye “fracaso escolar” sea por razones de tipo cultural, motivacién, ctc., o
bien por razones de un cierto retraso mental; existen varias definiciones
de lo que cominmente se entiende por fracaso escolar que, con matices y
énfasis diferentes, coinciden en sefialar que «fundamentalmente el fracaso
tiene que ver con las dificultades de los alumnos durante el aprendizaje
escolar manifestadas a través de los resultados o notas: suspensos, reperti-
ciones, abandonos, erc.» (C. Giné, 1996). Una buena definicién, con todo,
nos [a proporciona el C.LR.E.M. (1994} «la no adguisicidn en el tiempo
previsto de los conocimientos y de las habilidades establecidas para los
diferentes niveles educarivos en el marco de {a institucion escolar.»

by En segunde Jugar, alumnado con condiciones personales de discapacidad
sensorial, motora o mental. Se incluyen aqui alumnos v alumnas con pro-
biemas de movilidad que pueden incluso afectar la marcha auténoma y
gue, en consecnencia, necesitardn, desplazarse en silla de ruedas (distintos
grados de pardlisis cerebral; espina bifida; accidentes); a menudo, estos
alumnos pueden plantear serios problemas de comunicacién que tienen
solucion con las ayudas téenicas adecuadas. Se incluyen asirismo los alum-
nos con ceguera o sordera que pueden necesitar también el concurso de
alpunos especialistas que colaboren con el profesor o bien que atiendan
de forma personalizada al alumno.

Finalmente, dentro de este grupo se encuentran algunos alumnos con retraso
mental. Conviene recordar que, segin sea la naturaleza del mismo los alumnos
son orientados a los centros de Fducacién Especial ya durante la Educacidn
Primaria o bien en el momento de pasar & fa Educacién Secundaria. Se trara, con
todo, de alumnos que van a precisar un itinerario curricular, junto con estrate-
gias organizativas, diferenciado en mayor o menor grado, para el que serd nece-
sario contar con la ayuda de los recursos personales complementarios adecuados.

¢) En tercer lugar, debe hacerse referencia a los alumnos v alumnas con so-
bredotacién. Ni es facil la deteccion ni tampoco la bisqueda de la respues-
ta educativa ajustada a sus necesidades; de todas formas parece claro que
ésta debe formularse en el marco de un itinerario curricular que enriquez-
ca las experiencias de dicho alumnado en aguellas dreas en las que se mues-
tren mas evidentes sus talentos (véase A, Castella, 1995).

En todo caso, debe recordarse que la decision de escolarizar a un alumne con
necesidades educativas especiales en un centro de secundaria estara siempre fun-
damentada en una evaluacidn psicopedagdgica que permita albergar razonables
expectativas de que el alumno podri participar y beneficiarse de las experienciag
de ensefanza y aprendizaje propias de este tipo de centros. La decision se toma
siempre tanto en funcidn de las necesidades del alumno como de las caracterfsti-
cas del centro. El objetivo es que en ningin caso ni el alumno en cuestién ni sus
compaifieros “pierdan el tiempo™; aunque justo es reconocer que esta variable no
depende exclusiva, ni principalmente, del alumno sino de la capacidad del cen-
tro de adaptar la respuesta educariva a sus necesidades particulares.
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Otro elemento importante a considerar es la incidencia de la integracion en
los compafieros: parece haber suficientes datos para afirmar que a través de la
integracién se educa en la tolerancia y en el respeto por las diferencias por parte
de todos los alumnos. A través de la convivencia se modifica la imagen socijal que
tienen los aluninos, y la gente en general, de las personas con determinadas
condiciones.

Finaimente, el proceso de integracidn tiene repercusiones positivas para la
familia. L. Onnis (1990), al hablar de la integracién de alumnos con Sindrome
de Down, afirma que los padres, al ver la participacién activa de sus htjos en el
centro ordinario, tienden a pensar que no tiene sentido “delegar” responsabili-
dades en los especialistas {terapeuras) sino que confian més en sus posibilidades
y se vuelven mis activos en el desarrollo de las capacidades de sus hijos en el
entorno familiar. Antes de terminar este apartado, bueno es recordar que com-
plemenrtariamente a estas razones de tipo psicopedagdgico existen también otras
de naruraleza ética y juridica.

Desde un punto de vista ético, la igualdad de oportunidades para todas las
personas es percibida hoy en dia como un derechoe irrenunciable; se considera
que las diferencias individuales tienen un carécter relativo, que dependen de las
sitnaciones y que en ninglin caso pueden cuestionar los derechos {a la educacion,
al trabajo, a los servicios de salud, etc.) de las personas.

Por otra parte, la legislacién educativa espafiola reconoce el derecho a la
educacidén de rodos los ciudadanos, con independencia de sus condiciones per-
sonales, siempre que sea posible en el marco de los centros ordinarios ¥, en
consecuencia, la Administracién se obliga a proveer los recursos personales y
materiales necesarios.

No quisiéramos acabar este apartado sin reconocer las miltiples dificultades
que todo proceso de integracién comporta. El hecho de reconocer el derecho a
una educacién de calidad para todos los alumnos y las ventajas que supone la
integracion para ¢} desarrollo de los alumnos con necesidades especiales, no ha
de esconder la conciencia de que éste es un proceso largo y costoso que compro-
mete tanto a los centros educativos como a la propia Administracion. Estamos
convencidos. con todo, de que el compromiso de los profesores con el ajuste de
la oferta educativa a las necesidades de los alumnos es una condicion para el
desarrollo de la Institucién y para la mejora de la respuesta educativa para todo
el alumnado. Como afirma G. Kristoffersen {1991), la coestién central es la
actitud: «[...] al final del estudio se hizo evidente que las barreras (a la integra-
cion) estdn en las personas, en su cabeza y en sn corazdn.»

CARACTERISTICAS BASICAS DE LA RESPUESTA EDUCATIVA

Se analizan en este apartado las dimensiones y componentes basicos de la
respuesia educativa a los alumnos con necesidades especiales en los centros de
secundartia con la finalidad de que puedan servir de guia al profesorado en el
desarrollo de formas organizativas v de estrategias de ensefianza que permitan
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¢l progreso de todos los alumnos, seglin sus necesidades, en #f marcs de uma

cscueln para todos,

La aproximacidn yue se proponc responde a un modelo educativo v ecoldei-
con de acuerdo con b naturaleza interactiva v comoexteal del desvrollo homare.
que pone énfasis en ln importancia del centro edneativo como contexto privile
giado de desarrolio en el que tiene lugar a interacerdn del alumno con sus pro-
fesores. COR sus companeros v con los contentdos de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la respuesta educativa ha de girar en rorno o dos ejes
fundamentales: [a dimension instrucional v la curricslar.

Dimensién institucional de la respuesta educativa

Distineas investigaciones dentro v fuera de nuestro pais han miesto de mani-
flesto Ju imporrancia de los aspectos institucionales en la mejora de la calidad de
la enseiianza, de forma que todos los alumnos progresen (v con ello on ol éxito
Je la lnregracidn escolar). Consutuye un nuen ejemplo de todo clio Ja evajua-
ci6n de la integracion en E.GLUB. que levd a cabo en su div el MLE.C. (1990),

Por otro lado, desde un punto de vista conceptual, no puede vveranar a estas
aituras que se atirme que la mejora de las variables que afectan ol centro educa-
rivo como contexto de desarrollo (como institucion) va a incidir de forma decr-
siva on la calidad del producro, es decin, ef progreso de los alumnos.

De todas maneras, quisi¢ramos referirnos por su inferés al estudio llevado o
cabo por M. Ainscow, D. Hopkins, G. Southworth y M. West (1994) en el que
analizaron las experiencias de varios centros que habian realizado un progreso
significativo cn el campo de la atencion a la diversidad y que les permitid identi-
ficar hasta scis variables institucionales que afectan fundamentalmenre a la orga-
nizacién y a las que atribuyen el éxivo conseguido (véase M. Ainscow, 1993).
Iistas variables son las siguicentes:

a) Liderazpo cfective, no sélo por parte del director sino ampliado a rodo ¢l
claustro; se concibe el liderazzo no ranto como un rasgo individual de una
0 varias personas sino como una funcion o la que contribuyen todes [os
miembros del claustro. Implica una vision clara de los objetivos a conse-
guir a partir del reconocimicnto de los dercchos de los alumnos a que se
respeten sus diferencins individuales v se estimule adecuadamentie su pro-
greso; implica rambién una conciencia de responsabilidad compartida en
este cometido.

[mplicacidn de todos los mieibros de la comunidad escolar {profesores.
aiumnos y padres) en la toma de decisiones organizativas y de tinciona
miento interno. Supone, por un lada, establecer vinculos enere los diver
sus miembros de fa instimadn, asi como con la comunidad, que permit
¢rear un clima de colaboracion que mejore las paosibilidades del centro.
'or otro lado, se persiguc lograr fa participacion direcra de rodo o aluns
nado en las diferentes 1areas y actividades, dentro v fuera del auia.
¢} Clompromiso a favor de la colaboracion en la planiticacién. En la opinién
de estos autores, Ja canidad de la planificacion en ase a iz parocipacion
del profesorado se revela come un factor decisivo para que la escuela puc

=z

87



da ajustar ia respuesta educativa a las necesidades particulares de los alum-
nos. La participacidn en la planificacién supone un «nivel de comprensién
compartida que resulta imprescindible para un mds amplio fortalecimien-
to» {de las decisiones) (M.Ainscow, 1995).

d) Estrategias efectivas de coordinacién. El trabajo cooperativo entre el pro-
fesorado supone la mejor estrategia para la diversificacién de la ensefan-
za, por lo que es necesario crear las condiciones y opartunidades mds
favorables. Por un lado, la tarea de ensefar es ya de por sf compleja, por lo
que poderla discutir y compartir con los compafieros facilitard enfrentarse
a las dificultades con mayor imaginacion y recursos, cosa que redunda en
un aumento de la confianza en las propias capacidades y de la autoestima;
por otro lado, justamente las personas aprenden a través de la negociacién
de los significados con los compafieros.

) Reconacimiento de la importancia de los beneficios derivados de que los
profesores se pregunten v reflexionen acerca de los problemas diarios que
se suscitan en el proceso de enseflanza/aprendizaje en ¢l aula y de las sotu-
ciones que proponen.

fy Cstablecimiento de una politica de “desarrollo del equipo™ como fruto de
la implemertacién de las cinco condiciones anteriores. La participacién, el
rrabajo cooperativo, la bisqueda de nuevas soluciones contribuirdn a la
formacién del profesorado en el centro v a que, en definitiva, desarrollen
su trabajo de forma mis confortable (sir miedos ni ansiedades) y eficaz.

Todas estas variables pueden —y deben~ tener cabida en la organizacién del
instituto, fundamentalmente a través del instrumento bisico para la gestién y
dinamizacién del centro como es el Proyecto educativo, tal y como se ha sefala-
do en los capitulos primero y segundo. Las medidas de atencién a la diversidad
que alli se identifican adquieren tambiér 1odo su sentido en este caso. En sinte-
sis, el disefio de la respuesta educativa a las distintas necesidades del alumnado
en el contexto del I.E.S. deberia tener en cuenta los signientes criterios:

¢ La oferta educativa a los alumnos con necesidades especiales debe formar
parte de la planificacidn general del centro; sélo asi existen garantias de
continuidad y eficacia para ios alumnos y fundamentos para la mejora y
progreso de la institucidn.

+ En consecuencia, deben evitarse plantecamientos de integracion centrados
exclusivamente en el “individuo” v en su discapacidad; el alumne con
necesidades especiales es, ante todo, un alumno més del centro v sus posi-
bles limitaciones deben entenderse como indicadores del tipo y del grado
de ayuda que va a precisar para su proceso académico y personal.

= Laoferta educativa debe suponer para todo el alumnado, con y sin condi-
ciones personales de discapacidad, un contexto rico en experiencias y
oportunidades ajustado a sus necesidades particulares (desde la persona
con retraso mental hasta ¢! superdotado).

