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La reforma educativa tiene por objeto no solo, ni principalmente, la
ordenacién o estructura de la educacién. Se refiere, ante todo, a los con-
tenidos, a la oferta y oportunidades de experiencias, de aprendizajes, que la
escuela ofrece a los alumnos. Esas oportunidades son mucho mas que un
programa o plan de estudios, cifrados casi exclusivamente en los aspectos
conceptuales. En la actualidad la oferta y las oportunidades educativas se
compendian en la nocién de curriculo que abarca todo aquello que el medio
escolar ofrece al alumno como posibilidad de aprender: no sélo conceptos,
sino también principios, procedimientos y actitudes; y que abarca, ademés,
tanto los medios a través de los cuales la escuela proporciona esas oportu-
nidades, cuanto aquellos por los que evalia los procesos mismos de
ensefianza y aprendizaje.

En el curriculo se recogen las intenciones educativas. La instancia que
establece un curriculo se supone que tiene unas determinadas intenciones
respecto a la educacion de los destinatarios del mismo. Mejor dicho: las
diversas instancias que, en escalones distintos, contribuyen a determinar y
desarrollar un curriculo, trasladan a estas distintas determinaciones del
mismo las intenciones educativas que las animan. Claro esta que, ademaés de
las intenciones explicitamente formuladas en el curriculo, hay otros elemen-
tos no expresamente formulados, consistentes, por lo demés, mas en
omisiones que en presencias, que vienen a constituir el llamado “curriculo
implicito”, constituido por todo aquello que la escuela ofrece, o deja
de ofrecer, al margen de las intenciones de las instancias determinadoras
del curriculo, o al margen, al menos, de las declaraciones de tales inten-
ciones.

Los elementos curriculares implicitos no deben ser siempre negativamen-
te valorados. Con frecuencia, la escuela ofrece oportunidades de aprender
mas ricas y variadas de lo previsto. Pero con frecuencia los elementos



implicitos del curriculo contribuyen a distorsionar las intenciones educativas
maés explicitas, llegando a veces a desnaturalizarlas por completo. En todo
caso, es deseable que esas intenciones educativas sean expresamente for-
muladas, clarificadas y debatidas, no para reducir a ellas la oferta educativa,
pero si para mantener una vigilancia racional y critica lo més rigurosa posible
sobre los procesos reales de educacion.

En los primeros tiempos de la educaciéon obligatoria y gratuita en los
distintos paises, la intencién educativa de la administracién publica se limitaba
a unos pocos elementos: la alfabetizacion y un nivel elemental de cultura. Era
cada escuelay, en particular, cada maestro quien realmente tenia intenciones
educativas. Era el maestro, pues, quien fijaba el curriculo.

En la actualidad, tanto la organizacion de la educacion obligatoria, cuanto
la implantacién de titulaciones académicas que acreditan con caracter
general para el ejercicio de determinadas profesiones, suponen y exigen una
determinacion, por parte de la Administracién publica, de los contenidos de
las correspondientes ensefianzas. En otras palabras, en todos los paises
modernos, la politica educativa exige el establecimiento de intenciones
educativas, sea mediante la determinacién més o menos detallada de un curri-
culo, sea mediante la fijacion del oportuno sistema de pruebas de evaluacion.

El planteamiento curricular adoptado por el Ministerio de Educacién y
Ciencia es el de un Diserio Curricular Base, abierto y flexible, que ha de quedar
ulteriormente determinado en sucesivos niveles de concrecién por las
Comunidades Autonomas con competencias educativas, los centros educa-
tivos y por los propios profesores. Es el profesor, en definitiva, quien realiza
el desarrollo del curriculo en su actividad docente y en el aula. En el disefio
y en el desarrollo de las intenciones educativas se supone que la Administra-
cién y que los propios profesores son fieles intérpretes de los propositos
educativos de la sociedad, de las finalidades que la sociedad asigna a la escuela
v las distintas etapas educativas. Esta fidelidad puede considerarse el referente
tltimo que legitima un determinado disefio y desarrollo curricular. Por otro
lado, y sobre todo en una sociedad multiforme, ampliamente pluralista, esas
intenciones educativas han de permanecer sumamente abiertas, flexibles, y
adaptables a las particulares circunstancias de los alumnos.

Una reforma de la ensefianza es siempre reforma de curriculo: de las
intenciones educativas y de las condiciones para su efectividad. La reforma
de la ordenacion, de las estructuras educativas, tiene sentido tinicamente en
la medida en que se reforman los contenidos y los métodos. El curriculo da
concreciony sentido a la ordenacién. Una reforma meramente estructural no
aseguraria por si séla el cambio educativo real. La reforma de las estructuras
tiene por finalidad hacer posible y facilitar un determinado curriculo. El disefio
curricular hace inteligible e ilustra el proyecto de ordenacién; y, en general,



la reforma educativa se propone una mejor correspondencia entre estructura
y curriculo. '

En el documento “Proyecto de Reforma del Sistema educativo. Propuesta
de debate”, presentado por el Ministerio de Educaciéon y Ciencia en junio de
1.987, se incluia una propuesta genérica de un disefio curricular basico
abierto, flexible, que habia de hallar concrecién en proyectos curriculares
especificos, de los que habia de hacerse responsable la comunidad escolar,
y no la administracién educativa. Dicha propuesta de que las prescripciones
curriculares bésicas sean abiertas y flexibles ha encontrado una acogida
favorable. Se han expresado dudas acerca del modo de realizarla, de la
amplitud de los contenidos prescriptivos, de las instancias y de los procedi-
mientos responsables de su concrecién. Pero no ha habido discrepancias en
cuanto a de la conveniencia de que, con caréacter prescriptivo, para todo el
Estado Espariol, el disefio cutricular basico y su concrecién autonémica sea
de naturaleza flexible y abierta.

Era preciso, pues, que el Ministerio de Educacién y Ciencia concretara el
sentido de la reforma educativa avanzando una propuesta de curriculo que se
corresponda con la ordenacion general del sistema y que confiera sentido a

_ esta ordenacion. Con ese fin, y con objeto de que sirva de documento de
debate y de desarrollo curricular para la reforma educativa, el Ministerio de
Educacion y Ciencia presenta a la comunidad educativa y a la sociedad
espariola la presente propuesta curricular, relativa a la Educacion Infantil,
Primaria y Secundaria obligatoria. En el calendario previsto de la Reforma,
ésta comenzara por los primeros cursos de dichas etapas. El nuevo Bachille-
rato, en cambio, con sus distintas modalidades no comenzara hasta unos afios
después, cuando hayan terminado los primeros alumnos que hayan cursado
la nueva Educacion Secundaria obligatoria, por lo que sus contenidos
educativos pueden discutirse més adelante. La Reforma de la Formacién
Profesional obedece, por su parte, a un disefio que estéa recogido ya en los
modulos actualmente en curso de experimentacion.

El Disefio Curricular Base expresa intenciones educativas. Estas intencio-
nes se hallan detalladamente formuladas a lo largo del presente Documento.
Hay que destacar en ellas, sin embargo, algunas lineas que atraviesan las
distintas etapas y areas, y que reflejan las grandes finalidades a las que el
curriculo ha de servir. En particular, este Disefio pretende:

a) La educacion social y moral de los alumnos, en la medida en que con-
tiene una educacioén para las actitudes y los valores, que ha de permitir
opciones responsables de los nifios y adolescentes dentro del pluralis-
mo caracteristico de la sociedad moderna, respetando al propio tiempo
los valores y creencias de otras personas y otros grupos sociales.



b) Una educacién no discriminatoria, antes al contrario, orientada a la
igualdad de las personas y de sus posibilidades de realizacién, cuales-
quiera que sean sus condiciones personales y sociales, de sexo,
capacidad, raza u origen social, tratando de eliminar los estereotipos
sexistas, raciales y otros que persisten todavia en nuestra sociedad.

¢) La apertura de la escuela al entorno, a las realidades sociales que la
rodean, y también al progreso de la cultura en sus distintas manifesta-
ciones, apertura que aparece en la incorporacién de nuevos contenidos
en el curriculo, nuevas tecnologias de la educacion, nuevos lenguajes
y, en general, atencién a las exigencias de una sociedad altamente
desarrollada. En coherencia con esta linea, el curriculo se propone
incorporar las Nuevas Tecnologias de la informacién como contenido
curricular y también como medio didactico.

La presente propuesta de Disefio Curricular Base ha de leerse conjunta-
mente con el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo: contribuye
a concretar algunas propuestas del Libro Blanco y representa un paso més
en el debate social acerca de la reforma educativa. Al proponer este Disefio
Curricular, y someterlo a debate, el Ministerio de Educacién y Ciencia esta
preguntando a la sociedad si es adecuado, es decir si se hace eco del sentir
de la sociedad esparola acerca de como debe ser la educacién en sus
diferentes niveles. Naturalmente, un curriculo tiene consecuencias necesarias
en la organizacion de los centros, en los recursos didacticos, en la
cualificacién del profesorado, etc. Estas consecuencias implicitas han de ser
analizadas también cuando se analiza el curriculo. Pero, antes de examinar
todo eso, hace falta considerar el curriculo en su contenido propio, en las
intenciones v la oferta educativas que supone.

Este documento, en consecuencia, ha de ser leido, ante todo, como un
documento pedagégico, relativo a los contenidos y a los modos de la
educacion.

La perspectiva del documento es esencialmente didéctica, relativa al
Diseno Curricular Base que esta llamado a tener un caracter prescriptivo en
todo el pais, si bien queda abierta la cuestion de que los contenidos
prescriptivos sean mas reducidos o también, al contrario, méas amplios que
los recogidos en el presente documento. En cualquier caso hay que tener en
cuenta que no todos los elementos potencialmente normativos estan inclui-
dos en el presente documento. También las Comunidades Auténomas
con competencias educativas deberan desarrollar y completar el Disefio
Curricular Base.

Es un disefio que pretende contribuir a:

1) La igualdad de oportunidades educativas de los alumnos, con aptitudes
e intereses distintos, y bajo condiciones diferentes.
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2) La comunicacion entre los ciudadanos, proporcionando una ensefian-
za y un cultura comun, que facilite la convivencia entre los esparioles.

3) La posibilidad de que los alumnos, al desplazarse de un lugar a otro, o
de una escuela a otra, encuentren asegurada la continuidad de sus
experiencias educativas, de sus aprendizajes y conocimientos.

4) La autonomia de los centros educativos y de los profesores, que, a
partir del disefio general, podran programar y concretar sus intencio-
nes educativas en curriculos adaptados a las caracteristicas del centro
y de los alumnos.

5) La continuidad, coherencia y progresion a lo largo de las distintas
etapas de la educacién.

6) La especificacion de las condiciones que permitan valorar el progreso
realizado por los alumnos a consecuencia de la intervencion educativa.

La generalidad propia de un Disefio Curricular abierto y flexible ha
obligado al texto a un elevado nivel de abstraccion. Pero abstracciéon aqui no
quiere decir especulacion. Los conceptos de este documento curricular estan
extraidos de realidades educativas. Sus fuentes méas generales son de natura-
leza epistemolégica, de acuerdo con las distintas disciplinas comprometidas
en los conocimientos de los que en cada caso se trata; son también socio-
légicas y culturales, relacionadas con las experiencias sociales compartidas.
De manera més concreta, la fuente principal inmediata de este Disefio
Curricular, también en sus formulaciones mas abstractas, son las reformas
educativas concretas llevadas a cabo por tantos y tantos profesores, en
numerosos centros del pais y en los distintos niveles educativos. Es un Disefio
extraido de la experimentacién y de la innovacion educativa mas sobresalien-
te de los Ultimos afios. Se trata, por ello, de una propuesta curricular donde
pueden reconocerse y, sin duda, se van a reconocer los movimientos de
renovacion pedagogica, los distintos colectivos que se interesan y que han
trabajado por una escuela mejor, los profesores innovadores y los claustros
comprometidos, desde hace afos, con la reforma.