* La oferta educativa debe tender a un equilibrio entre la méxima “normali-
zacién” en las experiencias que se brindan a los alumnos con necesidades
especiales y la necesaria “individualizacién”, es decir, ajustadas a sus ca-
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racteristicas particulares. Debe asuminse este criterio sin dogmatismos; ase-
gurar que, por ejemplo, un alumno con retraso mental comparta rodo ¢l
tiempo con sus companeros de clase o, por el contrario, que stempre estd
en un grupo espeaial, no es en sf mismo “bucno™ m “malo”. La {ormala
organizaniva. asl como la adapracidén curricular, ~c basard en ias necesida-
des de este alumne y en las posibilidades del ventro, procurando el equili-
brio entre la participacion con sus companeros de ¢lase y 1a posibilidad de
Jquu la respuesta educaniva gue rectba se ajuste a sus competencias actuales;
eso sf, tendicndo a que e la medida de o posible participe con sus compa-
fleros ¢n cuantas mas acuvidades mejor.

Dimensidn curricufar de la respuesta educativa

Las decisiones ¢n torno al disefo de | respuesta educativa se sitlinn, como ya
se ha indicado, en un dJoble plano: el instinicional; al cual nos acabamos de
referir, y el curricelar. Debe entenderse of curriculo en un sentido amplio, como
el refercnte on torno al cual se articulan v toman sentido las distintas experien-
cias que se brindan al alumnado durante todos los dias lectivos a lo largo de su
proceso de escoianzacion.

Fx, pues, ¢n base al enrriculum coma los profesores promucven ol aprendiza-
jo de los alumnos y alumnas y, en consecuencia, el Jdesarrollo de las capacidades
contempladas en los objervos finales de las distintas etapas.

La dimensién curricular de la respuesta educativa comprende, a nuestro cri-
terio, tros fases distinras:

a) el proceso de tdentificacidn de las necesidades educarivas especiales de los

alumnaos y alumnas;

b} el proceso de elaboracion de una propuesta curricular ajustada a dichas
necesidades;

c) el proceso de toma de decisiones respecto a los recursos personales y ma-
teriales necesarios para llevar a cabo la propuesta curricular disefada.

Dado que se dedica el apartado siguiente a desarrollar los puntos b} y ¢)
seialados, ahora solo se abordard en éste el punto a).

Como se ha senalado en el capitulo primero la Administracion Educativit
atrihuye la mayor responsabilidad en el proceso de idensificacion y valoracidn
de las necesidades educativas especiales del alumnado a los profesores de la es-
pecialidad de Psicologia y Pedagogia. Abordar en profundidad esre proceso so-
hrepasa, dada su complejidad, los objetivos de este capitulo. En cualquier caso,
parece oportuno recabar la atencidn del lector sobre los siguientes aspectos:

1. Toda respuesta educativa, incluya o no la elaboracién de una adaptacion
curricular, debe partir de la idenuficacién de las necesidades especiales de
las alumnos en términos de su competencia en rejacién con el curriculum
de 1a etapa.

2. Este proceso de sdentificacion debe reunir informacion relevante tanto
respecto de lis caracteristicas v necesidades del alumne como de la calidad
de las experiencias educativas que se proporcionan al alumno en el con-
texto escolar (v, en su caso, el familiar),
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3. Se trata, pues, de un proceso de naturaleza interdisciplinar, en el que debe
asegurarse la participacién expresa del profesor. El profesor puede cola-
borar de forma decisiva tanto en precisar ¢l tipo v la naturaleza de las
dificultades que presenta el alumno como en la evaluacién de su compe-
tencia curricular, aspectos ambos que resultan criticos para el disefio de la
respuesta educariva.

4. El proceso de identificacion de tas necesidades educativas especiales de los
alumnos debe orientar la elaboracién de la propuesta curricular y la toma
de decisiones sobre los recursos personales y materiales necesarios.

5. Las conclusiones del proceso deben incluir medidas tantorelativas al alumno
como orientadas a promover cambios en el marco del centro y del aula; en
definitiva, cambios en las practicas educativas.

6. Este proceso debe incluir necesariamente el analisis de la escofaridad pre-
via del alumno y la informacién disponible acerca de evaluaciones psico-
pedagbgicas anteriores.

7. Este proceso de identificacién de las necesidades especiales del alumnado
adquiere un relieve especial en el momento de decidir el paso de un alum-
no de la educacidn primaria a secundaria. Un elemento importante de la
respuesta educativa es el tipo de centro (ordinario o especial) en el que el
alumno va a proseguir sus estudios y el hecho de haber estado escolarizado
enn un centro de primaria ordinario no significa que necesariamente en
todos los casos prosiga su escolaridad en régimen de integracidn en un
centro de secundaria; rampoca ciertamente fo contrario.

Conviene en cada caso decidir el tipo de centro en que va a escolarizarse vun
alumno, en base a las necesidades del alumno y la capacidad del centro de ajustar
convenientemente la respuesta educativa, de acuerdo con el criterio de normali-
zacién gue contempla la normativa y al que anteriormente hemos hecho refe-
rencia.

LA PROPUESTA CURRICULAR Y LOS RECURSOS PERSONALES Y MA-
TERIALES NLECESARIOS

Las adaptaciones del curriculum

A pesar de que existen distintas definiciones, es ficil detectar un amplio acuer-
do que permirte entender por adaptacion curricular roda medida tendente a fle-
xibilizar y adecuar los distintos elementos del planteamiento curricular general a
las caracteristicas del alumnado en los diferentes niveles de concrecidn: en el
Proyecto curricular de centro y en las programaciones del aula.

Por ejemplo, A. Ortega y E. Martin citados por A. Parrilla (1992) nos ofrecen
las siguientes definiciones de adaptacidn curricular: «Aquellas estrategias de ade-
cuacién del curriculo general a las necesidades de los alumnoss (A. Ortega, 1989);
y «Acomodacién o ajuste de la oferta educativa comiin a las necesidades, contex-
to y posibilidades de los alumnos de un centro escolar» {E. Martin, 1988).

Cuando las adecuaciones v ajustes curriculares se hacen teniendo como des-
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tinatario un alumno o una alumna concreto estamos ante una adaptacién curri-
cular individualizada {A.C.1). Una adapracion curricular individualizada (ALC.1)
es una adapracidn de la oferta educauva, comin de un ciclo o nivel escolar, a las
necesidades educativas de cada alumno con necesidades educativas especiales
(véase R. Ruiz v C. Giné, 1986).

Entendermos, pues, por adaptacion curricular todo planteamiento curricular
disefiado para un grupo de alumaos o bien para un alumne concreto con el fin
de dar respuesta a las neeesidades educativas especiales determinadas mediante
una cvaluacién psicopedagodgicn previa y on ba que se hacen explicitos Los njustes
realizados cn los diferentes elementos curriculares: obictivos, contenidos, activi-
dades, estrat  as merodoldgicas, criterios de evaluacion, provision de recursos,
ete. de la oerra comin.

Caracteristicas dv las adapitaciones curricilares

Comenuaremos, a continuacion, los rasgos fundamentales de las adaptacio-
nes cusriculares gue deben tenerse en cuenta @anto por los profesores de aula
coma por los recursos dedicados mas especificamente dedicados a la orienracién
en el centro,

a) Forman parte de un continuoe: si las necesidades educativas forman un
continuo que va desde necesidades aisladas v ransitonias a aquellas otzas
necesidades permanentes, desde las que van asociadas a una sobredota-
¢ion a aquellas que lo estdn z discapacidades de indole motérica, sensorial
o intelectual, también las respuestas han de formar parte de un continuo
que vava desde una simple adecaacién parcial, aislada y transitoria a otras
mas amplias, significativas y duraderas.

b) Las adaptaciones son relativas: quiere esto decir que dependen del contex-
to, de las distintas respuestas que ¢f centro tenga planificadas en los distin-
tos niveles. Cuando se han tomado medidas en los niveles superiores, esto
es, cuando se ha hecho una adecuacion del curriculo a las caracteristicas
del centro educativo, de su alumnado, del contexro v de su entorno; cuan-
do se han consensuado las lineas gencrales v se han plasmado en el Provec-
ro curnicular y cuande se han ido concretando a los distintos grupos
mediante las programaciones diddcticas, resulra mucho miés ficil y eficaz
romar medidas a nivel de alumnos concretos.

lLas necesidades de un determinado alumno estin en funcién de las res-

puestas que ofrece el cenrro: por ejemplo, si un alumno ha de trasladarse

en una silla de ruedas, sus necesidades seran muy diferentes dependienda
de si ¢l centro riene adecuadas sus estricturas en cuanto a rampas, ascen-
sores, barandillas, asideros, ete. o st no se dan esias circustancias.

Acordadas en un proceso riguroso y sistemdtico de toma de decisiones:

quiere esto decir que cabe plantear alternarivas, analizar y evaluar las pre-

visiones de todas ellas, v seleccionar la mas conveniente contando con el
concurso de la tamilia, dela itz de profesores coordinada por el tutor, €]
departamento de orientacidn y, en su caso, del propio alumno.

-y
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d) Han de estar sometidas a revision mediante evaluacién continua de tal
manera que se introduzcan las modificaciones de ampliacidén o reduccion
necesarias 1o méis pronto posible, buscando siempre !a respuesta més nor-
malizada.

Tipos de adaptaciones curriculares

Pueden distinguirse dos tipos de adaptaciones: las que faciiitan el acceso del
alumno al curriculum y las que introducen cambios de mayor o menor trascen-
dencia en la propuesta curricular ordinaria.

A.— Adapraciones de acceso al curriculum: son aquellas que nos permiten
poner en prictica el planteamiento curricular; son, por tanto, anteriores a cual-
quier intento de adecuar los elementos curriculares propiamente dichos.

1. En los accesos fisicos al centro constituidos por las rampas, ascensores,
barandillas, asideros, etc. que faciliten la movilidad auténoma del alumna-
do afectado por dificultades motéricas.

2. En los elementos personales: dotando al centro de los especialistas necesa-
tios como en Pedagogia Terapéutica, Logopedia, Fisioterapéutas, ete.; in-
terviniendo en la farmacion de los grupos; dando a conocer los elementos
esenciales de su c6digo de comunicacién en caso de alumnos que utilicen
un sistema especial.

3. En los elementos marteriales o ambientales como pueden ser material di-
dactico adaptado (libro en Braille), equipamiento de mobiliario especial
(mmesas o sillas ortopédicas), recursos especificos {comunicador, brailie
speack, etc.)

B.-- Adaptaciones en los elementos curriculares bdsicos: son las adaptaciones
realizadas en los elementos curriculares que se derivan de los interrogantes: qué,
cdmo y cudndo enseftar y qué, cémo y cudndo evaluar. Estas adapraciones pode-
mos clasificarlas segin que afecten o no de una manera sustancial a la consecu-
cion de las capacidades contenidas en los objetivos generales de las etapas v de
las dreas y en el grado que determinen los criterios de evaluacién fijados para
cada etapa, ciclo o curso {en el 2° ciclo de ta E.S.Q.). 5i las adecuaciones no
modifican sustancialmente la propuesta comiin estamos ante adaptaciones poco
significativas; si, por el contrario, afectan sensiblemente a los planteamientos
comurnes, las denominamos adaptaciones significativas. Las adaptaciones reali-
zadas de los clementos bdsicos del curriculum se dividen a su vez en dos grupos:

1. Adaptaciones poco significativas: tratan de alcanzar los mismos objetivos,
trabajando los mismos contenidos que serdn evaluados con los mismos
criterios, pero mediante estrategias metodoldgicas, secuencias o duracién
diferentes. En este sentido, puede resultar suficiente modificar el tiempo
esritado para alcanzar un objetivo, utilizar estrategias cooperativas frente
a competitivas, agrupaniientos heterogéneos v en pequefios grupos, re-
fuerzos positivos, partir de los conocimientos previos, secuenciar los con-
tenidos de tal manera que vayamos de lo general a lo particular, de lo
concreto a lo abstracto, de lo proximo a lo lejano, de los simple a lo com-
pleio, ete.
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En cuanto . la evaluacidn, decidir téenicas e instrumentos variados y ajus
tadas a las necesidades educativas especiales, conceder mds tlempo en a
readizacian de derermuiadas pruebas, hacer realidad la evaluaciéon conty
nu, levar a cabo una evaluacidon inicial siempre que se comience una
unidnd did.ictica para actectar las ideas previas de fos alumnos, normalizer
fa practica de evaluacion del contexto a nivel de centro, ctapa, ciclo o
curso: informar al atumne de coales ~on sus logros v de Ia manera o
ficor de superar las dificultades, ete.

. Adapraciones significativas: en determinados casos nos veremos obiigados

a dar prioridad 4 unos obietuvos o contenidos, pospomendo otros de una
marcera mds G Menos transitoria, Siempre trataremos de priorizar los cle-
nientus cwenciales, fundamentales o nucleares de los contenidos, enten-
diendo por tales aquellos gue son imprescindibles para seguir avanzando
en el aprendizaje. Puede ser igualimenrte necesario introducir objetivos
contenidos propios de otras erapas v que son necesarios para dar una res
puesta adecuada a las necesidades cducativas especiales.

Por [o que respect a la evaluacidn, estaremos ante una adapracidn significa
tiva cuando las criterios reduzean of nivel de exizencia con que havan de alcan-
zarse las capacidades, bien por haber sido adaptados o por haber inroducido
criterios de la etapa o ciclo anterior, o cuando se eliminen determinados crite-

r10s.

Criterios para elaborar las adaptaciones curricnlares

I-n el Proyecto curricular de la etapa correspondiente deben figurar los crite-
rios consensuados por gl clavstro de profesores para llevar a cabo la elaboracion
de acrividades curricalares para alumnos con necesidades educativas especiales.
Siguiendo a C. Ldpez Sepilveda (1992), pueden formularse los signientes prin-
cipivs o criterios:

) Bl referente ha de ser el curriculum ordinario establecido para el grupo de

ol
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alumnos. ks importante tener unas expectativas razonablemente altas paru
evitar que se cumpla la profecia de yue dandeo por hecho aue un alumno
no alcanzard determinadas metas, todos los plinteamicntos irdn en esa
linea y terminardin siendo realidad las previsiones establecidas,

Paror de una evatuacion amplia del alumno y del contexto para determi-
nat cudles son las necesidades en ambos ¢ introducir Ias modificaciones o
Ajustes gue las compensen.

Efectuar adapracivnes curriculares con el menor grado posible de signift-
catividad. 1 el proceso debemos ir de lus poco a las muoy signiticativas,
Segiin ¢ste crirerio debemaos cmpezar adaptando a niveles de centro paia
secuir a mivel de aula v alumno; en cuanto a los elementos curriculares
hasicos se debe empezar adaprando estrategias metodoldgicas, adecuando
tiempos y actividades para terminar adaptando, si fuese necesario, todo lo
referente al cud, es decir, los objetivos, contenidos y criterios de cvalua-
c16n.



d) Efectuar las adaptaciones atendiendo a los principios de realidad y de éxi-
to, es decir, que se aproximen realmente a las posibilidades del alumno v le
permitan tener éxiro en las actividades que se le planteen.

e} Aplicar el articulo 37.4 de la L.O.G.S.E. favoreciendo la participacién de
los padres o tutores en las decisiones que afecten a la escolarizacién de los
alumnos con necesidades educativas especiales. Para ello es necesario que
en el Proyecto curricular se recoja el proceso de toma de decisiones en el
que han de fundamentarse las adaptaciones del curriculo.

f) Reflejar las decisiones que se adopten en un documenta individual de adap-
tacion curricular (D.LACY)

Proceso de elaboracién de una adaptacién carricular paso a paso y su reflejo en
el D.LA.C.

El proceso de elaboracidn de las adaptaciones curriculares debe integrarse en
un modelo de toma sistemndrica de decisiones que equilibre el rigor suficiente
con la agilidad necesaria. La necesidad de explicizar todas las variables de un
planteamiento curricular puede llevarnos en ocasiones al colapso e inducirnos a
poner en marcha decisiones, que de no dejar constancia escrita serfa complicado
poder hacer un seguimiento periédico e introducir las modificaciones perti-
nentes.

Presentamos, pues, a modo de ejemple, un anexo con un procedimiento com-
pleto, marerializado en el Documento Individual de Adaptacién Curricular
D.IA.C. (figura como documento adjunto) que contiene todos los apartados
necesarios para hacer un planteamiento curricular adecuado individualmente
para un alumno concreto, pero partiendo de dos premisas imprescindibles gue
son, en primer lugar, la evaluacién de alumno y del contextoy, en segundo lugar,
de la programacidn del grupo de alumnos de referencia, pues, entendemos que,
mientras sea posible, las adaptaciones deben planificarse, disenarse y desarro-
llarse en el marco de la programacién ordinaria. Nuestra propuesta va en la linea
de progresion desde planteamientos poco a mny significativos.

Nos parece necesario insistir en la especificidad de cada propuesta y en que
cada centro, departamento, docente, etc, puede elaborar sus propios instrumen-
tos y reflejar sus decisiones en los modelos que considere mds oportunos. Nues-
tra experiencia de trabajo con centros, a los que inicialmente se les presenta
instrumentos muy complejos, es que, en algunos casos, estos instrumentos se
convierten en disuasorios y el profesorado encuentra gran dificultad en el proce-
s0 que se le presenta, no reconociendo, acciones que en su prictica docente esté
realizando dfa a dia annque de forma no sistemidtica.

Componentes y estructura del D.LA.C.

Son cuatro los grandes bloques de que consta el documento:

Blogue 1° — Datos de identificacidn del alumno y de su historia, del centro,
de los profesionales responsables y esquema general de! proceso.

Blogue 2° — Daros relevantes para la toma de decisiones. Recoge los siguien-
tes ambiros: estilo de aprendizaje, anslisis del contexto escolar y familiar, nivel
de competencia curricular.
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Blisgue 39 - Determinacion de necesidades educativas especinles v propuesta
de la respuesta corricular mas adecuada a nivel de etupa. curso, dreas v unidad
diddcrica, modalidad de apovo, provision de recursos y colaboracion familiar,

Blogue 4% - Criterios generales de evaluacion y promocidn asi como el segui-
mientu de la adapracién realizada,

En cuanto a la estraciura del documento hemios desglusado cada uno de los
blogues generales en apartados v subapartades con e fin de facilitar el analisis
de tos datos para emitir una juicio penderado que culmine en una decisidn acer-
rada v sustanciada en una propuesta que ajusie ef curriculo disefiado para ol
grupo a un alumno conereto.

En cuanto a la vigencni de los daros, tenemos determinados bloques y aparta:
dos que no varian con el tiempo, otros que tienen una vigencia variable v habran
de modificarse cada curso y, por Gliimo, hay otros que se van generando a medi-
da gque avanza el proceso de ensenanza/aprendizaje del grupo v agui ‘ncluiriz-
mos los apartados que forman las adapraciones en los clementos curriculares de
areas y unidades dildderions que tvfan tormando un cuerpo documental anexc

NLAC,

(dmo surge la necesidad de plantear una adaptacion crervicudar

Generalmente cuando nes encontramos con un alumno que tdene dificulta-
des para aprender, estas dificultades las van detectando ios profesores que
imparten clases y que van comunicando ai rutor.

En un momento dererminado, e tator juzga necesario reunir a la junta de
profesores para estidiar la sitnacion de este alumnao. Se inicia asi un proceso
vuriable ea cuanto a a duracion v a las fases por las que va a atravesar, De todo
ese procesy es necesario dejar constancia escrita en un documento tlexible que
pucda reflejar las primeras fases de casos sencillos o que agote todas las fases de
casos ¢t los que se determinen necesidades educativas especiales y que precisen
adapraciones significativas. El aparrado 1 del D.LA.C. adjunto contiene una sin-
tesis de rodo el proceso, pero en sus cuatro primeros apartados puedi  sustan-
ciarse no pocos casos de alumnos en los gue no serd preciso seguir adelante.

Para que la sesidn sea breve v eficaz es preciso que el witor y cada profesor
lleven preparada cuanta informacidn tengan del aluimno desde sus respectivas
materias. Se pueden dar dos siruaciones, primera. que el tutor informe de difi-
cultades ya detcectadas en la etapa o curso anterior porque va exista un estudio
efectuado por ¢l £.O.ED o por ei 12.0. del centro de procedencia y en el que se
incluyen indicaciones para la modalidad educativa o para las adaptaciones curri-
culares (aptdo. [1.1.b); segunda, que las dificultades no se hayan manifestado o
detectado antes v e~ ahora cuando preciso concretar cudles son esas dificutades
(aptdo. IL1.a.) v analizar cuantos datos se aporten del alumno v del contexto
con el fin de evaluar las cagsas de {as dificuiiades, comenrar fas circustancias en
que esas necestdades se manifiestan con mayor intensidad, valorar qué aspectos
del cantexto pucden estar entorpeciendo su proceso de aprendizaje (aptdo. I1..
y emitir un juicio que se traduzea en una respuesta a las necesidades del alumne
(aptdo. 1.3 «Mecdidas ordinarias a poner en marchas)



éLas medidas ordinarias han resultado eficaces?

Se trata ahora de valorar la respuesta. Si las medidas puestas en marcha han
dado ios resultados previstos, el alumno en cuestidn sigue con el curriculum
ordinario dando por finalizado el proceso y si fuera preciso manteniendo jas
medidas adoptadas (aptdo. 11.4.a.)

En el caso en que las medidas no hayan surtido el efecto apetecido y el alum-
no siga manifestando dificultades de aprendizaje (aptdo. IL4.b.} es el momento
de plantearnos llevar a cabo una adaptacién mds significativa del curriculum de
acuerdo con las conclusiones de ia evaluacidn psicopedagdgica v a parar de la
informacién sobre la escolaridad previa al alunmo.

Fuentes principales de informacicn

La toma de decisiones relativa a la elaboracién de la adaptacion del curricu-
lum se basardn fundamentalmente en el anélisis de la escotaridad previa v en el
proceso de evaluacidn psicopedagdgica que incluird necesariamente informa-
cién sobre el contexto familiar,

a) Una fuente de informacion la constituyen los documentos exiscentes en su
expediente personal (aprdo, 111.2.).

Del analisis del expediente y de las entrevistas con la familia obtenemos datos
(aptdo. TV) referentes a su escolarizacion como son: centros donde ha estado
escolarizado, areas en las que ha manifestado especial interés, dificuitades que
haya tenido anteriormente, medidas que se adoptaron en su dia, relacidn con
profesores y comparnieros, erc.; datos referenies a su historia personal: dificulta-
des en el parto, enfermedades que hayan podido afectar a sus capacidades, hos-
pitalizaciones prolongadas, aspectos relevanres de su personalidad, etc.; servicios
recibidos fuera del centro como pudieran ser tratamientos especificos de control
de esfinteres, modificacién de conducta, habilidades sociales, etc.

Otros datos relevantes para la toma de decistones {aptdo. V) lo constituyen
aquellos matices que conforman su manera peculiar de acceder al aprendizaje;
lo que llamamos su estilo de aprender ¢ «estilo de aprendizaje del alumno» {R.
Ruiz, 1988). En el aptdo. V.1.A. detallamos una amplia variedad con el fin de
que todos los profesores, sin necesidad de unos conocimientos pedagdgicos es-
peciales, predan senalar aquellos que mejor definen el perfil del alumno en cues-
nén. Como quiera que son varios los profesores que aporten datos, es seguro
que todos coincidirdn en tres o cuatro aspectos que van a ser fos realmente
significativos para acercarnos a su forma de aprender.

b} La segunda fuente de informacién nos la proporciona les resultados de la
evaluacién psicopedagdgica que permitird identificar las necesidades educativas
del alumno en términos de sus competencias en relacidn al curriculum. En el
apartado anterior se ha hecho ya referencia a este proceso dc identificacién de
las necesidades educativas especiales de los alumnos. De todas maneras, téngase
presente que la evaluacién psicopedagdgica no debe centrarse exclusivamente
en el alumno, por el contrario debe valorar la influencia del contexto educativa
(aptdo. V.2.A} y socio-familiar {aprdo. V.2.B). Al hacer la valoracién tendremos
en cuenta los aspectos que favorecen el proceso de ensefianza/aprendizaje y aque-
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llos utros que lo ohsraculizan. En el contexto escolar tendremos en cuenra rodos
los clementos curriculares: objctivos, conrenidos, actividades, metodologias, -
cursos personales y mareriales, espicios, criterios de evaluacion v inedidas adop-
radas cuando ésta no ha sido positiva. Del ambiro socio-familiar nos interesan
informaciones referentes a la autonomia que demuesira en aspectus tales como
la propia higienc, la alimentacion, el vestido,  autoestima, la comunicacian,
ios limites, las pautas de ocio v de tiempo libre, la colaboracion con el contro,
las actitudes y expectarivas, ¢l tipo de rol (autoritario, permisivo. etc.), ia exis-
tencia de estereat s en materia de igunldad entre los chicos y chicas o de ot
indole, etc.