Las ilustraciones o ejemplificaciones curriculares que acompafian al
Disefio Base han sido precisamente recabadas de la experiencia educativa
innovadora. Las ejemplificaciones adjuntas al Disefio Base cumplen asi un
papel esencial el de mostrar cémo se puede concretar el Disefio general bajo
circunstancias determinadas. Son posibles otras muchas ejemplificaciones y
es preciso alentar su produccion.

Seguin la idea que se tenga de un Disefio Curricular Base, el aqui propuesto
por el Ministerio de Educaciéon y Ciencia puede, tal vez, aparecer incompleto
en algunos apartados. En particular, falta la formulacién de objetivos
didacticos, evaluables; y faltan también los objetivos correspondientes a los
distintos ciclos. Es una ausencia deliberada, que se basa principalmente en el
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respeto a un planteaminiento de curriculo abierto y en que parece prematuro
e incluso imprudente proceder a la especificacién, ya de objetivos terminales,
va de objetivos de ciclo, cuando todavia se desconoce el grado de aceptacién
que, en el curso del debate publico, llegaréan a alcanzar los objetivos de etapa
v los de &rea. La tinica excepcion a esta norma se encuentra en los objetivos
generales que aparecen en el ciclo 0-3 de la Educacién Infantil, cuya
presencia quiere resaltar el caracter inequivocamente educativo que debe
tener la atencién a los mas pequerios y se relaciona ademés con los muy
pronunciados cambios que se dan en los nifios en sus primeros anos.

La propuesta curricular que se presenta a continuacién es, antes de nada,
una propuesta. Se presenta como proyecto a debate, a semejanza de la
propuesta de ordenacién presentada en junio de 1.987. Los elementos
contenidos en el presente documento, e igualmente todos sus supuestos
tacitos y sus consecuencias obligadas han de ser sometidos a examen. En
partieular, se somete a discusion: si en él se recogen los contenidos basicos
de lo que ha de constituir la cultura general de los hombres y mujeres de
nuestro tiempo, o si, por el contrario, lejos de ajustarse a esas necesidades,
es demasiado extenso o demasiado parco; si es una propuesta capaz de
generar programaciones y proyectos especificos, de centro y de aula,
respetando en todo caso, las competencias de las Comunidades Auténomas,
si es un Disefio curricular lo suticientemente flexible como para llevar, en si
mismo, el germen de las adaptaciones curriculares que a partir de él se
elaboren; si es adecuada la ayuda que proporciona al profesor para el
desarrollo de su docencia; y, en definitiva, cualesquiera otras cuestiones que
este Diseno Curricular pueda suscitar.-

Al presentarlo a la comunidad educativa y a la sociedad espariola en
general, el Ministerio de Educacién y Ciencia entiende que este Disefio
Curricular Base cumple las condiciones de disefio abierto vy flexible, que
puede, a la vez ser prescriptivo para todos los centros del pais, y ser adaptable
a las circunstancias de cada centro y también a las peculiaridades individuales
de los distintos alumnos, una vez que las Comunidades Auténomas hayan
realizado las concreciones que les corresponden en uso de sus competencias
educativas. También entiende que constituye una guia orientadora para el
profesorado, capaz de generar proyectos curriculares de centro y programa-
ciones de aula adaptadas a las necesidades y demandas educativas concretas
de cada grupo. Entiende, en fin, que con las oportunas medidas de formacién
del profesorado, de apoyos al sistema educativo y de organizaciéon de los
centros, es un Diseno Curricular que puede contribuir de forma decisiva a la
mejora de la calidad de la ensefanza.

Presentado como documento para debate, este Disefio Curricular Base
llama a otras medidas de disefio curricular, de intercambio de experiencias,
de permanente innovacion educativa. Alrededor del disefio curricular y, sobre
todo. alrededor del Disefio Curricular mas definitivo que, a partir del debate,
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llegue a establecerse, sera preciso adoptar medidas para el desarrollo
curricular en los distintos niveles de ejemplificaciones de programaciones,
libros para uso del alumno, del profesor, del centro, materiales de trabajo vy
materiales didacticos en general, instrumentos de evaluacion, etc.

El presente documento, incluso en su estado actual de proyecto, de pro-
puesta para debate, puede cumplir y sin duda cumpliré funciones importantes
al margen del destino que finalmente reciba: la funcién de mentalizar y
sensibilizar al profesorado acerca de la necesidad de una reforma curricular,
del cambio en los contenidos y en los métodos de ensefanza; de hacerle
consciente acerca de las caracteristicas y las condiciones de un disefio
curricular abierto; de hacerle consciente también de la cualificacion que
necesita para ello y, por tanto, de las necesidades de formacién permanente
que el curriculo implica y que debe demandar de la Administracién educativa.
Contribuira también, sin duda, a impulsar la renovacién curricular y, en
general, educativa en nuestro pais, v, ensu caso, la necesidad de emprender
otras lineas, o bien complementarias, o bien alternativas.
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Capitulo 1: REFORMA EDUCATIVA Y CURRICULO

"1.1.- SITUACION ACTUAL

La “Ley General de Educacion y Financiaciéon de la Reforma Educativa™
de 1970 estableci6é una ordenacion del sistema educativo que, salvo para la
Universidad, contintia vigente en sus lineas generales. A las importantes
razones para plantear una reforma del sistema educativo tales como la de
extender la educacién obligatoria hasta los 16 afios o la de adaptarse a las
caracteristicas del Estado de las Autonomias que se configura a partirde 1978
vienen a sumarse otras mas estrechamente relacionadas con el aspecto
curricular de dicho sistema. La importancia de estas tltimas hace que no pue-
da entenderse actualmente una reforma en profundidad que no analice las ca-
rencias y los problemas generados por los actuales programas y no propon-
ga, en funcion de ello, un curriculo mas adecuado a las demandas del sistema
educativo. En el terreno curricular se han desarrollado a partir de 1970 y en
distintos momentos disposiciones de diverso rango, algunas de las cuales
coexisten en la actualidad, lo que contribuye a dificultar la percepcién de las
directrices curriculares que existen para los niveles educativos no universitarios.

En el ambito de la Educacién Infantil y Primaria, a las “Orientaciones
Pedagoégicas para la Educacién General Basica” de Diciembre de 1970,
completadas posteriormente con las referidas a Preescolar y Educacion
Permanente de Adultos, sigui6, diez anos después, la propuesta de los
Programas Renovados para Preescolar, Ciclo Inicial, Medio y Superior de
EGB. Sin embargo, estos Programas Renovados de Enero de 1981 no
llegaron a aplicarse en la Segunda Etapa de EGB a la que solo afect6 el cambio
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de este nombre por el de Ciclo Superior. La referencia, por tanto, para este
ciclo sigue siendo el documento de “Orientaciones” de 1970.

La importancia de la Educacién Infantil tanto para el desarrollo de los
nifos y nifas (1) como para la prevenciéon de desigualdades vy fracasos en
niveles educativos posteriores no se ve habitualmente reflejada en unas
propuestas educativas concretas y propias de este nivel educativo, que sigue
concibiéndose con demasiada frecuencia en términos de “guarderia” o
solamente de preparacion para la Educaciéon General Basica.

Si la suspension de la entrada en vigor de los programas del Ciclo Superior
de EGB permiti6 evaluar los resultados de la reordenacion de las ensefianzas
en la primera promocién de alumnos que completaba el Ciclo Inicial de EGB
y conocer la opinién del profesorado sobre las novedades introducidas, la fase
de experimentacion del curriculo para el Ciclo Superior permitié enfocar el
trabajo sobre algunos de los problemas curriculares mas importantes:
programas sobrecargados de contenidos, poco aptos para favorecer la
reflexion y la asimilacion real de los conocimientos y escasamente adaptados
a las aptitudes y motivaciones de los alumnos, a los que no siempre se les
otorga un papel activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Problemas
similares, junto con el énfasis en la necesidad de desarrollar planteamientos
globalizados y de enfocar adecuadamente el comienzo de la adquisicién de
las destrezas instrumentales, se abordaron en los Proyectos de Reformula-
cion de las Ensenanzas de los Ciclos Inicial y Medio de EGB.

Para el conjunto que forman el Bachillerato Unificado Polivalente v el
Curso de Orientacién Universitaria se desarrollan, en Marzo y Agosto de
1975 respectivamente, los correspondientes planes de estudios, que sélo
recientemente se han visto ligeramente modificados con una reduccion
horaria, un mayor énfasis en las Ensefianzas y Actividades Técnico-Profesio-
nales (EATP)y con laincorporacion en 1987 de la segunda lengua extranjera
con caracter opcional.

El BUP, que fue disefiado por la Ley General de Educacién como un ciclo
estrechamente conectado con el acceso a la Universidad, ha experimentado
un gran crecimiento en el nimero de alumnosy se ha convertido en una etapa
con unos planes de estudio y una metodologia escasamente actualizados. Las
ensefianzas técnicas han tenido un insuficiente desarrollo y, en general, se da
un cierto “academicismo” tanto en relacién con el curriculo como con los
procedimientos pedagégicos aplicados. Todo ello, junto a otros problemas

1.- La educacién no sexista, no discriminatoria para los alumnos, constituye uno de los ejes del
presente Disefio, como se indica en el prélogo y como resulta patente a lo largo de todo el Documento.
Pero, en aras de la sencillez del texto, se ha evitado utilizar conjuntamente el género femenino y masculino
en aquellos terminos que admiten ambas posibilidades.
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no estrictamente curriculares, lleva a un aprendizaje a menudo s6lo memo-
ristico, a la desconexion respecto al entorno sociocultural y profesional y a
la falta de flexibilidad en los programas.

Los planes de estudio de Formacién Profesional se regulan en Marzo de
1976 por un Decreto que tiene en cuenta la posibilidad, ampliamente
aprovechada por los centros, de proponer, tanto los programas concretos
para cada profesién, como los programas de formacién para profesiones no
reguladas por el Ministerio cuando se.estime conveniente establecerlas.
Recientemente, en Mayo de 1988, con ocasion de la modificacion de los
horarios lectivos para todas las ramas de la Formacion Profesional de primer
grado, se han elaborado nuevas orientaciones generales para las distintas
materias que la componen.

Respecto a la Formacién Profesional, especialmente la de primer grado,
aparte de importantes problemas no estrictamente curriculares, cabe sefalar
el acuerdo tanto de los profesores como de los alumnos en que los contenidos
que se imparten son inadecuados, poco motivadores y frecuentemente
desconectados de la realidad profesional y econémica del mundo productivo.
Son las logicas consecuencias de una Formacién Profesional reglada a partir
de los catorce afos, con funciones complementarias de recuperaciéon de
aprendizajes, poco orientada a la practica y con dificultades para establecer
un régimen de alternancia con el trabajo a causa de la edad de los alumnos.
La Formacion Profesional de segundo grado, aunque ha conocido un rele-
vante auge en los Gltimos afios y ha obtenido mejores rendimientos, tanto en
términos académicos como en los que se refiere a la obtencion de un puesto
de trabajo, resulta poco polivalente y excesivamente rigida en un sistema
reglado y fuertemente académico, que adolece de obsolescencia en ciertas
especialidades y carece de otras relacionadas con las nuevas tecnologias.

A estas disposiciones curriculares de caracter general para los distintos
niveles no universitarios vienen a afadirse mas recientemente diferentes
planes experimentales, que afectan a un niimero menor de centros, con
especial atencion al aspecto curricular. Al Proyecto de Reforma de las
Ensefianzas Medias de 1983, con incidencia en el BUP, el COU y la FP,
sigui6 el Plan Experimental para la Reforma del Ciclo Superior de EGB
iniciado en 1984 que se completé, a su vez, con el Proyecto de Reformula-
ciéon de las Ensefianzas de los Ciclos Inicial y Medio de EGB y con el Plan
Experimental de Escuelas Infantiles.

Ante esta situacion, y desde el punto de vista curricular, la mejora del
sistema educativo supone ofrecer un marco curricular mas coherente que no
presente rupturas entre las distintas etapas. En términos generales puede
decirse que esta nueva orientacién debe caracterizarse por:

a) Establecer con claridad las intenciones educativas y los elementos
comunes que deben desarrollarse en la ensefanza que afecta a todos
los nifios y jovenes del Estado.
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b) Plantear un curriculo abierto susceptible de concrecién por las Comu-
nidades Autébnomas con competencias educativas y de adaptarse pos-
teriormente al entorno de los alumnos utilizandose medios y sitiuacio-
nes muy diferentes.

¢) Senalar explicitamente las razones que llevan a establecer tanto las
intenciones educativas como la forma concreta de llevarlas a la
préctica. \

d) Otorgar al profesorado un papel activo en el proceso de desarrollo de
las propuestas curriculares que vaya mas alla del de mero ejecutor de
unos programas, proporcionandole mayor autonomia en la elabora-
ci6n de proyectos curriculares.

Orientar de forma préctica al profesorado para organizar los procesos
de ensefianza y aprendizaje que permitan la consecucion de las inten-
' ciones educativas planteadas. 3

~

e

f) Incorporar las aportaciones realizadas desde el campo de la Pedagogia
y de la Psicologia, adaptandose en cada momento a las diferentes ne-
cesidades de los alumnos.

g) Ofrecer una formacién comtn para todos, integral y de caracter
polivalente, que se combine en los tltimos ciclos con una progresiva
optatividad.

h) Incorporar al sistema escolar contenidos que actualmente se ofrecen
fuera de él y que son reclamados por el interés de la sociedad.

i) Preparar a los jévenes para vivir su papel de ciudadanos activos pro-
porcionandoles los suficentes elementos de transicion a la vida adulta
y activa.

Este marco curricular se aplicara a los nuevos niveles educativos que se
establecen en el Libro Blanco para la Reforma de la Educacién.

1.2.- EL CURRICULO ESCOLAR

Las funciones del curriculo

Ciertas facetas del

desarrollo de la La educacién escolar responde al hecho de que ciertas facetas del
persona s6lo estan desarrollo de la persona, relativas fundamentalmente a aspectos ligados a la
aseguradas si se cultura en la que esta inmerso, solo estan aseguradas si se lleva a cabo una
lleva a cabo una intervencion planificada desde la escuela. El avance cultural que se ha ido
intervencion produciendo a lo largo de la evolucién de los grupos sociales no viene
planificada desde incorporado en las capacidades que toda persona tiene por el hecho de serlo.
la escuela ni se asegura por la mera interaccion del sujeto con su entorno fisico. Es
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necesaria la mediacién de los agentes sociales, y entre ellos de la educacién
escolar, para promover el desarrollo integral de los alumnos.

Por ello, todo sistema educativo tiene que plantearse cuéles son estos
4mbitos de actuacién educativa y en qué va a consistir su intervencién. El
curriculo se entiende como el proyecto que determina los objetivos de la
educacién escolar, es decir, los aspectos del desarrollo y de la incorporaciéon
ala cultura que la escuela trata de promover y propone un plan de acciéon
adecuado para la consecucion de estos objetivos.

El curriculo tiene, por lo tanto, dos funciones diferentes. La de hacer
explicitas las intenciones del sistema educativo, v, la de servir como
guia para orientar la practica pedagégica. Esta doble funcién se refleja
en lainformacion que recoge el curriculo, en los elementos que lo componen,
que pueden agruparse en torno a cuatro preguntas:

1. ;Qué ensenar? La respuesta a esta pregunta proporciona informa-
cién sobre los objetivos y contenidos de la ensefianza.

2. ¢(Cuando ensenar? Es necesario decidir también la manera de
ordenar y secuenciar estos objetivos y contenidos.

3. ¢(Como enseiar? Se refiere a la necesidad de llevar a cabo una
planificacién de las actividades de ensefianza y aprendizaje que nos
permita alcanzar los objetivos marcados.

4. ;Qué, como y cuando evaluar? Por ultimo, es "imprescindible
realizar una evaluacibn que permita juzgar si se han alcanzado los
objetivos deseados.

En la primera pregunta se recogen los aspectos del curriculo relativos a la
primera funcién, al establecimiento de las intenciones. Las tres restantes se
refieren al plan de accion que se debe seguir de acuerdo con estos intenciones
y sirven de instrumento para desarrollar la practica pedagoégica.

Las intenciones y el plan de accién que se establecen en el curriculo se
plasman, en Ultimo término, en una determinada préctica pedagégica. El
curriculo incluye tanto el proyecto como su puesta en practica. Esta
propuesta curricular diferencia las dos fases, reservando el término de
Disefio del curriculo para el proyecto que recoge las intenciones y el plan
de accién, y el de Desarrollo del curriculo para el proceso de puesta en
préactica. Estas dos fases tienen una enorme relacién entre si, ya que la
informacién obtenida de aplicacion del curriculo debe servir para ir mo-
dificando el disefio, ajustandolo progresivamente a las condiciones reales.
Solo llevando a cabo este ciclo completo se respeta la naturaleza dindmica del
curriculo, evitando que se convierta en una serie de principios fosilizados
incapaces de generar ningun tipo de innovacién educativa.
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Las fuentes del
curriculo son de
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[ Seleccion

Secuencializacion

Las fuentes del Curriculo

El curriculo trata de dar respuesta a algunas preguntas fundamentales: qué
enseniar, cuando ensefiar, cbmo ensefiar, e igualmente, qué, cuando y como
evaluar. Tal respuesta se concreta a partir de fuentes de naturaleza y origen
diferentes. Suelen destacarse cuatro tipos de fuentes del curriculo, cada una
de las cuales realiza una aportacién y proporciona una informacién espe-
cifica: :

¢ Lafuente sociolégica refiere a las demandas sociales y culturales acerca

del sistema educativo, a los contenidos de conocimientos, procedi-
mientos, actitudes y valores que contribuyen al proceso de socializacion
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de los alumnos, a la asimilacién de los saberes sociales y del patrimonio
cultural de la sociedad. El curriculo ha de recoger la finalidad y funciones
sociales de la educacién, intentando asegurar que los alumnos lle-
guen a ser miembros activos y responsables de la sociedad a que
pertenecen.

¢ La fuente psicolégica se relaciona con los procesos de desarrollo y de
aprendizaje de los alumnos. El conocimiento de las regularidades del
desarrollo evolutivo en las distintas edades y de las leyes que rigen el
aprendizaje v los procesos cognitivos en los seres humanos ofrece al
curriculo un marco indispensable acerca de las oportunidades y modos
de la ensenanza: cuando aprender, qué es posible aprender en cada
momento, y como aprenderlo.

¢ Lafuente pedagodgica recoge, tanto la fundamentacion teérica existen-
te como la experiencia educativa adquirida en la préactica docente. La
experiencia acumulada, a lo largo de los tltimos afos, también en otros
paises, y no solo‘en Espafia, constituye una fuente insustituible de co-
nocimiento curricular. En concreto, el desarrollo curricular en el aula,
en la docencia real de los profesores, proporciona elementos indispen-
sables a la elaboracion del curriculo en sus fases de disefio y de ulterior
desarrollo.

¢ Finalmente, el curriculo tiene su fuente epistemolégica en los conoci-
mientos cientificos que integran las correspondientes areas o materias
curriculares. La metodologia, estructura interna y estado actual de co-
nocimientos en las distintas disciplinas cientificas, asi como las relacio-
nes interdisciplinares entre éstas, realizan también una aportacion
decisiva a la configuraciéon y contenidos del curriculo.

Estas cuatro fuentes desemperian un papel en todas las fases de elabora-
cién y realizacion del curriculo: a) en los distintos momentos de disefio: de
Disefio Curricular Base, de Proyectos Curriculares, de Programacién; b) en
el desarrollo del curriculo en el aula. Asi pues, tanto la Administracion
educativa, al establecer un curriculo normativo, cuanto los profesores, en sus
proyectos, programaciones y practica educativa, han de referirse a esas
fuentes, de las cuales recaba el curriculo tanto sus contenidos cuanto su
legitimacion.

La referencia psicolégica y pedagogica del presente Disefio Curricular
Base se desarrolla méas adelante, al exponer los principios de intervencion
educativa (cf. 2.2.). La referencia epistemolédgica consta en las correspon-
dientes areas. Conviene, pues, exponer brevemente ahora los supuestos
sociologicos desde los que esté elaborado.
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FUENTES DEL CURRICULO

EVOLUCION
PRACTICA PO
CENIEIGN EDUCATIVA DE SUETO

DE LOS SWETOS

FUENTE
PSICOLOGICA

Supuestos sociolégicos

El curriculo expresa intenciones educativas. Estas deberian, en definitiva,
reflejar las intenciones de la sociedad acerca de la escuela en un determinado

‘, momento histérico. Toda sociedad educa a sus jévenes generaciones, pero

no siempre lo hace a través de instituciones especificas. La escuela -o sistema

La escuela es un educativo- se caracteriza por constituir una institucién y sistema social
importante especificamente ordenado a la finalidad educativa. Con su extraordinario
subsistema social auge en las sociedades modernas, que han desarrollado la escuela obligatoria
dentro del sistema para todos los ciudadanos hasta cierta edad, la escuela es un importante
global de la subsistema social dentro del contexto y sistema global de la sociedad. En
sociedad relacién con esa posicion dentro de la sociedad, la escuela es ampliamente
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dependiente del sistema social. Sin embargo, las relaciones entre educacién
y sociedad no son de una sola direccién, de la sociedad a la escuela, sino
multidireccionales. Varias direcciones pueden sefialarse en su relacién:

¢ (Cada sociedad tiene unas demandas especificas acerca de lo que espera
de la escuela. Esas demandas se vinculan a funciones sociales impor-
tantes: de socializacién de las nuevas generaciones y de su preparacion
para sus futuras responsabilidades como adultos dentro de una concre-
ta organizacién del trabajo y de los roles sociales.

¢ la educaciéon sirve, por tanto, a fines sociales, y no solo a fines
individuales. La escuela forma parte de una determinada sociedad y
educa para esa determinada sociedad. En concreto: prepara para vivir
como adulto responsable en una sociedad y también para desempenar
determinados roles dentro de ella. En esta funcién, a menudo, ademas,
la escuela tiene un fuerte caracter conservador en la medida en que se
limita a reproducir las relaciones sociales existentes.

e La educacién transmite conocimientos, técnicas, procedimientos y
patrimonio cultural de una sociedad. Pero juntamente con ello,
transmite también los valores sociales y las ideologias dominantes. A
menudo esta transmision se hace de modo implicito, més que explicito.