Propuesta de adaptacion curricular

Después de la recogida de informacion y de su estudio hemos eonciuido en
un juicio acerca de ia existencia o no de necesidades educativas especiales que
justitiquen la necesidad de proceder a elaberar una adaptacion del curriculum.
Correspone ahora. pucs, planificar 'a respucsra mas iddmen que se ajuste a las
capacidades, intereses y motivacion del alumno.

las adapraciones tendran dos frentes: en primer lugar rendremos que ade-
cuar rodo aquello que permita el wcceso al curriculum (aptdo.VIL1); aspectos
fisicos {rampas), recursos personales {especialisias), recursos materiales (uulas de
apoyo, comunicador, braille speack, teciados adaptadns, etc.}, aspectos organi-
zativos (horarios). En segundo lugar haremos la propuesta de adaptacion en los
elementos curriculares (aprdo. VIL 2).

Para llevar a cabo la adaptacién del curriculo podemos opear por dos meto-
dologias; una serfa de tipo racional-deductiva y que bisicamenie consistiria cn
hacer planteamientos a large plazo y de largo alcance, empezando por hacer una
adapracidn de los objetivos generales de |a etapa, seguir con las de las drcas, sus
criterios de evaluacion, contenidos, etc. y terrminar adaptando a nivel de unida-
des didAcrticas o de temas/leccidn los objetivos, criterios de evaluacidn, conten-
dos, actividades, metodologias, temporalizacion y recursos. Otra metodologia
posible seria de tipo empirica e inductiva, es decir, partiendo de lo que hacemos
cada dia que serfan las unidades diddcticas, empezariamos adaptando todo aque-
ilo que tiene que ver con el como y con el cudndo, es decir primero adecuer s
las estrategias metodoldgicas, los ritmos de aprendizale, la secuencia de presen-
racién de contenidos. las téenicas de evaluacidn, etc. v vayamos luego adecuan-
do actividades, contenidos, objerivos y criterios de evaluacién: pasarfamos después
a adaptar los contenidos, objetivos y critenios de evalvacién de las dreas y, por
altimo, adaptariamos los objetivos del ciclo o de la erapa correspondientes,

La segunda propuesta nos parece mas acertada aungue la més adecuada serd
aquella que responda a las peculiaridades y funcionamiento de cada centro. Sten
un centro no se han adaptado los abietivos du etapa a las caracteristicas dod
aiumnade —.ficilmente podremos nosotros adaprarlos para un alumno concrero,
pues, la adaptacidn de objetivos exige un andlisis previo de las capacidades que
pretende desarrollar y en qué grado. Otra razim por la que la segunda opcion
nos parece mas acertada ¢s por que las .cdaptaciones deben partr del curriculum



ordinario, separarse lo menos posible de él e ir de menos 2 més en cnanto a su
significatividad; creemos, pues, que st podemos alcanzar los objetivos variando
las actividades, las metodologias, los ritmos o seleccionando determinados con-
tenidos serd meior que modificando directamente los primeros.

De una u otra manera estas adapraciones han de irse realizando partiendo de
la programacién ordinaria del grupo/curso en que estd ubicado el alumno objeto
de la propuesta curricular. Hsto exige buenos niveles de coordinacién entre el
profesor titular de la materia y ios profesionales que colaboran en la planifica-
¢ién y aplicacién de las adaptaciones.

Téngase presente que en los casos en que el desfase entre la competencia
curricular del alumuo respecto del grupo sea de varios cursos académicos, serd
necesario proponer un itinerario curricular que pueda llegar a romper con la
estructura comin de las dreas (reduciendo su nimero v dindoles un caricrer
ruds globalizador) aunque manteniendo como referencia el desarroilo de las ca-
pacidades contempladas en los objetivos finales de la etapa.

Modalidad de apova v provisidn de recursos

La evaluacidn psicopedagégica nos ha permitido elaborar una propuesta cu-
rricular ajustada a las necesidades de los alumnos; el criterio que debe presidir
las decisiones relativas a Ja provisién de recursos ha de ser su pertinencia para
llevar a cabo dicha propuesta curricular. En este sentido, cabe distinguir entre
recursos organizativos y metodolégicos y la contribucion directa de otros profe-
sionales (profesorado de apoyo o bien otros especialistas).

Los apoyos han de establecerse de una manera flexible en el doble sentido de
ser variados en cuanto al némero de componentes del grupo que recibe el apo-
yo, a la finalidad, al momento en que se llevardn a cabo y al lugar donde se
impartirdn. (M.E.C. 1992}, Por otra parte, serdn también flexibles en cuanto a
su duracion, los apoyos podrin suspenderse, reducirse o ampliar su duracién en
funcién de los resultados, de tal manera que el alumno esté, en todo momento,
lo més préximo al curriculum de su grupo de referencia.

Conviene dejar constancia por escrite {(aptdo. VIIL1) de las modalidades de
apoyo en cada una de las dreas o de programas especificos que recoja el tipo
de agrupamiento, donde se va a aplicar, cllantas sesiones semanales, qué diay a
qué hera, ¥ ¢l plan de coordinacién con otros profesionales.

Los agrupamientos pueden ser en gran grupo, pequeiio grupo o individual.
En gran grupo es cuando ubhicamos al alumno con el resto del curso o de otros
cursos en actividades determinadas. El pequefio grupo supone un retroceso en
cuanto al principio de normalizacidn por cuanto separa cinco o seis alumnos del
resto, por contra tiene la ventaja de personalizar el proceso de ensefianza y apren-
dizaje. La dificultad de este tipo de agrupamientos reside en seleccionar el perfil
de [os alumnos rratando de conjugar la similitud de sus necesidades, edad, moti-
vacién, origen de las necesidades, etc. Los apoyos individualizados cuentan con
Ja ventaja de poder ajustar el curriculo a las necesidades del alumneo; por contra,
segregamos al alumno del grupo y rentabiliza poco unos recursos de por si es-
Casos.
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Atendiendo al dénde, los apoyos pueden impartirse en el aula general del
grupo, en el aula de apoyo o en otro lugar (gimnasio, biblioteca, laboratorio.
etc.). Los apoyos en el aula ordinaria, entendiendo por tal ¢l Jugar ¢n el que en
ese Momento se encuentra el grupo, son los més eficaces ya que es la situacién
mis normalizada desde cualquier punto de vista del que se mire; permite apoyar
alos alumnos con necesidades educativas especiales y a otros cuyas necesidades
no son tan acusadas; por otra parte, la colaboracién de ambos profesores pernii-
te al titular de la asignatura dedicar mas tiempo a atenciones individualizadas.
Este tipo de apoyo requiere un par de condiciones para resultar eficaz: Ja prime-
ra, referida a que se dé un buen entendimiento entre ambos profesores, no po-
dria realizarse cuando el profesor de la materiase aterat  ali: o0 o el clima
no fuera distendido; la otra, hace referencia a las metodologias, el apoyo dentro
requiere trabajo cooperativo, indagacién, actividades amplias, variadas que per-
mitan distintos ritmos y niveles de realizacién; carecerfa de sentido la presencia
del profesor de apoyo con una metodologia tradicional de exposicién por parte
del profesor y realizacion individualizada de actividades por parte de los alum-
nos.

El nimero de scsiones semanales debe determinarse siempre en funcién de
las necesidades, pero procurando que los apoyos individuales o en pequefios
grupo scan los menos posibles para evitar que pierda la referencia del grupo.

Los apoyos se efectuaran, siempre que sea posible, durante el tiempo cn que
su grupo esté recibiendo ensefianza de la misma materia; es decir, que si un
alumno debe tener refuerzo en matematicas lo reciba durante una sesién en que
su curso tiene matemdticas. Con el fin de rentabilizar recursos, el Jefe de estu-
dios debe contar con esta variable cuando fije los horarios de los cursos: si dos
grupos A y B de un mismo curso coinciden en tener la misma asignatura a la
misma hora, ambos se pueden beneficiar del apoyo a los alumnos de ambos
£TUpOS.

Es frecuente que determinados alumnos precisen recursos un tanto especia-
les para poder hacer sus actividades y hay que preveerlo a la hora de planificar
los apoyos. Estos recursos pueden ir desde uns  ple adaptador de un lipiz que
posibilite o facilite su uso, superficies antideslizantes, mesas regulables, carcasas
de teclado de ordenador que facilitan la precisién al pulsar las teclas o comuni-
cadores a modo de mintsculas maquinas de escribir que imprimen mensajes en
cinta de papel,

Los apoyos deben incluirse en cl horario ordinario del alumno y serd muy
conveniente que dispongamos del que corresponde al alumno con necesidades
educativas especiales. En este sentido, el D.LA.C (aptdo. IX) incluye una planti-
lla que permire incluirlo.

La colaboracion familiar

La colaboracién familiar estd amparada por la legislacién (L.0.G.5.E. art.
37.4). Independientemente de ello resulta también imprescindible desde el pun-
to de vista pedagégico. Ello es asi dehido, por una parte, a que fa familia aporta
datos necesarios y relevantes para la evaluacién psicopedagogica y, por otra par-
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te y reciprocamente, a su derecho a recibir informacién de todo el proceso de
diagnéstico de las necesidades educativas especiales, a que debe poder autorizar
los cambios en el curriculo de su hijo, a la necesidad de que colabore en la puesta
en marcha del programa de apoyos (aptdo. X) y contribuya a su evaluacién.

Su colaboracion en el desarrollo del curriculo propuesto no consiste en los
padres actiien como profesores impartiendo unas clases extras a sus hijos en
casa, sino en seguir unas pautas complementarias de la tarea escolar, pero im-
prescindibles para que ésta se desarrolle del mejor modo posible, como, por
ejemplo: fijar el tiempo de estudio, el empleo del tiempo libre, las normas de
alimentacién, higiene y descanso, etc.

Las familias de los alumnos con necesidades educativas especiales manten-
dran con el tutor la misma relacién que el resto de los compafieros de su grupo
ya que lo comparten, es decir, se trata de acudir a las reuniones generales de
centro o de clase o a las entrevistas individuales que se convoquen. No obstante,
los profesores de Pedagogia Terapéutica deben auxiliar a los tutores en el mante-
nimiento de un contacto mas frecuente con estas familias, pues, es necesario
para poder realizar un seguimiento continuo del proceso de ensefianza y apren-
dizaje que sirva para acordar las colaboraciones concretas en aquellas materias o
aspectos especificos del mismo que se estipulen.

Criterios de evaluacidn y promocion

El criterio fundamental para la evaluacién y promocién de los alumnos que
han seguido una adaptacién del curriculo ha de ser la “evaluacién integradora®
que contempla la normativa vigente. Se trata de valorar globalmente si el alum-
no ha conseguido la madurez suficiente en relacién con las capacidades que le
permita pasar al curso, ciclo o etapa siguiente, y no asignatura por asignatura.

De todas maneras, la evaluacién debe referirse a los objetivos establecidos en
su adaptacion curricular, reflejando el progreso realizado y con independencia
de los criterios establecidos para el resto de sus compareros. Ciertamente, buena
parte de los alumnos que siguen una adaptacién curricular significativa no con-
siguen superar los criterios establecidos con caracter general, ni aun con la eva-
luacién integradora, por lo que no podrian recibir el titulo correspondiente. En
este caso, habré que orientarios para que logren otras salidas profesionales, tal y
como se sefiala en el apartado siguiente.