¢ Sin embargo, y sin perjuicio de todo lo anterior, la educacién puede
llegar a despertar en los alumnos el sentido critico ante las actitudes y
relaciones sociales dominantes, permitiendoles tomar distancia res-
pecto a los valores e ideologias establecidas. La clarificacién explicita
de las intenciones educativas y de los contenidos de ensefanza facilita
su posible critica y contribuye a la madurez de los alumnos. Como
consecuencia de esta madurez, y a través de ella, la educacion coopera
a la creacién de ciudadanos que seran capaces de modificar las
relaciones sociales existentes. Al servicio de esa clarificacion esta que
el curriculo, en el que se plasman las intenciones educativas, haga
explicitos los valores y actitudes que se propone transmitir a los
alumnos. i

¢ En una sociedad pluralista como es la actual, son plurales y diversas las
demandas de los distintos grupos sociales respecto a la escuela. Esta
pluralidad hace desaconsejable, por no decir imposible, un curriculo
cerrado, fuertemente normativo y normalizado, que no deja margen
alguno a la libertad del profesor y del alumno. La diversidad de opciones
y de valores en los protagonistas del proceso educativo -alumnos,
padres, profesores- reclama, en cambio, un curriculo abierto, donde
estén prescriptivamente definidos tan sélo aquellos elementos que
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forman parte de los saberes y valores que pueden considerarse univer-
salmente compartidos o compartibles por toda la sociedad.

¢ En la actualidad, puede considerarse que constituye un interés social
unanimemente compartido el educar no sélo para unos determinados
roles productivos, sino también para la tolerancia, para la convivencia
pacificay democratica, para la participacion ciudadana, para el respeto
a los derechos humanos y el reconocimiento de la igualdad entre las
personas, para la salud y la proteccién del medio ambiente, y, no en
ultimo lugar, para el ocio y la cultura.

Razones de un curriculo abierto
.Las funciones del curriculo destacan claramente su caracter dinamice.

Este carécter supone una renuncia a un propésito de homogeneizacion y
unificacién curricular. El Disefio del curriculo puede y debe orientar la practica

_educativa, pero es imposible que la determine y la cierre del todo, va que, al

tener que ofrecer principios vélidos para cualquier situacién concreta, no
puede simultineamente tener en cuenta lo que de especifico tiene cada
realidad educativa.

Se considera entonces necesario que exista una propuesta curricular
comun para todo el pais ya que ello permite establecer unos objetivos
accesibles a todos los alumnos cualesquiera que sean sus capacidades,
asegurando con ello que, con independencia de sus caracteristicas individua-
les v sociales, puedan cursar un curriculo basicamente similar, relevante,
vinculado a la experiencia propia y valioso para la vida adulta. Un marco
comun asegura también la progresion, la coherencia y la continuidad en el
transcurso de las etapas educativas. Y permite, por ultimo, que el curriculo
impartido en todos los centros escolares posea elementos comunes suficien-
tes para permitir a los alumnos cambiar de centro sin sufrir desajustes
innecesarios.

Esta propuesta debe ser, sin embargo, suficientemente abierta como para
permitir la intervencién de las Comunidades Autbnomas con competencias
educativas y su adecuacion a la realidad del contexto socioeconémico y
cultural de cada centro escolar y a las caracteristicas especificas de sus
alumnos. Su caracter abierto y flexible permitira respetar el pluralismo
cultural y dar una respuesta educativa que tenga en cuenta la diversidad de
capacidades, intereses y motivaciones de los alumnos.

Por otra parte, renunciar a una propuesta abierta llevaria a anular la
autonomia e iniciativa profesional de los docentes que quedarian convertidos
en meros ejecutores de un plan previamente establecido. La profesionalidad
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de los docentes exige que éstos desemperien un papel fundamental en las
decisiones relativas a los objetivos y contenidos de la ensefianza, ya que son
ellos los que mejor conocen a sus alumnos y los mas indicados por tanto para
establecer la ayuda pedagégica que se les deba ofrecer.

Niveles de concrecion en el diseno del curriculo

Las razones en uno y otro sentido han llevado a que el Ministerio de
Educacién y Ciencia opte por una propuesta en la que el disefio del curriculo
estaria articulado en sucesivos niveles de concrecién. El primero de ellos, el
Disefio Curricular Base, es el que recoge este marco comtn en el que se
formulan en términos muy generales un conjunto de prescripciones, sugeren-
cias y orientaciones sobre la intencionalidad de la educacién escolar y sobre
las estrategias pedagogicas mas adecuadas a dicha intencionalidad. Su
elaboracién es competencia del Ministerio de Educacion y Ciencia y tendra
un caracter normativo para los centros, ya que éstos deberén seguir las
directrices que en él se indiquen. Este primer nivel de concreciéon debera
completarse con las propuestas que las Comunidades Auténomas con
competencias educativas realicen en su ambito territorial.

En un segundo nivel de concrecién los equipos docentes de los centros
escolares contextualizaran y pormenorizaran los objetivos y contenidos que
el DCB propone, asi como los medios para alcanzarlos, adecuandolos a su
realidad. Las decisiones que a tal efecto se tomen constituiran el Proyecto
Curricular de Centro que forma parte del Proyecto Educativo, cuya
elaboracién establece la Ley Orgénica del Derecho a la Educacién como
responsabilidad de los centros escolares. El Proyecto Educativo es logica-
mente mas amplio e incluye aspectos tales como objetivos prioritarios y
bésicos, formas de organizacién y coordinacién, organigrama, reglas de fun-
cionamiento, vinculacién con la comunidad, etc. El Diserio Curricular Base.
en coherencia con el planteamiento de una propuesta abierta, deja un gran
nimero de decisiones sin establecer. La funcién basica de los Proyectos
Curriculares es, precisamente. tomar estas decisiones para garantizar la
adecuada progresion y coherencia en la ensefianza de los contenidos
escolares de la etapa a la que se refiera el proyecto.

La elaboracion del Proyecto Curricular de Centro puede seguir caminos
diferentes. Uno de ellos seria partir de los principios que se sefialan en el
Disefio Base e ir tomando las decisiones relativas a los distintos ciclos y &reas.
No parece, sin embargo, éste el proceso méas habitual en los centros. Sera
maés probable que los diversos equipos de ciclo y de seminario vayan
articulando su propuesta y que posteriormente se revise la coherencia entre
ellas hasta llegar al marco conjunto del Proyecto Curricular del Centro.
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Las decisiones que se tomen en el Proyecto Curricular de Centro serén el
marco de referencia para el tercer nivel de concrecién: las programacio-
nes. Los acuerdos que se tomen en el centro relativos a los objetivos de ciclo
se desarrollarén posteriormente en estas programaciones, que los profesores
disefaran de manera méas o menos explicita para articular el proceso de
ensefianza y aprendizaje de su grupo de alumnos. En estas programaciones,
que pueden referirse a una o a varias areas, se establecera una secuencia
ordenada de las unidades didécticas que se vayan a trabajar durante el ciclo
que tenga a su vez en cuenta el conjunto de la etapa.

NIVELES DE CONCRECION CURRICULAR

Competencia del
M.E.C. y las CC.AA

4——| Primer Nivel ]

ey Segundo Nivel
Competencia del
Centro Educativo

gt s 0 s PO ey +——— Tercer Nivel
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Capitulo 2: EL DISENO CURRICULAR BASE

| 2.1. NATURALEZAY FUNCIONES DEL DISENO CURRICULAR BASE

El Disefio Curricular Base constituye el primer nivel de concrecion de la
propuesta curricular, es responsabilidad de las Administraciones Educativas
y debe llegar a los centros como un instrumento pedagégico que senala las
intenciones educativas y orienta sobre el plan de accién que habria que seguir
en los siguientes niveles de concrecién y en el desarrollo del curriculo. Estas
funciones requieren que el Disefio Base sea abierto y flexible, pero también
que resulte orientador para los profesores, y justifican, asimismo, su caracter
prescriptivo. Estos tres rasgos basicos configuran la naturaleza de este
documento.

El Disefio Curricular Base representa el grado maximo de apertura y
flexibilidad de la propuesta curricular con el fin de posibilitar una amplia
gama de adaptaciones y concreciones. Este caracter abierto y flexible se
refleja tanto en la seleccién de los elementos que lo constituyen como en el
grado de generalidad que cada uno de éstos muestra. El Disefio Base deja
gran parte de las decisiones curriculares en las Comunidades Auténomas con
competencias educativas y, posteriormente, en manos de los profesores, al
incluir tinicamente objetivos y grandes bloques de contenido, con el fin de
asegurar el caracter abierto del curriculo. ¥, por otra parte, define los
elementos que lo componen en términos lo suficientemente generales como
para que puedan hacerse concreciones diversas segun los centros. Los
elementos que lo componen, y que se expondran con maés detalle en el punto
3 de este capitulo, son los siguientes:
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¢ Objetivos generales de la etapa, expresados en términos de capacida-
des que el alumno habra alcanzado al final de la misma.

¢ Definicion de las areas en las que se van a organizar los distintos &mbitos
de conocimiento.

¢ Objetivos generales de area, derivados de los de etapa a partir de la
aportacién especifica de cada érea.

¢ Grandes blogues de contenido en los que aparecen los hechos, concep-
tos, procedimientos, valores y actitudes que se consideran especial-
mente adecuados para el desarrollo de las capacidades sefialadas en los
objetivos del area.

» Orientaciones didacticas y para la evaluacién, donde se sugiere una
serie de principios para el disefio de las actividades de ensefianza-
aprendizaje y de evaluacién coherentes con las opciones psicopedagé-
gicas que subyacen al resto del Disefio Base.

El Diseno Curricular Base ha de tener una segunda caracteristica: la de ser
orientador. Solamente si su contenido resulta significativo para el profeso-
rado, sirviendole de guia e instrumento para su actividad educativa, puede el
Disefio Curricular cumplir con su funcién. Ahora bien, para que realmente
el Disefio resulte orientador es preciso que a los profesores les llegue no sélo
como producto elaborado, en su hechura final, sino también como proceso,
declarandose de modo explicito el itinerario que ha conducido a una
determinada formulacién. Para esté tltimo, hace falta que el Diserio Curri-
cular Base haga explicitos en todo momento los supuestos sociolégicos,
epistemolégicos y psicopedagbgicos, a partir de los cuales ha sido elaborado.
En realidad, todo curriculo presupone determinadas opciones, sean estas
explicitas o inconfesadas. Es, en todo caso, preferible hacer explicitas tales
opciones para que, al menos, puedan ser discutidas de manera critica y, si es
preciso, puedan también ser corregidas.

La presentacion explicita de los supuestos y opciones de partida que han
servido para la elaboracion del Disefio Curricular favorece la reflexiéon de los
profesores y su andlisis critico del Disefio, ala vez que hace posible que los
equipos docentes vuelvan a tomar tales puntos de partida para la elaboracion
de sus propios proyectos curriculares de centro y programaciones de aula.

La necesidad de hacer explicitas las opciones que subyacen al curriculo
obliga a que el presente Documento desarrolle, con caracter general, los prin-
cipios psicopedagégicos de los que se deriva, asi como las condiciones socia-
les a las que trata de responder v los supuestos epistemologicos de los que
parte. - '

Un tercer rasgo definitorio del Disefio Curricular Base lo constituye su
caracter prescriptivo. Este caracter le resulta esencial si ha de cumplir todas
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las funciones que se le han sefnalado anteriormente, en el prélogo. Los
contenidos curriculares del presente Documento tienen una vocacién pres-
criptiva. Estan destinados no sélo a orientar al profesorado, y a los centros,
sino también a prescribir determinados objetivos y contenidos. En la propia
organizaciéon interna del Disefio Curricular Base, sin embargo, se diferencian
elementos que probablemente han de alcanzar plena prescriptividad, frente
a otros, de menor rango o de distinta naturaleza, que posiblemente perma-
neceran solo orientadores, y no estrictamente prescritos. El léxico en cada
caso utilizado dentro del texto da a entender cuéles pueden ser unos y otros
elementos.

En todo caso, el presente Disefio Curricular Base constituye una primera
aproximacion a los elementos prescriptivos del curriculo. Es una primera
propuesta tentativa para tratar de delimitar qué puede llegar a ser prescrito
a los centros educativos. Es posible que algunos de los contenidos en él
recogidos no deban llegar a ser objeto de prescripcién; o, al contrario, que
otros elementos, que en él no se recogen, deban llegar a incluirse, v
precisamente con carécter prescriptivo. Una y otra posibilidad solamente
podran clarificarse en el anélisis y la discusion de la presente propuesta.

2.2.- PRINCIPIOS DE INTERVENCION EDUCATIVA

Entre las fuentes del curriculo esta la informacion procedente de la
investigacion psicolégica y pedagégica. Esta informacion es especialmente
relevante, ya que de cada concepcion psicopedagégica se deriva una manera
especifica de contestar a las preguntas del curriculo: qué, como y cuando
ensefary evaluar. Por otra parte, si se quiere asegurar la coherencia vertical
y horizontal de las propuestas curriculares es imprescindible que todas ellas
respondan a unos mismos principios psicopedagoégicos para que adopten
una misma postura.

Los principios psicopedagégicos que subyacen al Disefio Curricular Base
que se presenta se enmarcan en una concepciéon constructivista del apren-
dizaje escolar y de la intervencién pedagégica entendida en sentido amplio,
sin que pueda identificarse con ninguna teoria en concreto, sino mas bien con
enfoques presentes en distintos marcos teéricos que confluyen en una serie
de principios que se exponen en este apartado.

Desde esta concepciéon se entiende la educacion como un conjunto de
préacticas y actividades mediante las cuales los grupos sociales tratan de
promover el desarrollo individual de sus miembros. El proceso de desarrollo,
si bien tiene una dinamica interna, es inseparable del contexto cultural en que
se produce. Los procesos educativos no son sino précticas o actividades
sociales mediante las cuales los grupos humanos ayudan a sus miembros a
asimilar la experiencia colectiva culturalmente organizada.
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La educacion
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culturalmente
organizado

La educacién escolar pretende la construccién por parte del alumno de

significados culturales. Cumple, por lo tanto, un papel mediador entre el
alumno y el conocimiento culturalmente organizado. A ella le corresponde
asegurar que se produzcan los aprendizajes necesarios para vivir en sociedad
mediante una intervencién activa, planificada e intencional. De no producirse
dicha intervencién nada asegura que tengan lugar los aprendizajes necesarios
para el desarrollo global del alumno.

La intervenciéon educativa debe tener en cuenta una serie de principios

bésicos que impregnan todo el curriculo y que se refieren a continuacion:
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1. El primer principio se refiere a la necesidad de partir del nivel de

desarrollo del alumno. La psicologia genética ha puesto de mani-
fiesto la existencia de una serie de periodos evolutivos con caracteris-
ticas cualitativamente diferentes entre si, que condicionan en parte los
posibles efectos de las experiencias educativas escolares sobre el
desarrollo del alumno. La intervencién educativa tiene entonces que
partir de las posibilidades de razonamiento y de aprendizaje que las
capacidades que caracterizan estos estadios brindan al alumno.

Por otra parte, estos posibles efectos de la intervencion educativa estan
también condicionados, en gran medida, por los conocimientos pre-
vios con los que el alumno llega a la escuela. El inicio de un nuevo
aprendizaje escolar se realiza siempre a partir de los conceptos,
representaciones y conocimientos que ha construido el alumno en el
transcurso de sus experiencias previas. Estos conocimientos le sirven
como punto de partida e instrumento de interpretacién de la nueva
informacién que le llega.

Por lo tanto, tener en cuenta el nivel del alumno en la elaboracién y
desarrollo del curriculo, exige atender simultanéamente a los dos
aspectos mencionados: su nivel de competencia cognitiva, es decir el
nivel de desarrollo en el que se encuentra, y los conocimientos que ha
construido anteriormente.

. Un segundo principio basico de la intervencién psicopedagégica se

refiere a la necesidad de asegurar la construccién de aprendizajes
significativos. El proceso de ensefanza y aprendizaje puede dar lugar
tanto a aprendizajes significativos como a aprendizajes repetitivos. Si
el nuevo material de aprendizaje se relaciona de forma significativa y
no arbitraria con lo que el alumno ya sabe puede llegar a asimilarse e
integrarse en su estructura cognitiva previa, produciéndose entonces
un aprendizaje significativo capaz de cambiar esa estructura previa, a
la vez que duradero y sélido. Si por el contrario no se alcanza dicha
conexion, se producira tan sélo un aprendizaje meramente memoris-
tico o repetitivo, sin arraigo en la estructura cognitiva del sujeto y
condenado, por lo general, a rapido olvido.



La educacion escolar debe asegurar, entonces, la construccion de
aprendizajes significativos de contenido escolar de todo tipo: tanto
contenidos conceptuales o de tipo procedimental, como contenidos
relativos a valores, normas y actitudes. Carece de sentido, por lo tanto,
polemizar sobre cuéles de estos contenidos merecen mayor hincapié.
Lo decisivo esta en centrar la atencién en la consecuciéon de aprendi-
zajes significativos frente a aprendizajes repetitivos.

Para asegurar un aprendizaje significativo deben cumplirse una serie de
condiciones. En primer lugar, el contenido debe ser potencialmente
significativo, tanto desde el punto de vista de la estructura logica de la
disciplina o area que se esté trabajando, como desde el punto de vista
de la estructura psicolégica del alumno. Una segunda condicion se
refiere a la necesidad de que el alumno tenga una actitud favorable para
aprender significativamente, es decir, que esté motivado para conectar
lo nuevo que esta aprendiendo con lo que él ya sabe, con el fin de
modificar las estructuras cognitivas anteriores.

Si se producen aprendizajes verdaderamente significativos, se consigue
uno de los objetivos principales de la educaciéon: asegurar la funciona-
lidad de lo aprendido. La educacion escolar pretende que los conoci-
mientos adquiridos puedan ser utilizados en las circunstancias reales en
que el alumno lo necesite. Por lo tanto, cuanto méas complejas sean las
relaciones entre los nuevos conocimientos y la estructura conceptual
del alumno, mayor sera el nivel de significatividad del aprendizaje, v
mayor sera también su funcionalidad, al establecerse conexiones con
una gran variedad de nuevas situaciones y contenidos.

3. La intervencién educativa debe tener como objetivo prioritario el
posibilitar que los alumnos realicen aprendizajes significativos
por si solos, es decir. que sean capaces de aprender a aprender. Por
lo tanto, hay que prestar especial atencién a la adquisicion de
estrategias cognitivas de planificacion y regulacion de la propia
actividad de aprendizaje. La posibilidad de realizar aprendizajes signifi-
cativos por uno mismo esta intimamente relacionada con el funciona-
miento de la memoria. Hasta hace poco tiempo existi6 una concepciéon
de la memorizacién como un proceso meramente mecanico y repeti-
tivo. Ahora sabemos que todo aprendizaje significativo supone memo-
rizacibn comprensiva. La memoria no es sélo el recuerdo de lo
aprendido, sino el punto de partida para realizar nuevos aprendizajes.
Cuanto mas rica sea la estructura cognitiva donde se almacenan la in-
formacion v los aprendizajes realizados, mas facil sera poder realizar
aprendizajes significativos por uno mismo.

4. Aprender significativamente supone modificar los esquemas de co-
nocimiento que el alumno posee. La estructura cognitiva del sujeto se
concibe como un conjunto de esquemas de conocimiento que recogen

33



34

una serie de informaciones que pueden estar organizadas en mayor o
menor grado, v, por tanto, ser mas o menos adecuadas a la realidad.
Los distintos esquemas tienen a su vez complejas relaciones entre si.
Durante el proceso de aprendizaje el alumno deberia recibir una
informacién que entre en alguna contradiccién con los conocimientos
que hasta ‘ese momento posee, y que de ese modo, rompa el equilibrio
inicial de sus esquemas de conocimiento. Si la tarea o la informacion
que se le propone esta excesivamente alejada de su capacidad, no
conseguira conectar con los conocimientos previos; por lo tanto, no
supondra ninguna modificacién de los esquemas de conocimiento. Si
la tarea o informacién que se le plantea, es, por el contrario, exce-
sivamente familiar para el alumno, éste la resolvera de una manera
automatica, sin que le suponga un nuevo aprendizaje. Esta fase inicial
de desequilibrio debe ir seguida de una nueva reequilibracion, la cual
depende, en gran medida, de la intervencién educativa, es decir, del
grado y tipo de ayuda pedagégica que el alumno reciba.

. Un ultimo principio postula que el aprendizaje significativo supone

una intensa actividad por parte del alumno. Esta actividad
consiste en establecer relaciones ricas entre el nuevo contenido y los
esquemas de conocimiento ya existentes. Dentro de un marco cons-
tructivista, esta actividad se concibe como un proceso de naturaleza
fundamentalmente interna y no simplemente manipulativa. La mani-
pulacién es una de las vias de actividad, pero no es en absoluto la tnica
ni la mas importante. Si después de la manipulacién no se produce un
proceso de reflexién sobre la accién, no se esta llevando a cabo una
verdadera actividad intelectual.

Sin embargo, a pesar del postulado claro de que el alumno es quien, en
Gltimo término, construye, modifica y coordina sus esquemas, y que,
por tanto, es el verdadero artifice del proceso de aprendizaje, la
actividad constructiva que lleva a cabo no aparece como una actividad
individual, sino como parte de una actividad interpersonal en la cual él
solo es uno de los polos. En la educaciéon escolar hay que distinguir
entre aquello que el alumno es capaz de hacer y de aprender por si solo
v lo que es capaz de aprender con la ayuda de otras personas. La zona
que se configura entre estos dos niveles, delimita el margen de
incidencia de la accion educativa. El profesor debe intervenir precisa-
mente en aquellas actividades que un alumno todavia no es capaz de
realizar por si mismo, pero que puede llegar a solucionar si recibe la
ayuda pedagégica conveniente.

La intervencién educativa es un proceso de inter-actividad, profesor-
alumno, o alumno-alumno. De ahi que se hable de un proceso de
ensefanza y aprendizaje destacando los dos polos que en él se produ-
cen. Un proceso, por tanto, en el que siempre existe una interaccién
intencional responsable del desarrollo que se produce.