Seguimiento de la adaptacion curricular

Dado el caraceer interactivo del proceso de ensefianza aprendizaje, no sélo es
necesario evaluar el aprendizaje de los alumnos, sino también el proceso de en-
sefianza, es decir, la planificacién y puesta en marcha de la adaptacién curricular,

La evaluacién debe referirse a aspectos generales como: el acierto en ¢l dise-
fio de los elementos curriculares, el desarrollo del programa de apoyos, los re-
sultados obtenidos, la bondad de los recursos previstos, etc. La redaccién de
unos indicadores relativos a cada uno de los apartados y subapartados de la
A.C.L que se relacionan en el D.IA.C. y que implican fa evalnacién de todos los
sectores intervinjentes: profesores, padres y alumnos, puede ser de gran ayuda
en este proceso.
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Los resubados de esta evaluacion y las modificaciones a que dieran lugar se
anotaran en ol D.LAC, (aprdo. XU refleiando fa fecha, o] elemento curnicular
en cuestian, L valoraciéon que se hace v Ia modificacion a que da lugar.

¢ Y DESPUES DE LA SECUNDARIA, QUE? LA TRANSICION DE LA VIDA
ADULTA Y LABORAL DEL ALUMNADO CON NECESIDADFS EDUCATI-
VAS ESPECIALES

Como hemnos expuesto hasta ahora, el sistema educativo propone los recur
s0s educatives necesarios para que el alumnado con necesidades educativas es-
peciales, remporales © permanentes, pueda alcanzar, dentro del mismo sistema,
los uhjetivas establecidos con cardcter general para todos y en todo caso desa-
rrolle al mdximo sus capacidades.

Nentro del periodo de ensenanza obligatoria tiene especial relevancia la orien-
tacion acadéimica y profesional. Esta orientacidn establece el proceso que permi-
ta al allimnado, a través de la informacion v la reflexion, lograr el maximo ajusre
cntre sus intereses v capacidades v las opciones escolares, profesionales v de
insercidn social, que se le presenran. Se trata de promover en ol alumnado estilos
de vida futura saludables, en su sentide mas sistémico: jovenes aurénemaos, equi-
librados, conscienres y criticos con su realidad; con una proveccion mds univer-
sal y solidaria; y activos participes en [a creacién de un nuevo equilibrio sistémico
entre ta naturaleza, uno mismo y el resto de seingjantes.

Los estilos de vida se van configurando en base a las elecciones que sc reali-
zan en Ja vida condiana sobre diversas cuestiones: estudio, consumo, ocio, tra-
bajo, etc. En términos absolutos. puede afirmarse que no existe un estile de vida
“tipo™ mejor sino diversos estilos y multiples condiciones que favorecen la cali-
dad de vida.

Las expectativas, ¢l autoconcepto, las creencias v los sentimientos son los
principales efementos de juicio a la hora de romar una u otra de las decisiones
que configuran el futuro, y todos ellos son fruto de la interaccion cotidiana de
cada individuo con los demds. El contexto escolar y fa intencién v planificacion
por parte de las personas wnplicadas en el proceso de orientacién académica y
profesional, asi come la familia v la comunidad, pueden facil -ur la toma do
decisiones de los jdvenes.

Flequilibrio  a veces desequilibrio— entre independensia y deperndeiaa, au
ronomia y beteronomis, <crpeidad e inseguri lad en si mismo, manifesrados en
refacién con el resto del mundo caracteriza a las personas adolescentes que tie-
nen aue romar decisiones. El grupo de iguales constiruve on este periodo la
principal célula de desarrollo social y fundumenta en el caso del alimnado con
necestdades educativas especiales ¢l principio d- normaliza. i6n presente en las
decisiones curriculares tonmadas.

De acuerdo con estas reflexiones, vn programa de orient :cidn 5 ol “mica v
profesional doe wn centro adsruado al alumnado m aoccaaade o0 s o
pectales debe:
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* Ser coherente con el Proyecto educativo del centro y su curriculo

= Ser asumido por los érganos de goblerno y de coordinacién docente del
centro e inmerso en su dindmica institucional.

* Estar integrado en el proceso de ensefianza y aprendizaje con una clara
intencién formativa que le lleve a no limitarse en modo alguno al desarro-
llo de actuaciones puntuales informativas

+ Conformar un enfoque del asesoramiento psicopedagdgico que no supla
la competencia del profesorade sino que requiere para su desarrollo de la
implicacidn de toda la comunidad educativa.

+ Ser un proceso continuo en el que es necesario destacar momentos concre-
tos de toma de decisiones, en el caso del alumnado con necesidades educa-
tivas especiales sobre todo al finalizar la etapa obligatoria de la educacion,
el Bachillerato o el Ciclo Formativo de Formacion Profesional, o €] Pro-
grama de Garantia Secial, ete,

Una vez finalizado el periodo de ensefianza obligatoria, se proporciona a
cada estudiance un Consejo Orientador sobre s futuro académico y profesional
que le informa de las propuesras que en su caso se consideran adecuadas. En su
elaboracién se tienen en cuenrta sus preferencias y aquellos itinerarios educativos
que le permitirdn desarrollar sus capacidades mds plenamente. La finalidad es
facilitar al alumno una toma de decisiones de futuro ajustada y realista asi como
la insercitn social y laboral necesaria.

Para el alumnado con necesidades educarivas especiales se requiere de forma
perentoria la utilizacién de toda la informacién pertinente para la elaboracién
del Consejo Orientador y un mayor caridcter de apertura a los Ambitos familiar y
soctocomunitario por la importancia que para el desarrollo y para la calidad de
vida futura de estas personas va a tener la transicién a la vida adulta. Al papel
que las familias desempefian en Ja roma de decisiones sobre la escolarizacion de
sus hijos se une también el de colaborat en ayudarles a planificar su vida adulta
enun sentido amplio. En este caso, se trata de conseguir vincularla a los estanda-
res de calidad de vida y no sélo de atender a su futuro laboral. El conocimiento
de los diferentes recursos sociales y comunitarios y de su utilizacién facilita una
ajustada eleccién de formacién postobligatoria.

Alo largo de estos tltimos afios, se ha desarroilado la normativa para que los
alumnos y alumnas con necesidades especiales puedan ser escolarizados en dis-
tintos niveles una vez finalizados sus estudios de ensefianza obligatoria. Las de-
claraciones de intenciones iniciales han dejado paso, ante la liegada de alumnos
y alumnas de estas caracteristicas que han cursado estudios de E.5.0., a una mds
ajustada regulacién de las condiciones de arencién educativa para que puedan
alcanzar, dentro del mismo sistema, los objetivos establecidos con carcter gene-
ral parza todo el alumnado.

En lineas generales se puede afirmar que una parte de este alumnado y, de
manera mds generalizada, las personas discapacitadas psiquicas, no consiguen
desarrollar las capacidades formuladas en los objetivos de la etapa obligatoria.
Sin embargo, otro importante secror s{ ha cubierto los objetivos e inicia sus estu-
dios de Bachillerato o de Formacién Profesional.

Las condiciones de escolarizacidn de este alumnado en los estudios de Bachi-
llerato hacen referencia en primer lugar a una flexibilizacion de la duracién de
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esta stapa con un aumento Jdv canvogarorizs, (of aluminade con sobredotacian
puede reducir su cecolaridad hasta dos :mos) v después con la posibilidad de
realizar las adaptaciones necesarias va la lfuea indicada en este capitulo. Se hun
repulado especialmente las condiciones dv arencion sducativa ol alumnadeo con
necesidades educativas especiales debidas a condiciones personales de sobredo-
tacion y de discapacidad psiguica, motora o sensorial.

A ral efecto, se propone que en el Bachilierato al hlomaado con prodlemas
graves de audicion, vision y motricidad, se e renhcen adapraciones en determi-
nadas materias asi como, ot ocasiones, en los criterios de evaluacidn, Asimisuoro
se na regalado la adapracion dei corricelum de Fducacidn Fisica contemplando
que éxta en Formacion Prolesional v Bachillerato incluye objetivos, conrenidos v
criterios u arientaciones para la evaluacidn que trascienden [a pracuica del ejerci-
cio fisico de distinto signo v que pueden ser asequibles a la generalidad del alum-
nado.

La evaluncidn de los aprendizajes del slumnado con necesidades cducativas
especiales en aquellas dreas o materias que hubieran sido objeto de adaptacions
carriculares significativas, se efectuari tomando coma referencia los objetivos v
criterios de cvaluacion fijados para cllos en las adaptaciones correspondientes,
que, en todo caso, asegurariin un nivel suficiente de consecucion de las capacida-
des.

En cuanto a la Formaaion Profesional, se contempla las posibles adapracio-
nes de los madulos y ciclos de la formacion profesional reglada y de los progra-
mas ardinarios de garantia social, {en régimen de integracion) asi como la
madalidad especilfica de Programas de Garantia Social para aluninos con necesi-
dades educarivas especiales, y el componente de formacidn profesional que, en
su caso, se incluya en los programas de formacion para la transicidn a la vida
adulta que se imparta en Jus centros de educacidn especial.

Especial relevancia tiee el desarrollo en los tltimos afios de los Programas
de Garantia Social para alumnos v alumnas con necesidades educativas especia-
les. Estos programas estdn destinados a jovenes discapacitados meneres de vein-
titin afios que, al menos, cumplan dieciscis en el afio narural ¢n que inicien ¢l
programa, y no hayan aicanzado los objetivos de ia Educacion Secundarna Obli-
matoria ni poscan titalacian alguna de Formacion Profesional.

Excepcionalmente pueden cursar esta modalidad de Prograinas de Garantia
Sovial aquetios alumnoes escolarizados en centros de Educacion Bspecial, o jove-
nes discapacitados desescolarizados, cuyo historial académico v expecrativas de
insercidn laboral asi lo aconsejen, a juicio de los Equipos de Orienracian Educa-
tiva y Psicopedagogica.

Esta modalidad tiene como objetivo principal prepavar pars fa inscrcion la-
boral, tantro en trabajo normalizado como en trabajo con apavo, en centros cs-
peciales de empleo y en centros ocupacionales, Los elementos formativos son
los mismeos «que los sefialados para el resto de los Programas de Garanria Social
(area de Formacion Profesional Especifica, drea de Formacion v Ornienracion
Laboral, drea de Formacion Basica, Actividades Complemenrarias v lutoriz).
Los elementos que constituyen las dreas se pueden agrupar de forma flexible en
ol desarroiln de las programaciones diddcricas, aunque en la ceniticacion tinal o)
alumno ha de ser calificado en cada una de las dreas independicntemente.
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El drea de Formacion Profesional Especifica se desarrolla en dos fases: una
primera de formacién polivalente y una segunda de formacién profesional espe-
cifica, orientada a la adquisicién de una competencia laboral determinada.

La primera fase, o fase polivalente, pretende la consolidacién de la forma-
ci6n profesional de base del alumnado, con cl fin de facilitar su acceso y adapia-
¢ién a una variada gama de puestos de trabajo, as{ como a la formacion especifica
correspondiente, y estd constituida por un mddulo bisico de conocimientos ge-
nerales de driles y procedimientos de trabajo, encaminados a la adquisicion de
las actitudes y destrezas necesarias. La scgunda fase se ajusta a los modulos y
ambitos profesionales que pretendan implantarse.

Cada una de las fases se desarrolla en un curso escolar; no obstante, los cen-
tros, pueden flexibilizar [a duracién de cada fase cuando asi lo aconsejen las
condiciones del conjunto de estudiantes que constituyan el grupo. En todo caso,
la duracidn toial de ambas fases no es supcrior a dos cursos escolares, ni la fase
polivalente inferior a dos trimestres.

El profesvrado del drea de formacion basica es un maestro ¢ maestra especia-
lista en Educacién Especial (pedagogia terapéutica / audicidn y lenguaje) y de la
Formacién Profesional Especifica se enicarga un miembro del profesorado técni-
co de formacién profesional que, en caso de no disponer de una persona espe-
cialista, se ocupa también preferentemente del drea de formacidn y orientacidn
laboral.