Para que esta interacciéon profesor-alumno sea realmente eficaz es
indispensable que las intervenciones del profesor estén ajustadas al
nivel que muestra el alumno en esa tarea de aprendizaje. La mejor
ayuda pedagogica sera aquella que se plasme en diferentes grados de
intervencién, segin los distintos casos. Por lo que se refiere a la
interaccién alumno-alumno, las actividades que favorecen trabajos
cooperativos, aquellas que provocan conflictos socio-cognitivos en los
que se confrontan distintos puntos de vista moderadamente discrepan-
tes, 0 aquellas en las que se establecen relaciones de tipo tutorial en las
que un alumno cumple la funcién de profesor con otro compariero, son
las que han mostrado mejores repercusiones para el proceso de
ensefanza y aprendizaje. .

Implicaciones para la evaluaciéon

La evaluacién constituye un elemento y proceso fundamental en la
préctica educativa. Propiamente es inseparable de esta practica y forma una
unidad con ella, permitiendo, en cada momento, recoger la informacién y
realizar los juicios de valor necesarios para la orientacién y para la toma de
decisiones respecto al proceso de ensefianza y aprendizaje.

La concepcion de la evaluacion esta estrechamente relacionada con la del
aprendizaje v la del curriculo. Es preciso, pues, declarar ahora qué concepto
y qué procedimientos de evaluacion se siguen de los principios psicopedagé-
gicos antes expuestos y de la naturaleza misma de un Disefio Curricular
abierto y flexible.

De dichos principios y concepcion del curriculo se siguen consecuencias
para la evaluacién del sistema educativo y de los procesos de ensenianza. Estas
consecuencias han sido expuestas en el Libro Blanco para la reforma del
sistema educativo y son desarrolladas también en otro lugar del presente
Documento. A continuacién van a presentarse las implicaciones que de los
principios psicopedagogicos se siguen, principalmente, para la evaluacion de
los procesos de aprendizaje en los alumnos: qué, cémo, cuando y para qué
evaluar.

Respecto al objete de la evaluacion -qué evaluar-, una evaluacién acorde
con los principios del presente Disefio tiene por objeto valorar capacidades.
Estas capacidades, expresadas en los objetivos generales, tanto de etapa,
cuanto de &reas, no son directamente, pero si indirectamente evaluables. A
través de los oportunos indicadores, sin embargo, son las capacidades y no
las conductas o los rendimientos, lo que debe constituir objeto de la
evaluacion.

En cuanto al cémo evaluar, un Disefio Curricular abierto y flexible reclama
una evaluacion con la doble caracteristica de continua e individualizada.
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El principio de evaluacién continua se corresponde con la consideracion
de la evaluacién como elemento inseparable de la educacién misma. La
evaluacién no es sino una de las dimensiones a lo largo de las cuales se
extiende el proceso educativo que, gracias a ella, puede permanentemente
retroalimentarse con la informacién pertinente y autocorregirse.

La evaluacién continua empieza, al comienzo del propio proceso educa-
tivo. Requiere, por ello, una evaluacién inicial del alumno: de sus conocimien-
tos previos, de sus actitudes, de su capacidad. La finalidad de esta evaluacién
inicial es obtener informacién sobre la situacién actual de cada alumno al
iniciar un determinado proceso de ensefianza/aprendizaje y adecuar este
proceso a sus posibilidades.

La evaluacién que acompaiia constantemente al propio proceso de
ensefianza y aprendizaje suele ser denominada “formativa” (o también “ilu-
minativa”). Es una evaluacién con caracter regulador, orientador y autoco-
rrector del proceso educativo, al proporcionar informacién constante sobre
si este proceso se adapta a las necesidades o posilidades del sujeto, per-

" mitiendo la modificacién de aquellos aspectos que aparezcan disfuncionales.

El principio de evaluacién continua no quita la posibilidad v, a veces, la
necesidad de efectuar también evaluacion al final del proceso de ensenanza
y aprendizaje, sea cual sea la extension del segmento considerado: unidad
didéctica, ciclo, etc. A esta evaluacién que trata de valorar el grado de
consecucion obtenido por cada alumno respecto a los objetivos propuestos
en el proceso educativo suele llamérsele evaluacién “sumativa”. De ella se
desprende el grado de capacidad y de dificultad con que el alumno va a
enfrentarse al siguiente tramo del proceso educativo: a la siguiente unidad
didactica, ciclo, etc. En cierto modo, por tanto, esta evaluacién constituye,
por otro lado, evaluaciéon inicial del nuevo proceso abierto.

El Diserio Curricular es abierto y flexible, entre otras razones, para poderse
adaptar a las diferentes necesidades de los alumnos. Un Disefio de tal
naturaleza reclama una evaluacién individualizada. A esta evaluacion, en la
que se fijan las metas que el alumno ha de alcanzar a partir de criterios
derivados de su propia situacion inicial, suele llamarsele evaluacion “crite-
rial”. Este género de evaluacion se opone a una evaluacion de caracter
normativo, estandarizado, en la que los alumnos son sistematicamente
comparados y contrastados con una supuesta norma general de rendimiento
y logro que se fija, por lo comin, a partir de los rendimientos medios
alcanzados por el grupo de los alumnos de su edad o de su grupo. Mientras
que la evaluacién normativa desconoce las peculiaridades de cada sujeto y a
menudo, ademaés, contribuye a dafar su autoconcepto, la evaluaciéon con
arreglo a criterios individuales suministra’ informacién al propio alumno
acerca de lo que realmente ha hecho, de sus progresos, y de lo que puede
llegar a hacer con arreglo a sus propias posibilidades.
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La cuestion, en fin, de “para qué evaluar” tiene también una respuesta
clara en el planteamiento del presente Diseio Curricular. Se evalia no para
clasificar alumnos, para compararlos entre si o con respecto a una norma
genérica, sino que se evallia para orientar: para orientar al propio alumno y
para guiar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Igual que no hay verdadera
intervencion educativa sin evaluacion, tampoco hay verdadera evaluacion
educativa sin intervencioén. La finalidad de la evaluacién es, principalmente,
orientar a alumno y profesor sobre determinados aspectos del proceso
educativo como: metodologia, recursos, adaptaciones curriculares, optativi-
dad, diversificacion, deteccién de necesidades educativas especiales. Todo lo
cual es muy distinto de la finalidad tradicional de la evaluacién, encaminada,
casi exclusivamente, a fines de promocion académica y de calificacion.

2.3.- LOS COMPONENTES DEL DISENO CURRICULAR BASE

El contenido que configurara el Disefio Curricular Base que finalmente
llegue a los centros no quedara definido hasta que finalice el proceso de
debate del documento que se somete a discusion y se establezcan, por otra
parte, los ambitos de competencia estatal y autonémica. La presencia o
ausencia de los elementos que configuran el Disefio Base es, por ello,
provisional. Esta provisionalidad no afecta, sin embargo, a su naturaleza, por
lo que se considera necesario comentarla con el fin de ayudar a la lectura de
la propuesta curricular de cada etapa.

Los componentes que el Ministerio de Educacién y Ciencia propone que
formen parte del Disefio Curricular Base son los siguientes: objetivos
generales de etapa, areas curriculares, objetivos generales de érea, bloques
de contenido, y orientaciones didacticas y para la evaluaciéon. Se expone a
continuaciéon brevemente la funcion y el significado de cada uno de estos
elementos.

Los objetivos generales de etapa establecen las capacidades que se
espera hayan adquirido los alumnos, como consecuencia de la intervencion
escolar, al finalizar cada uno de los tramos educativos a los que se refiere el
documento, es decir, la Educacién Infantil, la Educacién Primaria, y la etapa
de Educacién Secundaria Obligatoria. En este elemento curricular se concre-
tan las intenciones educativas, las finalidades, que un determinado sistema
establece para todos sus alumnos. Esto convierte los objetivos generales en
el referente principal para el profesorado a la hora de planificar su practica
en el aula. Estos objetivos quedan contextualizados posteriormente en los de
cada una de las éareas.

Los objetivos se refieren como minimo a cinco grandes tipos de capaci-

dades humanas: cognitivas o intelectuales; motrices; de equilibrio personal o
afectivas; de relaciéon interpersonal; y de actuacion e insercion social. Los
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contenidos escolares han estado, en el pasado, excesivamente centrados en
el primer tipo de capacidades, olvidando las restantes. El desarrollo arménico
del alumno supone que la educacion escolar incluya todos estos &mbitos con
igual importancia. En cada uno de los objetivos las capacidades se presentan
de forma interrelacionada, tal como ocurre en el comportamiento habitual de
las personas, en el que las capacidades no se ejercitan de forma aislada sino
apoyadas unas en otras.

En esta propuesta curricular se ha optado por expresar los resultados
esperados de la intervencién educativa en términos de capacidades y no de
conductas observables. Las capacidades o competencias que se recogen en
los objetivos generales pueden luego manifestarse en conductas concretas
muy variadas, que no pueden anticiparse en un Disefio Base. El énfasis se
pone, por lo tanto, en el proceso de ensefianza y aprendizaje que se desarrolla
a lo largo de toda la etapa que permite que, al final de ella, el alumno haya
desarrollado una determinada capacidad que le permitira actuaciones muy
diversas.

Al tratarse de capacidades, los objetivos generales no son directa ni
univocamente evaluables. El profesor deberd concretar qué aprendizajes
espera como manifestacion de estas competencias. Estas conductas seran
distintas entre los alumnos, e incluso un mismo alumno mostrara una misma
capacidad en distintos comportamientos. Sin embargo, habra que volver a los
objetivos en el momento final de la evaluacién para analizar el avance global
que el alumno haya manifestado en las capacidades como algo mas alla de
la mera suma de las distintas evaluaciones de conductas concretas, confron-
tando la informacién que cada area ofrece acerca de una misma capacidad.
No es infrecuente el caso en el que un alumno muestra niveles diferentes de
desarrollo de una competencdia en distintas areas. Esta reflexiéon conjunta es
imprescindible para llevar a cabo la evaluacion global del alumno.

Los objetivos generales de la etapa indican el nivel en el cual se espera que
el alumno haya adquirido la capacidad al final del periodo educativo
correspondiente, lo cual, evidentemente, no quiere decir que no sean ttiles
para el resto de la etapa. Al profesorado le resultara mas sencillo reconocer
a los alumnos del tltimo curso de cada etapa en las capacidades expresadas
en los objetivos; sin embargo, sélo un proceso planificado intencionalmente
durante todos los cursos escolares de cada nivel asegurara que al final el
alumno haya alcanzado las capacidades que se expresan en los objetivos
generales.

Asi, por ejemplo, entre los objetivos que se establecen para la Educacion
Primaria se encuentra el de que, al final de ella, el alumno sea capaz de
“comprender y producir mensajes orales y escritos en castellano y. en su
caso, en la lengua propia de la Comunidad Auténoma, respetando las
peculiaridades de las diferentes lenguas y dialectos, y atendiendo a diferentes
intenciones y contextos de comunicacién, asi como comprender y producir
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mensajes orales vy escritos sencillos y contextualizados en una lengua
extranjera”. Los alumnos iran desarrollando esta capacidad a lo largo de toda
la Educacion Primaria. Al principio s6lo captaran lo anecdético, lo directo y
explicito de estos mensajes; posteriormente su capacidad comunicativa les
permitira usar la lengua de forma mas flexible y profunda; v, al final de la
etapa. seran capaces de argumentar sus puntos de vista y de aceptar las reglas
propias del intercambio comunicativo, v las situaciones a las que hagan
referencia seran mas amplias y variadas.

Los objetivos generales de etapa se refieren a capacidades globales que se
trabajan desde todas las areas. Por ello, no existe un correlato exclusivo entre
un objetivo y un area. El ejemplo citado méas arriba pone de manifiesto esta
colaboracion de las areas ya que alcanzar las capacidades que alli se sefialan
no dependen unicamente de las areas de Lengua y Literatura y Lenguas
Extranjeras, sino que en todas las areas se ejercita la comprensién y
produccién de mensajes lingtiisticos.

El siguiente elemento del Disefio Base son las areas curriculares. La
presencia de unas determinadas éreas en el curriculo no se debe justificar en
términos de tradicién pedagégica exclusivamente. Es evidente que los
conocimientos que a traves de la historia de la ciencia se han ido consolidando
en disciplinas estructuradas deben tener un reflejo en el curriculo de la
ensenanza obligatoria, ya que han sido los conocimientos que han permitido
la evolucion de la humanidad. Sin embargo, esta reflexion no lleva a una
traduccién inmediata de cuéles deben ser las areas presentes en el curriculo.
Es necesario plantearse asi mismo la aportacion que cada uno de estos
campos del conocimiento hace a las capacidades expresadas en los objetivos
generales. La elecciébn o no de una é&rea para una determinada etapa
dependera de la valoracion acerca de lo que ésta aporta al desarrollo que se
pretende del alumno en ese periodo concreto.

Para el Disefio Curricular Base de la ensefianza obligatoria, asi como de
la Educacién Infantil, se ha considerado pertinente en todas las etapas elegir
como estructura curricular el area. Ello favorecera un enfoque didactico méas
globalizado y una mayor relacién entre los distintos profesores. El sentido de
las reas es, sin embargo, muy distinto en cada una de las tres etapas. En la
Educacién Infantil las areas se refieren a &mbitos de experiencia del nifio de
esas edades, mientras que en la Educaciéon Primaria el peso de la fuente
disciplinar es mayor, ya que se pretende no sélo que el alumno aumente su
experiencia sino también que vaya introduciéndose en los ambitos de
conocimiento. Esta fuente disciplinar gana importancia en la etapa de
Educacién Secundaria Obligatoria en la que la mayor parte de las areas
corresponden a una unica disciplina, e incluso en aquellos casos en los que
se agrupan varias disciplinas en la misma area ésta respeta la estructura
conceptual de cada una y los rasgos clave de sus metodologias. La configu-
racion de las &reas no se establece inicamente sobre la base de la informaciéon
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disciplinar, sino que en ella confluyen aspectos psicologicos. sociolégicos y
pedagbagicos.

En cada una de éstas éreas se especifican los objetivos generales que
se pretende que el alumno haya alcanzado al final de la etapa. Estos objetivos.
al igual que los de etapa, se expresan en términos de capacidades, pero
anaden una referencia explicita a los contenidos como conjunto de saberes
que configuran las areas curriculares. Los objetivos generales se refieren en
principio al conjunto del area curricular sin precisar contenidos especificos de
la misma. Al estar expresados en términos de capacidades, como los de
etapa, no son directa ni univocamente evaluables. Evaluarlos exige disefiar
objetivos didacticos v actividades en que estas capacidades se refieran a

_contenidos y se senale el grado de aprendizaje que se espera encontrar. Esta

fase no se establece en el Diserio Base, sino que debe quedar parcialmente
en manos del profesorado que es quien cuenta con la informacion necesaria
para llevarla a cabo.

Una vez establecidos los objetivos generales del area se pasa en el Diseno
Curricular Base a definir los bloques de contenido. Estos bloques son
agrupaciones de contenidos en las que se presenta al profesor la informacion
relativa a lo que se deberia trabajar durante la etapa. Se senalan en ellos los
contenidos que se consideran mas adecuados para desarrollar las capacida-
des indicadas en los objetivos generales del area. Esta reflexion se hace a
partir de las consideraciones acerca de la naturaleza del area. de su sentido
en la etapa en concreto y de los objetivos generales que para ella se
establecen.

Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades compartimen-
tadas que tengan sentido en si mismas. Su estructura responde a lo que se
quiere que e! profesorado tenga en cuenta a la hora de elaborar los Proyectos
Curriculares de Centro y las Programaciones. El equipo docente de un centro
decidira cémo distribuirlos en los ciclos. secuenciandolos. v cada profesor
elegira posteriormente los contenidos que va a desarrollar en su programa
cion. El profesor considerara simultaneamente los bloques e ira eligiendo de
cada uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere mas adecuados
para la unidad didactica que en ese momento vaya a desarrollar Es
importante tener en cuenta que. por lo tanto. el orden de presentacion de los
bloques no supone una secuenciacion

Tanto en los criterios de seleccion de los bloques de contenido como en
el nimero de éstos se ha tenido presente el hacer una propuesta lo
suficientemente abierta como para que los centros puedan elaborar Proyec-
tos Curriculares diferentes partiendo todos ellos de estos mismos bloques. Se
pretende que los bloques presenten los contenidos realmente necesarios para
la adquisicion de las capacidades y sélo los estrictamente necesarios. Ello no
quiere decir que no haya otros contenidos que puedan colaborar a la
adquisicién de estos objetivos. Pero los restantes bloques que se decida
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trabajar en la escuela dependeran de la decisién que el equipo docente de cada
centro tome en funcién de las caracteristicas de sus alumnos y del contexto
socioeconémico y cultural en el que lleve a cabo la practica educativa. Estos
criterios valdran asimismo para profundizar en los bloques propuestos,
desarrollando y detallando los contenidos que alli se indican. Y tendran que
guiar también la secuenciacion de los bloques que, al no quedar prefijada en
el Diserio Base, ofrece diversas posibilidades.

Dentro de los bloques se diferencia netamente entre lo que son los grandes
epigrafes que indican los contenidos fundamentales de cada una de las etapas
y la pormenorizacién que a continuacion se hace de éstos en letra de menor
tamario, que pretende ejemplificarlos e ilustrarlos indicando el nivel en el que
ese contenido deberia trabajarse en cada etapa. Por ejemplo,.cuando se
indica la conveniencia de trabajar el concepto de volumen, en el area artistica,
se concreta después, en letra pequena, lo que el volumen deberia significar
en la educacién primaria, especificandose que no se pretende llegar mas alla
del conocimiento de conceptos tales como vacio y lleno. La presencia de
estas matizaciones para cada uno de los contenidos parece especialmente ttil
para evitar el riesgo de que enunciados excesivamente generales, como el que
acabamos de senalar del volumen, pudieran llevar a una parte del profesorado
a trabajarlo de una manera demasiado elevada o demasiado simplificada para
la etapa en la que se presenta este contenido. Ello no quiere decir, sin
embargo, que esta informacién suplementaria introduzca nuevos contenidos.
Muy al contrario, lo que pretende es precisamente delimitar la difusa amplitud
que cada uno de los epigrafes podria conllevar. La funcién de este segundo
nivel de contenidos es entonces mas orientativa que prescriptiva.

En esta propuesta curricular se entiende por contenido escolar tanto los
que habitualmente se han considerado contenidos, los de tipo conceptual,
como otros que han estado més ausentes de los planes de estudio y que no
por ello son menos importantes: contenidos relativos a procedimientos, y a
normas valores y actitudes. En la escuela los alumnos aprenden de hecho
estos tres tipos de contenidos. Todo contenido que se aprende es también
suceptible de ser ensefiado, y se considera tan necesario planificar la
intervenciéon con respecto a los contenidos de tipo conceptual como
planificarla en relacion a los otros dos tipos de contenido.

En los bloques del Disefio Curricular Base se senalan en tres apartados
distintos los tres tipos de contenido. El primero de ellos es el que presenta los
conceptos, hechos y principios. Los hechos y conceptos han estado siempre
presentes en los programas escolares, no tanto los principios. Por principios
se entiende enunciados que describen cémo los cambios que se producen en
un objeto o situacién se relacionan con los cambios que se producen en otro
objeto o situacion.

El segundo tipo de contenido es el que se refiere a los procedimientos. Un
procedimiento es un conjunto de acciones ordenadas, orientadas a la
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consecucion de una meta. Se puede hablar de procedimientos més o menos
generales en funcién del numero de acciones o pasos implicados en su
realizacién, de la estabilidad en el orden de estos pasos y del tipo de meta al
que van dirigidos. En los contenidos de procedimientos se indican contenidos
que también caben bajo la denominaciéon de “destrezas”, “técnicas” o
“estrategias”, ya que todos estos términos aluden a las caracteristicas sefia-
ladas como definitorias de un procedimiento. Sin embargo, pueden diferen-
ciarse en algunos casos en este apartado contenidos que se refieren a proce-
dimientos o destrezas méas generales que exigen para su aprendizaje otras
técnicas mas especificas, relacionadas con contenidos concretos. Esta gra-
duacioén se ha indicado en los textos referidos a este segundo tipo de conte-
nidos en algunos casos incluyendo las técnicas bajo el procedimiento global.

No debe confundirse un procedimiento con una determinada metodolo-
gfa. El procedimiento es la destreza que queremos ayudar a que el alumno
construya. Es, por tanto, un contenido escolar objeto de la planificacion e
intervenciéon educativa, y el aprendizaje de ese procedimiento puede traba-

. jarse mediante distintos métodos. La informacién acerca de como trabajar en

clase cualquier tipo de contenido no se presenta en los bloques sino que se
recoge en las orientaciones didacticas.

El ultimo apartado, que aparece en todos los bloques de contenido, es el
que se refiere a los valores, normas y actitudes. La pertinencia o no de incluir
este tipo de contenido en el Disefo Curricular puede suscitar alguna duda.
Hay personas que consideran que puede ser peligroso estipular unos valores
y unas normas Y actitudes para todos los alumnos. Desde esta propuesta
curricular se pretende, en cambio, que los profesores programen y trabajen
estos contenidos tanto como los demés va que, de hecho, los alumnos
aprenden valores, normas y actitudes en la escuela. La tGnica diferencia, que
se considera en esta propuesta una ventaja, es que ese aprendizaje no se
producira de una manera no planificada, formando parte del curriculo oculto,
sino que la escuela intervendré intencionalmente favoreciendo las situaciones
de ensenanza que aseguraran el desarrollo de los valores, normas y actitudes
que, a partir de las cuatro fuentes del curriculo, pero especialmente de la
fuente sociologica, se consideren oportunas.

La distincién entre contenidos conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales es, en primer lugar y sobre todo, de naturaleza pedagégica. Es decir,
llama la atencién sobre la conveniencia de adoptar un enfoque determinado
en la manera de trabajar los contenidos seleccionados. Esta es la razén por
la cual, en ocasiones, un mismo contenido aparece repetido en las tres
categorias; la repeticion en este caso traduce la idea pedagégica de que el
contenido en cuestién debe ser abordado convergentemente desde una
perspectiva conceptual, procedimental y actitudinal. En otras ocasiones, sin
embargo, un determinado contenido aparece tinicamente en una u otra de
las tres categorias; con ello se sugiere que dicho contenido, por su naturaleza
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y por la intenciéon educativa propia de la etapa, debe ser abordado con un
enfoque prioritariamente conceptual o procedimental o actitudinal.