Al inicio del programa se analizan los niveles de conocimientos o capacida-
des, motivaciones o intereses y expectativas de los j6venes incluidos en el pro-
grama, recogiendo cuanta informacién se precise. Los datos quedarin plasmados
en una ficha de Seguimiento y Evaluacién del estudiante, que los equipos educa-
ttvos elaboran y cumplimentan como el documento basico que refleja su proceso
de aprendizaje en cada una de las dreas, esta ficha pasa a formar parte del expe-
diente personal. La evaluacién transcurre como en ¢l resto de Jos Programas de
Garantia teniendo en cuenta [a importancia de la Accién Tutorial y las Activida-
des Complementarias.

Las practicas, que se realizan a lo largo del segundo curso, tienen un papel
fundamental. Es muy importante que los alumnos y alumnas con necesidades
educativas especiales adquieran formacién practica en centros productivos para
propiciar la adquisicién de habitos de trabajo, elevar el nivel de competencia
profesional y facilitar la transicién entre el mundo educativo y e} mundo laboral.
Serealizan en centros de trabajo pablicos o privados, va sea en empresas ordina-
rias, con empleo libre o con apoyo, ya sea en centros especiales de empleo o
centros ocupacionales, y estin relacionadas con ¢l dmbito profesional del pro-
grama.

La experiencia sobre este tipo de ensefianzas y la posterior incorporacién de
los alutnnos al mundo laboral es un dmbito en el que todavia existe poca expe-
riencia. Sin embargo, resulta absolutamente fundamental ya que el objetivo de la
integracion escolar es conseguir la integracidn social y laboral. Desde este puato
de vista, es preciso prestar una atencién especial a &ste dltimo periodo de ense-
fianza tanto desde la Administracién como desde las centros docentes v las fami-
lias.
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ANEXO

Documento Individuz’
de

Adaptacién Curricul:

D.I.A.C.

Datos de identificacién del alumno/a

Apellidos: v NOMDBIe: e
Fecha de Nac.: ........ ooeeanne fveeneerans LAIBAL: oottt e e
Nombre del Padre: coovioenvciniieennns Profesion: .oovveecinrreneen T, reer e
Nombre del Madre: ... Profesidn: .oocoeeiiiienn, [ U
DOMICIHIO! ctitiiieiiieiier e et e e re e e e s et reeeanaa s e s e Thtrieeirecenmeinenn,
Centro EdUCaTIVO: oo ristcesie e rcee et c e ses e e s st erens et re e aenn et ene s
IIIFECETOM: ciiiiireeeeeiirr et re s e e e e e eceecaarareenaaaaaes s s s enamaseneann e e e s Tl
Etapa: .ccicoeivvinnere. Clelos il CULS0: weivvcreiennen GEUDOT e



I1.- Proceso de toma de decisiones

1.a. Manifestaciones que evidencian dificul- | 1.b. Informe dificultades detectadas en etapa
tades de aprendizaje (Aportacién de la Junta | anterior y en su caso modalidad de escolariza-
de Profesores) ci6n indicada (Aportacion expediente acadé-

mico, E.O.E.Ey D.O.)

2. Evaluacion de las causas, condiciones, circustancias personales /o del contexto que predu-
cen esas dificultades

3. Medidas ordinarias a poner en marcha para dar respuesta a gsas dificultades de aprendizaje.
Seguimiento

4, Valoracién: ¢Las medidas resultan eficaces? a. s b.  NO
Fin del Realizar
proceso evaluacian

psicopedagd-
gica

5. Evaluacién psicopedagdgica: Apartado V.1.A

5.1.  Aspectos relevantes de su estilo de aprendizaje Apartado V.1.B

5.2, Resultado aplicacidn de test (cuando proceda) Apartado V2.Ay B

5.3. Valoracién del contexto escolar y familiar Aparrads V.3.A,

5.4, Informe Junta Profesores ancerior Aparrtado V.3.B.

5.5. Informe acerca del nivel de competencia curricular

6. Del resultada de la evaluacién psicopedagdgica se pueden | 6.a.  §I 6.b. NO
determinar necesidades educativas especiales en el alumno/a | Determinar Volver al

las NEE en punto 3. del
Aprdo. VI proceso.

7. Tipo de adaptacién cutricular individualizada {(ACI} que se propone: {Tachar lo yue no
proceda). Aptdo.VII

De Acceso sf NO | Poco si NO | Muy sf NO
Significativa Significativa

8. Decidir los profesionales que van a elaborar e imparrir la ACI. Dejar constancia en el Aprdo.
.1,

%. Manifiestan su conformidad [ Familia Equipo Jefe Inspeccién
con la decisién. {(Indicar 81 0 NOY) Docente Estudios

10. Decidir acerca de 1a modazlidad de apoyos y provision de recursos, Aptdo. VIII y IX

11. Acordar el tipo de colaboracién que vamos a solicitar a la familia, Aptdo. X

12. Consensnar criterios generales de evaluacidn y promocian. Aptdo. XI

13. Reflejar tos cambios introducidos o acuerdos adoptados en las distingas revisiones de la

ACL Aprdo, XI1

106






IV.- Informacidn sobre ¢l historial personal del alumno

V.1.- ESCOLARIZACION PREVIA
Centros anteriores, dreas que mds le interesan, medidas adopradas en otros colegios, rela-
cién con compaiicros y profesores, etc.

IV2.- OTROS DATOS DE INTERES:
Datos de su histaria personal, clinica, etc.

1V3.- PROVISION DE SERVICIOS FUERA DEL CENTRO ESCOLAR:
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V.2.- ANALISIS DEL CONTEXTO

V.2.A.- Contexto escolar:

OBJETIVGS Y CONTENIDOS:

Aspectos que favorecen Aspectos que obstaculizan

ACTIVIDADES Y METODOLOGIA:

Aspectos que favorecen Aspectos que obstaculizan

ELEMENTOS PERSONALES, MATERIALES Y ESPACIOS:

Aspectos que favorecen Aspectos que obstaculizan

EVALUACION, MEDIDAS ADOPTADAS, APOYOS:

Aspectos que favorecen Aspectos que obstaculizan
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VL- Determinacién de Necesidades Educativas Especiales (NEE)

VIL.- Propuesta de adaptacién curricular

VIL1.~ ADAPTACIONES GENERALES DE ACCESQ AL CURRICULO:
Cadige de comunicacién alternativo, recursos especificos, rampas. barandillas, espacios, elc.
Su implicacién ¢n la programacién y en el Proyecio Curricular

VIL2.- ADAPTACIONES EN LGS ELEMENTOS CURRICULARES:

En documento anexo se proponen unas plantillas para la adapracion de objerivos de etapa, de
objetivos ¥ contenidos de 4rea y para programar las unidades didscticas o temas de las diferentes
dreas; estas programaciones constitulrdn el referente de Jas adapraciones curriculares individuali-
zadas.

Siel desfase en algunas dreas impide tener como referente la programacién ordinaria, se refle-
jardn los elementos curriculares propuestos para un pregrama individualizado que se ajuste a sus
necesidades.

Comenzamos adaptando aspectos poco significativos de los planteamientos carriculares mas
préximos ((INIDADES DIDACTICAS) ¢ ir avanzando en significatividad y en planteamienzos mds
gencrales (ELEMENTOS GENERALES DE LAS AREAS Y DE LA ETAPA).






VIII.- Modalidad de apoyo y provisién de recursos

VIIL1.- MODALIDAD DE APOYQ
Areas y profesionales encargados, lugar, tiempo de dedicacién semanal, momentos en que
se va a dar el apoyo, tlempa de coordinacidn, ete.
Claves: G/G gran grupo; P/AG pequefio grupo; [ individual; AG aula gropo; AA aula
apovo; O otros lugares; PA profescr de drea; TT rutor; PT Pedagogfa terapéutica, Otros
(PT, AL, Fisioterapeura, Cuidador, Asistente social, etc.)

. Aprapamierta | Doade [ sesiunes | Cudndo Coordinacién PT
AREA semanales cen:
GG PG | 1 | AG  [AA | O Dia |Hora | PA | TT |Orros
] - ]
[
VIIL2.- RECURSOS ESPECIFICOS NECESARIOS
IX.- Horario del aula ordinaria y de apoyos
HORAS LUNES MARTES MIERCOLES | JUEVES VIERNES
R E C R 8]
R E C R 8]
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Lecturas recomendadas

Ainscow, M. (1995). Necesidades especiales en el avla. Guia para la formacidn
del profesorado. Madrid: UNESCQO - Nazcea.

La presente guia es el resultado de varios afios de investigaciones v trabajos
en relacién con el provecto “Necesidades Fspeciales en el Aula” de la Unesce.
Fl objetivo principal es ayudar a los profesores y a sus formadores a desarrc ¢
estrategias que permitan atender a los alumnos con necesidades educativas cs-
peciales en [as escuelas ordinarias, sustituyendo enfoques anteriores mis cen-
trados en el “individuo con problemas” por otras alternativas ori :adas a
mejorar las condiciones de ensefianza en el aula que habrdn de traducirse en
una educacién de calidad para todos los alumnos.

El proyecto ha significado el desarrollo de un conjunto de materiales parala
formacionfactualizacién del personal docente a partir de las iniciativas y expe-
riencias de diversos equipos de trabajo de distintos pafses; dichas iniciativas
fueron posteriormente analizadas y debatidas por un amplio eguipo de forina-
dores, cn el que habia representantes de todos los continentes, dando lugar a
una oferta de formacién que, tras ser experimentada v evaluada, ha dado pie a
la guia actual que se recoge en esta publicacién.

ANTUNEZ, 5.5 DrL Carmien, LovE.; IMBERNON, Fo; Parcrrisa, Al ZaBala, AL (1992).
Del Proyecto educativo a la programacitn de aula. El qué, el cudndo vy el
cémo de los instrumentos de planificacién diddctica. Barcelona: Graé.
Seleccionamos este titulo especialmente por su cuarto capituloe «Fl trabajo

de cada dig, la programiacion de aulas. En él se aborda la tarea de programar el

trabajo de aula en el marco de las unidades didActicas. Vale ta pena destacar sus
aportaciones schre el papel que los objetivos diddcticos cumplen y los c.ierios
para su formulacion; sobre la seleccidn v estructuracién de los contenidos; so-
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bre las estrategias metodolégicas; sobre las actividades de ensefianza y aprendi-
zaje; sobre los marteriales diddcticos y sobre {a evaluacién. La programacién de
aula se concibe como un instrumento imprescindible de la accién didéccica,
como «el primer acto de la intervencién educativa» cuya puesta en accién debe
permitir adecuarse a las diferentes circunstancias que pueden surgir, es decir, a
las diferencias individuales de! alumnado en su proceso de aprendizaje,

BrLanco, R. y otros (1992). Alumnos con necesidades educativas especiales y
adaptaciones curriculares, Madrid: M.E.C.- C.N.R.E.E.

Ofrece unas orientaciones para responder a las necesidades educativas del
colectivo de alumnos que presentan dificultades de aprendizaje, tanto transito-
rias como especiales. En los capitulos uno y dos orienta las bases conceptuales
de necesidades educativas especiales v analiza la respuesta a los alumos que las
experimentan. En los capitulos tres v cuatre se centra en la elaboracidn del
Provecto curricular de erapa y la programacién de aula teniendo en cuenta a los
alumnos con necesidades educativas especiales. En el capitulo cinco recoge el
proceso de elaboracién de A.C.Ls.

C. WaNG, Margaret (1995). Atencion a la diversidad del altmnado. Madrid:

Narcea.

Este libro constituye una innovadora guia prictica que va describiendo paso
a paso el proceso de disefio, desarrolio y evaluacién de un proyecto de educa-
cién en la diversidad. Presenta gran cantidad de recursos, modelos de materia-
les complementarios, pruebas de evaluacién y hibliografia complementaria y
constituye un valioso instrumento para profesores de educacién ordinaria, pro-
gramas de integracion, educacién especial y departamentos de orientacién. Las
propuestas, por otra parte muy valiosas, hacen referencia a las escuelas ameri-
canas y se hace necesario, en caso de utilizacidn, una adaptacion a la realidad
espanola.

Cot1, C., MarThy, E.; Maurl, T.; Miras, M.; OnRUBLA, J.; ZaBara, A. (1993). E!
constructivisno en el aula. Barcelona: Grad.

La concepcidn constructivista del proceso de ensefianza y aprendizaje se
vertebra en torno a una concepcidn de individualizacién de la ensefianza que
consiste en adaptarfa a las necesidades educativas del alumno. Esta reconoce
que es precisamente la calidad y ajuste de las ayudas al proceso de contruccién
personal del alumno lo que permite que el alumno aprenda y desarrolle las
capacidades necesarias para vivir en sociedad.

Este libro es un trabajo serio, riguroso y, al mismo tiempo, ameno gue reco-
rre paso a paso los aspectos mas significativos del aprendizaje y la ensenanza
escolar, tales como: ¢} aprendizaje significativo, la atribucién de sentido al apren-
dizaje, la interaccidén profesor y alumno, la evalnacién continuada de dicho
proceso que acta como instrumento de gestion del ajuste de la ayuda educativa
al alumno. Por todo ello, puede ser de utilidad a los lectores interesados en
profundizar en el enfoque que debe tener cualquier medida de atencidn a la
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diversidad que se¢ ha ido comentando a 1o largo de los capitulos dos, tres y
cuatro del libro. Su lectura puede ser tabién de ueilidad para profundizar cu
las ideas base de la atencién a la diversidad gue se desarrolian cn el prime:
capitulo.

Hecarry, 5.5 Hongson, ALy Crosues-Ross, L. (1988 Aprender juntos. La nite-
gracién escolar. Madrid: Morata.

El cambio conceptual en el campo de la Educacidn Especial, ia integracion
escolar entendida como “educacidon™ de los alumnos con necesidades educati-
vas especiales en el marco ordinario, la necesaria modificacién del curriculo
escolar son aspectos fundamentales que ¢l esente libro desarrolla.

La obra aporta ideas muyv concretas cn aspectos tan trascendentes para la
integracion escolar como la organizacién escolar, la modificacién del curriculo,
la dotacién de los recursos humanos necesarios y la misma actividad de ensefar
en el aula.

Los autores plantean diferentes modelos de escolarizacion de alumnos con
necesidades educativas cspeciales, que van desde Ja escuela ordinarin hasta mo-
delos mds restrictivos como pueden ser los centros de educacion especial. En el
likro sc sefiala algo tan fundamental como la necesidad de desarroliar mis los
nexos de unién entre las escuelas ordinarias y las escuelas cspeciales.

MazrTin, E. (1995). «Practica docente v dificultades de aprendizaje», Aula de

innovacion educativa, 45, pags. 27-32.

Este articule presenta de forma sintética, pero precisa y ajustada a las de-
mandas de formacidn de los docentes sobre este aspecto, diez caracteristicas del
proceso educativo que pueden servir como criterios para estructurar la practica
docente de manera que se potencie al mdximo una respuesta diversificada. La
intencion subyacente es que sirva de referente a los equipos docentes en el
momento de tomar decisiones que les ayuden a mejorar la calidad de su pracu-
ca y, consecuentemente, el ajuste de la propuesta educariva a las caracteristicas
y necesidades de los alumnos.

Su lectura es especialmente recomendable come preparacién a la del propio
libro en su conjunto v, ¢n especial, permite al lector elaborar una representa-
cién de los elementos relevantes que se tratan con més deralle en el capitulo
tercero, muy vinculado a la practica de la ensefianza v al proceso mismo de
aprendizaje en el aula. Los puntos comentados en el mismo pueden servir al
lector de guia de autcevaluacion de la lectura del libro, ya que, en este caso,
se trataria de completarlos con todo lo que haya podido aprender durante
misma.

ML.E.C.- Centro de Desarrollo Curricular {1995). Secundaria Obligatoria. Los
programas de diversificacion curricular. Madrid: Centro de Publicaciones
del M.E.C.

En este libro se exponen en detalle la filosofia de [os Programas de Diversi-
ticacion Curricular, asi como su ordenacién, los procedimientos para ponerios
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en marcha, el perfil de los alumnos para los cuales resultan adecuados y el
curricufum que en ellos se ofrece.

En los primeros apartados, tanto del primer capitulo del libro como del se-
gundo, se analizan los planteamientos generales sobre atencidn a la diversidad y
la ensenanza adaptativa como la respuesta mas adecuada para conseguir un ajus-
te entre las necesidades peculiares de los alvinnos y los procesos de instruccién.
El resto del primer v segundo capitulos revisan las medidas de atencién a la
diversidad desde el punto de vista del continuo normalizacidon/segregacidn. Su
lectura estd, por lo tanto, especialmente recomendada para profundizar en los
temas que se abordan en el primero y segundo de los capitulos del libro.

El resto del libro presenta una informacién bastante exhaustiva sobre la or-
ganizacidn y puesta en marcha de los Programas de Diversificacion, que ayuda
a entender mas en concreto ei interés v, a su vez, la complejidad de esta medida
de atencidn a la diversidad. Su lectura resultar4 icil a aquellos profesores que
vayan a desempefiar funciones de direccién o coordinacién en los centros do-
centes, Equipo Directivo, Jefes de Departamento, Departamento de Qrienta-
cién, pero resulta en general de interés, ya que se trata de una via mas para
cursar la Etapa Secundaria Obligatoria de la Educacién. Conocerla en profun-
didad ¢s, por lo tanto, responsabilidad de cualquier profesor.

Por tltimo, el libro incorpora un anexo normativo que, a pesar de referirse
fundamentalmente a normas que afectan sélo a los centros del Aambito de ges-
tién del Ministerio de Educacion, concreta conceptos que son de aplicacién en
el conjunto de los centros que imparten Educacion Secundaria.

M.E.C. (1996). Programacion Secundaria. Madrid: M.E.C.

Esta publicacién —que forma parte de [a coleccidén «Materiales para la refor-
ma» edirada por el M.E.C.— ofrece informacién bisica sobre las caracteristicas,
jas funciones y los componentes fundamentales de las programaciones docen-
tes, as{ como orientaciones v criterios que resulran (tiles para su elaboracion,
Aunque el libro no estd concebido desde el punto de vista de la atencién a la
diversidad en el aula, proporciona miltiples sugerencias sobre este aspecto edu-
cativo, dado que se recorren las distincas decisiones de programacion sin perder
de vista su potencialidad para un adecuado tratamiento de la diversidad.

Por otra parte, el ultimo capitulo ~dedicado a “las necesidades educativas
especiales en el marco de ta programacion”~ se centra en las adaptaciones curri-
culares individualizadas como respuesta a las caracteristicas del alumnado con
necesidades educativas especiales, ya sea por presentar alguna discapacidad (psi-
quica, fisica o sensorial}, va sea por encontrarse en una situacién de desventaja
social o cultural.

OnrUBIA, J. {1993). «la atencién a la diversidad en la enseflanza secundaria
obligatoria» Aula de innovacidn educativa, 12, pigs. 45-50.
El autor revisa en este articulo los principales criterios que, en su opinién, es
mecesario tener en cuenta para atender a la diversidad en el quehacer cotidiano
del aula. Se analiza de una manera breve, pero rigurosa, la importancia de las
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decisiones gue los docentes deben tomar en relacién con los objetivos y con los
contenidos de la cnsefianza, con la organizacidn social del aula y con fa evalua-
cion de los procesos de ensenanza y aprendizaje. Su contenido esta. pues, espe-
cialmente relacionado con el tercer capitulo del libro.

Se traw de un articulo cuya lectura puede resultar especialmente aril anres
de abordar dicho capitulo, ya que presenta suscintamente la mayor parte de los
temas de atencidn a ta diversidad en la pracrica. Puede servir, por lo ranto, de
organizador previo y puede ayudar a dar significado a los contenides de esta
purte esencial del libro.

Paiacios, J.: Cour, C; Marones,  ; (Comps.), (1990) Desarrollo psicologico y
educacion. Vol. I: Psicologia Evolutiva. Vol. 2: Psicologia de la Educacion.
Vol. 3: Necesidades educativas especiales y aprendizaje escolar, Madrid: Alian-
za.

Esta obra incluye tres articulos, rodos elios relacionades con la inreraccion
en ¢l aula, cnya lectura puede ayudar a profundizar en los contenidos que a este
respecto se tratan en el capitulo tercero del libro.

El primero de ellos, “La interaccién profesor alumno en ¢l proceso de ense-
fanza-aprendizaje” de C. Coll e 1. Solé, recogido en ei segundo volumen de la
obra, analiza el proceso desde el punto de vista de los mecanismos de influencia
educativa que permiten el ajuste de la ayuda pedagdgica. El segundo, incluido
en este mismo volumen, “Interaccion entre alun s y aprendizaje escolar™ de
C. Coll y R. Colomina, tienc el mérito de ir mas alld de una mera descripcién
organizativa v centrarse en los procesos que explican la ayuda que los alumnos
pueden ofrecerse entze 3i. Por dltimo, e} articulo de G. Echeitia y E. Martin,
“Interaccién social y aprendizaje”, en este caso en el tercer volumen de la obra,
expone s métodus de aprendizaje cooperativo desde la perspeciiva de su ido-
neidad para favorecer el rratamiento de la diversidad en el aula. Tienen especial
interés las sugerencias practicas que se ofrecen al final del articulo, por su clari-
dad, sencillez y utilidad.

PuGDELLIVOL, L. {1996) Programacion de aula vy adecuacion curricular. El trata-
miento de la diversidad. Barcelona: Grad.

Esta publicacion —cuya primera edicién es de 1993— consta de dos partes,
una dedicada a la adecuacion cutricular en general y otra que trata de ésta
como respuesta a las necesidaes educativas especiales. Fl capitulo tercero de la
primera parte se titula “Adecuacidn curricular y programacién de aula™; en él se
plantean «las bases para una estructura de programacidn de aula que potencie
las posibilidades de adecuacién del curriculums. Los compeonentes de fa pro-
gramacidn se analizardn, pues, desde la 6ptica de «su ajuste a las necesidades de
los alumnios y a las finalidades que la escuela planteas.

Respecto a la scgunda parte ~la adecuacién curricular como respuesta a las
necesidades educativas especiales— mercce la pena destacar que gran parte de
las propuestas y orienraciones que [a integran son de gran utilidad para favore-
cer una ensefanza adaptativa en general, y no sélo dirigida a aquellos alumnos
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que presentan necesidades educativas especiales. Buen ejemplo de esto es el
capitulo seis —adecuaciones inespecificas- en el que se tratan, por ejemplo, dis-
tintas formas de agrupamiento del alumnado (trabajo por parejas, en pequefios
grupos, grupos flexibles, talleres, ete.} que facilitan y favorecen la atencién a la
diversidad en el aula con independencia de que haya o no alumnos con necesi-
dades educativas especiales.
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Supuestos practicos y actividades com-
plemer larias

Como complemento imprescindible de la reflexién tedrica que se ha venido
realizando desde los cuatro capitulos que componen el libro, al tratarse de un
manual para la formacidn inicial del profesorado de secundaria, se presentan a
conrinuacion una serie de propuestas para llevar a cabo actividades pricticas con
los alumnos y alumnas, futuros docentes. Se trata de determinados supuestos
tedricas v actividades précticas en cuya resolucidn es preciso utilizar las princi-
pales ideas que, en relacién con la atencion a la diversidad, se han venido anali-
zando. El que los alumnos puedan obtener el maximo rendimiento de ellos
dependerd, sin duda, de la relacidn que se establezca entre los supuestos v las
practicas en centros docentes que los estén llevando a cabo, Desde este punto de
vista seria muy importante que el profesor ayudara a contextualizar los supues-
ros en la realidad de los institutos a los que cada uno asista. Por otra parte, los
supuestos presentan situaciones que, con intencidn de resultar claras y didacti-
cas, destacan los rasgos mis relevantes para el tema que se desea ilustrar, llevan-
do con ello a una cierta simplificacién y artificialidad de los problemas. Es
importante, por lo tante, hacer una presentacion a fos estudiantes de estas acti-
vidades prdcticas con el n de salir al paso de posibles representaciones poco
adecuadas. Por altimo, los supuestos pueden utilizarse en un doble momento, al
comienzo de la asignatura v al final de la misma, de tal manera que permitan en
el primer caso motivar a [os alumnos y conocer sus ideas previas al respecto y, en
un segundo mormento, prefundizar en los contenidos y, a su vez, servir para
valorar, tanto ¢l profesor como los propios alumnos y alumnas, el progreso que
se haya producido.
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SUPUESTOS PRACTICOS

Primer supuesto

Isabel es profesora de Ciencias Sociales de un grupo de tercero de Educacidn
Secundaria Obligatoria. Al realizar la primera evaluacion de sus alumnos com-
prueha que Diego ha sido incapaz de contestar mds de la mitad de las preguntas
que se planteaban en la prueba. Diego es un alumuno al que Isabel no ha dado
clases anteriormente. Su impresion, a partir del comportamiento babitual de Diego
en clase, es que no se trata de un alumno despistado ni con falta de motivacion.
Diego parece atender y no presenta problemas de disciplina. Por otra parte, las
notas de Diego en las restantes asignaturas son buenas, no destaca especialmente
pero ha aprobado todas. Isabel atribuye a la falta de estudio los malos resultados
del alumno vy, al devolverle el ejercicio, le anima a esforzarse mds. En la segunda
evaluacion, Diego vuelve a suspender. Isabel empieza a preocuparse seriamente,
pero no sabe muy bien como enfrentar el problema.

Analiza la situacién que se plantea en el supuesto desde los conocimientos
que has adquirido sobre atencién a la diversidad e intenta contestar a ias siguien-
tes preguntas, organizadas en dos bloques de reflexién:

Primer Bloque tematico:

iCrees que Diego ¢s un alumno con graves problemas de aprendizaje?

¢Es posible que existan en el mismo grupo clase otros alumnos que, como
Diego, tengan problemas con otras asignaturas?

En este caso, arbitrar una solucién al respecto, <hasta qué punto es un pro-
blema de cada profesor y en qué medida lo es del equipo de profesores del
centro? Justifica tu respuesta.

Segundo Bloque temdticos

En la reunién de equipo, los profesores han decidido ofrecer créditos de
refuerzo para atender las dificultades que tienen determinados alumnos en dife-
rentes materias.

¢Hasta qué punto constituye esta opcién una solucién real a los problemas de
Diego y a tos de los comparieros que se encuentran en sus mismas circunstan-
clas?

¢Qué deberfa analizar Isabel para poder identificar las causas que estin pro-
vocando el suspenso de Diego?

¢Deberia Isabel hacer algo al respecto en su misma clase? En este caso, {qué
le sugeririas?

Tomando en consideracién lo que has analizado en los dos anteriores blo-
ques tematicos:

¢Cial es tu opinién sobre procurar a Diego una arencién especial?, <hasta
qué punto puede ello resultar positivo o puede tener posibles repercusiones mas
negativas que la posibilidad de que Diego suspendiera finalmente la asignatura?
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Segundo supuesto

Muria estd rellenando los impresos para matricularse en cuarto de Educacion
Secundaria Obligatoria. Al llegar u la eleccion de créditas optativos elige asigna-
turas que tiencn que ver. por una parte, con contenidos de ciencias de la natura-
leza, porque tiene intencion de seguir estudiando en la modalidad del Bachillerato
de ciencias de la naturaleza v de la salud vy, por otra, con apreadizajes de cardcler
artistico, va gue le pustan especialmente; por ultimo, busca créditos relacionados
con la informatica, pero no encuentra oferta.

Una ver estuchadas por el Instituto las peticiones de los alumnos, se organizan
los grupos v, cuando Maria busca qué créditos le ban concedido, se encuentra con
que la mayoria de sus peticiones no ban sido alendidas. Maria va entonces a
hablar cow su tutor para ver si es posible encontrar una solucion y el tutor le
explica las razones de la organizacion que finalmente se ha becho de fos créditos
optativos. |.os argumentos que el tutar utiliza son los siguientes:

— Hemos organizado los creditos de tal wanera que respondan a itinerarios de

mayor coberencia académica v, en tu caso, las opcivnes eran muy dispares.

— Dado gue los grupos se han organizado en primner lugar por la opcién del
idiona, alginos de los créditos solicitados no cotncidian con el borario de
tu gripo.

— Hay que tener en cuenta ademas quie este ario algunos de los eréditos no han
tenido suficiente mimero de solicitudes v no bha podido formarse grispo.

— Por otra parte, no bemos ofrecido informidtica porque los profesores de los
departamentos inplicados ban considerado quee era wmds importante utdi-
zar estos créditos para reforzar y profundizar los contenidos de las asigna-
turas comithes.

La situacion descrita pone de manifiesto las dificultades de utilizar el espacio
de cptatividad como una herramienta de atencién a {a diversidad del alumnado.
Reflexiona sobre la variedad de factores que intervienen en las decisiones de
optatividad e intenta contestar a las siguientes preguntas:

- <Qué elementos de tipo organizative estin presentes en la situacidn ante-
rior? éEscan influyendo, ademds, en la situacion otro tipo de decisiones?
{Cuiles?

- <{Como consideras gue podria ampliarse v hacerse mas ajustada la oferta?
¢Qué procesos habria que poner en marcha? {Qué esrructuras del centro
serfan las rmds adecuadas para tomar decisiones al respecto?

- éComo consideras que debetfa proceder el profesorado y/o el wtor para
que Maria escoja adecuadamente considerando gue se halla 2 punto de
iniciar el cuarto curso de Educacién Secundaria Obligatoria 2

— <lrees que la calidad del espacio de optatividad puede llegar a ser un
criterio de eleccidn del centro donde los padres quieran que estudien sus
hijos o te parcce que no es un clemento suficientemente relevante?

Tercer supuesto

El equipo educative compuesio por todus los docentes de un grupo de tercero
de Eduicacion Secundaria Obligatoria, reunido en la sesidn final de evaluacion,
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analizé el caso Nacho que es un alumno que no ha conseguido aprobar las Mate-
mdticas, la Lengua vy las Ciencias Sociales. A la hora de tomar las decisiones para
el siguiente curso, hay profesores que, dado que los criterios de evaluacion del
centro lo permiten, consideran gue Nacho debe pasar @ cuarto y apoyarle con
grupos de refuerzo, Otros, por el contrario, opinan gue, leniendo en cuenia Jque
ya repiti6 al final del primer ciclo, es mejor que pase a ust Programa de Diversifi-
cacién porque es probable que no pueda obtener la titulacidn sin esta ayuda.

Si tuvieras que definirte como profesor del mencionado equipe educativo
sobre como actuar:

{Qué factores crees que deberias tener en cuenta para valorar la situacion?

{Deberia resolverse el problema en e} marco de la Junta de Evaluacién o seria
necesario recurrir a algunas otras instancias?

¢Es este un caso que necesite de pna evaluacidn psicopedagoégica o es sufi-
ciente con la informacién del cutor y de los profesores de las asignaturas suspen-
didas? Argumenta sobre las razones que te han llevado a tomar una decisién.

Con la informacién que tienes sobre el alumno, en tu opinidn, aunque
sea estimariva ¢cudl crees que serfa la mejor solucion? Al responder, define las
caracteristicas que deberia cumplir la opcidn que has tomado para que Nacho
progrese.

Cuarto supuesto

El equipo de sector de la zona ba hecho la propuesta de escolarizar a Esther,
wuna alumna con discapacidad intelectual, hasta ahora integrada en un centro de
primaria, en un determinadc instituto para cursar la E.5.0. El Director, el Jefe
de Estudios y el Orientador se reiinen con el equipo de sector para planificar el
apoyo necesario.

Tras analizar la historia escolar de Esther y los informes procedentes del cen-
tro donde estaba basta ahora, surgen serias discrepancias acerca de la mejor solu-
cion a proponer. El instituto ciertamente tiene asumido que debe acoger a los
alumnos con necesidades especiales, aunque los procedimientos hasta abora uti-
lizados tienden a reproducir sin mds la estructura del “aula especial” que venia
funcionando anteriormente en los centros de primaria; es decir, [os alumnos con
necesidades especiales se adscriben a un grupo “especial” que es atendido por el
profesor de pedagogia terapéutica pricticamente todo el dia, compartiendo sélo
con sus compa#eros la Educacion Fisica, la Educacion Pldstica, el comedor esco-
lar y el tiempo libre.

En dicha reunion se ponen de manifiesto opiniones contrarias a este modelo
de atencidn a los alumnos con m.e.e., argumentando que marginar de entrada a
una alumna significa limitar sus oportunidades v que no es adecuado priorizar los
aspectos académicos por encima de los relacionales. Por contra, otros opinan gue
no es posible atenderla en clase adecuadamente y que barfa bajar el nivel —cosa
wmuy mal vista también por los padres—, por lo que es mucho mejor atenderla
mediante un “grupo especial”.

Dado gue es dificil legar a acuerdos ese dia, deciden que cada uno repensard
la situacién y volverdn a discutirla dentro de una semana, puesto que es necesario
tomar una decision.
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:Crees que los implicados en la reunién tienen toda la informacién necesaria
para decidir lz mejor solucidn? ¢Qué  po de informacidn falta? ¢Cémo conse-
guiria?

Aunoia los elementos a tener presente en la decisién y define el peso que
otorgas a cada uno.

Razona las ventajas e inconvententes de una u otra solucidn para la alumna v
para el centro.

¢QQué cambios deberian producicse en el instituto (organizativos, de apoyo,
de enfoque educativo, etc.) para encontrar una modalidad de atencidn mis nor-
malizadora que ta propuesta? <Crees gue son posibles?

Escribe iz solucidn que te parezca mds acerrada y razdnala teniendo en - n-
ta lo que te ha aportado a lectura del libro.

ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

Primera

Analiza ol Proyecto Curricular del centro donde realizas las pricticas desde el
punto de vista de las medidas de atencion a la diversidad. Para ello ten en cuenta
que éstas mnchas veces no sc encuentran recogidas exclusivamente en el aparta-
do dedicado a esre tema sino que estin también en Jas restanres decisiones del
proyecto y en especial en los Programas de Diversificaciéon y en el Plan de Accidn
Tutorial, Una vez revisado el documento, habla con el Jefe de Estudios, ¢
algunos Directores de Departamento, con ¢l O ntador y con profesores del
centro.

En este analisis pueden resultarte de ayuda las siguientes pregunras:

— ¢(Qniénes han participado en estas decisiones?

~ ¢éQué nivel de acuerdo han alcanzado?

— ¢Enla prictica del centro v de las anlas se reflejan las decisiones adoptadas
en el Proyecto?

— ¢Las medidas son preventivas o estdn pensadas para solucionar [los proble-

mas una vez que va se han planteado?

¢Se evalia periddicamente la eficacia de la medidas establecidas?

Segunda

Ileva a cabo una serie de entrevistas con profesores, alumnos v padres para
conocer su opinién acerca de las causas de los problemas de aprendizaje y de sus
posibles soluciones. Analiza y compura sus respuestas intentando ver si existen
puntos de vista distintos en los tres colectivos o si, por el conrrario, las opiniones
tienen mas que ver con otras razones. Intenta valotar la coherencia de las causas
que atribuven con las soluciones que plantean.

Tercera
lleva a cabo entrevistas con profesores del drea de conocimiento que se co-
rresponde con tu especialidad, para conocer las medidas de atencién a la diver



sidad que llevan a cabo en el aula y en colaboracién con otros profesores del
equipo docente de su centro.

Analiza sus respuestas intentando poner de relieve los criterios curriculares,
organizanvos y psicopedagdgicos que las inspiran.

Compara sus respuestas con las que han recogido y analizado otros compa-
fieros sobre otras dreas de conocimiento para conocer hasta qué punto existen
planteamientos comunes en la elaboracidn de la respuesta a la diversidad en las
diferentes dreas y en los distintos centros docentes.
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