Estos tres tipos de contenido son entonces igualmente importantes ya que
colaboran los tres en igual medida a la adquisicién de las capacidades
senialadas en los objetivos generales del area. El orden de presentacion de los
apartados referidos a los tres tipos de contenido no supone ningin tipo de
prioridad entre ellos. Los diferentes tipos de contenido no deben trabajarse
por separado en las actividades de ensefianza y aprendizaje. No tiene sentido
programar actividades de ensefnanza y aprendizaje ni de evaluacion distintas
para cada uno de ellos, ya que sera el trabajo sobre los tres lo que permitira
desarrollar las capacidades de los objetivos generales. Sélo en circunstancias
excepcionales, cuando asi lo aconsejen las caracteristicas de los alumnos o
alguno de los elementos que intervienen en la definicion del Proyecto
Curricular, puede ser aconsejable enfocar de manera especifica el trabajo
sobre uno u otro tipo de contenido.

El Gltimo elemento curricular de cada una de las areas son las orientacio-
nes didacticas y para la evaluacion. En ellas se proporcionan criterios
para disefiar actividades de ensefianza y aprendizaje y actividades de evalua-
ciéon tanto inicial como formativa y sumativa; no se dan las actividades
disefiadas. Este elemento pretende orientar al profesorado acerca de cuél
puede ser la manera més coherente de llevar a cabo la practica educativa en
funcién de las distintas opciones que se han ido tomando en los elementos
anteriores del curriculo.

Desde el enfoque psicopedagbgico que se plantea en la propuesta
curricular, no existe “el método” por excelencia. L.os métodos no son mejores
ni peores en términos absolutos, sino en funcién del ajuste que consiguen en
la ayuda pedagogica que cada alumno exige. La necesaria individualizacion
de la ensefianza supone la individualizacién de los métodos. Sin embargo, si
que existen ciertos principios metodologicos generales, que se derivan de los
supuestos psicopedagégicos expuestos, que pueden guiar la practica docen-
te. El abanico de posibilidades didacticas es amplisimo, pero hay algunas
concepciones que entrarian en contradicciéon con todo lo anteriormente
dicho, por lo que se considera titil ofrecer al profesorado algunas reflexiones
al respecto.

La propuesta curricular que se ha adoptado muestra un claro caréacter
jerarquico, de decisiones en cascada. Quiere esto decir que los distintos
elementos curriculares tienen entre si una interdependencia en la cual debe
reconocerse la presencia de las decisiones tomadas en los elementos
superiores sobre los inferiores. Los principios que han llevado a la configu-
racion de los objetivos generales de la etapa, como concrecién de las
intenciones educativas, deben estar también presentes en la eleccion de las
areas, en la eleccion de los objetivos generales de estas éareas, y en la
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configuracién de los bloques de contenido. De esta manera se evita el riesgo
de que las decisiones que llevan a disefar cualquiera de estos pasos sean en
cierto sentido arbitrarias.

2.4.- LA RESPUESTA A LA DIVERSIDAD DESDE EL CURRICULO

El objetivo de la educacion obligatoria es ofrecer al alumno una cultura
comin a la que debe tener acceso cualquier c.udadano. En esta clara
intencién educativa se condensan las aspiraciones de igualdad de oportuni-
dades que deben caracterizar la educacién escolar.

Reivindicar una escuela con este talante igualitario y comprensivo no
significa en ningtin caso reclamar la uniformidad para todos sus alumnos, sino
que supone educar en el respeto de las peculiaridades de cada estudiante y
en el convencimiento de que las motivaciones, los intereses y la capacidad de
aprendizaje son muy distintos entre los alumnos, debido a un complejo

‘conjunto de factores, tanto individuales como de origen sociocultural, que

interactiian entre si.

El reto de la escuela consiste precisamente en ser capaz de ofrecer a cada
alumno la ayuda pedagogica que él necesite, ajustando la intervencion
educativa a la individualidad del alumnado. La dificultad de esta tarea es
evidente, pero es la tinica manera de evitar que la escolarizacién no sélo no
colabore a compensar las desigualdades sino que incluso las aumente.

Puesto que la diversidad es un hecho inherente al desarrollo humano, la
educacion escolar tendra que asegurar, entonces, un equilibrio entre la
necesaria comprensividad del curriculo y la innegable diversidad de los
alumnos.

2.4.1. La diversidad de los alumnos

Los ambitos en los que se manifiesta esta diversidad son variados y se
establecen entre ellos complejas interrelaciones. Tradicionalmente la escuela
ha enfatizado uno de ellos, la capacidad para aprender, medida exclusiva-
mente a través del rendimiento escolar. y ha prestado muchisima menos
atencion a las diferencias de motivaciones e intereses, olvidando la interde-
pendencia de los tres factores en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
corriendo con ello el riesgo de generar en los alumnos un desencanto que
puede provocar el abandono escolar.

Es un hecho que los alumnos se diferencian progresivamente en cuanto
a su capacidad para aprender. Ahora bien,.desde los principios psicopeda-
gogicos que subyacen al Disefio Curricular Base, capacidad para aprender no
es sinébnimo de “capacidad intelectual” entendida ésta como algo innato.
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estatico e impermeable a las experiencias educativas. Muy al contrario, la

experiencia educativa incide en el desarrollo del alumno, en su capacidad de-

aprender; por ello, el ajuste de la ayuda pedagogica por parte del profesor
es tan basico como las condiciones que se requieren en el alumno.

La motivacién por aprender, y en particular por construir ciertos apren-
dizajes, el segundo ambito de diversidad, es un complejo proceso que
condiciona en buena medida la capacidad para aprender de los alumnos. La
motivacion depende en parte de la historia de éxitos y fracasos anteriores del
alumno en tareas de aprendizaje, pero también del hecho de que los
contenidos que se ofrezcan a los alumnos posean significado légico y sean
funcionales para ellos. En la motivacién que un alumno llegue a tener
desempena un papel central la atenciéon y el refuerzo social que el profesor
le preste.

En las etapas de la Educacion Infantil y Primaria, los intereses de los
alumnos tienen que ver en buena medida con la novedad y con el gusto y las
preferencias individuales por unas actividades u otras. En la Ensefianza
Secundaria, sin embargo, los intereses se diversifican mucho mas y se
conectan sobre todo con el futuro académico y profesional que cada alumno
imagina para si. En este tramo educativo los intereses se constituyen , de esta
forma, en un &mbito distinto de la motivacién pero complementario a éste
y para el cual los alumnos deben encontrar también una respuesta diversifi-
cada. Quiere esto decir que las actividades educativas deben estar pensadas
no solo desde el punto de vista de satisfacer las condiciones para un
aprendizaje significativo, sino también desde su potencialidad para satisfacer
entre los alumnos futuros intereses que, sin duda, seran distintos en funcion
de la historia educativa de cada alumno y del contexto sociofamiliar en el que
se se desenvuelva.

Entre los alumnos que manifiestan dificultades, cuando no limitaciones, en
lo que se ha llamado capacidad para aprender se halla un colectivo impor-
tante al que tradicionalmente se ha venido conociendo como “alumnos de
educacion especial” y que en la actualidad, y como consecuencia de un cam-
bio radical que se ha producido en la comprensién de este colectivo, se le de-
nomina con la expresién “alumnos con necesidades educativas especiales”.

El concepto de necesidades educativas especiales remite a las ayudas
pedagbgicas o servicios educativos que determinados alumnos pueden
precisar a lo largo de la escolarizacién para el logro de los fines de la
educacion.

También es necesario tener en cuenta a aquellos alumnos muy dotados en
determinadas areas que progresan con mucha mayor rapidez que sus
companieros en la consecucién de los objetivos generales establecidos. Es
preciso, igualmente, ofrecer una respuesta educativa a este grupo de estu-
diantes con el fin de que puedan progresar de acuerdo con sus capacidades.
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2.4.2. La respuesta educativa ante la diversidad de los alumnos

A. Adaptaciones curriculares

Una propuesta de curriculo abierto ofrece uno de los instrumentos mas
valiosos para responder a esta diversidad. Al renunciar a sefialar pormeno-
rizadamente unas mismas decisiones curriculares para todos los centros del
pais, se permite atender a lo especifico de cada uno. Desde este punto de
vista, los niveles de concrecién curricular son niveles de adaptacion curricular.
Por otra parte, el perfil de profesor que se dibuja en esta opcion como
responsable de gran parte de las decisiones curriculares favorecera la
atencioén a la diversidad ya que permitira que sean los que mejor conocen a
los alumnos quienes realicen las adecuaciones.

Ademas de las posibilidades que el propio Disefio Curricular Base ofrece,
los profesores cuentan con otra estrategia educativa que les permitira llevar
a término este objetivo de individualizacion de la ensenanza: las adaptaciones
curriculares. El proceso de elaboracion de las adaptaciones curriculares
constituye la estrategia a seguir cuando un alumno o grupo de alumnos
necesitan alguna modificacion en la ayuda pedagégica que se ofrece al grupo
en general, ya sea por sus intereses o motivaciones o por sus capacidades.

Las adaptaciones curriculares son intrinsecas al propio curriculo. En los
Proyectos Curriculares de Centro y en las Programaciones se adaptan los
objetivos y contenidos del Disefio Curricular Base a las peculiaridades de los
centros v los alumnos.- Asimismo, los recursos metodolégicos para individua-
lizar la ensefianza, que cada equipo docente y cada profesor utilizara, tales
como grupos flexibles, materiales diversificados, etc., son también adaptacio-
nes curriculares en sentido amplio.

Ademas de llevar a cabo estas adaptaciones consideradas generales, el
profesorado puede tener que seguir aplicando la estrategia de las adaptacio-
nes en un sentido mas especifico modificando los distintos elementos que
configuran las programaciones del aula: tanto las actividades de ensefianza-
aprendizaje y de evaluacion, cuanto los contenidos y objetivos. En general,
estas modificaciones pueden ser de dos tipos:

1.- Temporalizacion

Se refiere a adaptaciones en las que se modifique el tiempo previsto para
conseguir los objetivos, siendo éstos los mismos que los del resto de los
alumnos. Dentro de este nivel de adaptacion podemos distinguir dos
variantes:

* Adaptacion temporal poco significativa, en la que el alumno consigue
algunos de los objetivos mas tarde que el resto de sus comparieros pero
dentro del mismo ciclo.
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¢ Adaptacién significativa, en la que el alumno consigue los objetivos
propuestos pero en el ciclo siguiente. Esto significa adaptar la secuen-
cia de ensefianza y aprendizaje, haciendola méas extensa y detallada que
par- el resto de los alumnos.

Un ejemplo de este tipo de adaptacién seria la decision de plantear la ad-
quisicion de la lecto-escritura, para un alumno o grupo de alumnos, como un
objetivo que se alcanzaria més adelante, incluso en el ciclo siguiente, por la
necesidad de trabajar v 2viamente otros contenidos todavia no desarrollados.

2.- Priorizacién de algun elemento curricular

Algunos alumnos necesitan acceder prioritariamente a algunos objetivos,
areas o contenidos desestimando otros de manera mas o menos permanente.
Puede significar dar mas tiempo a los objetivos, areas o contenidos que se
priorizan, o bien dar mas importancia a alguno de estos elementos y, sin dejar
de trabajar el resto, no considerarlos como criterio de promocién.

Un ejemplo de este segundo tipo de adaptacion consistiria en priorizar,
para un alumno del segundo ciclo de Educacion Infantil, los contenidos rela-
tivos a la comunicacion frente a otros, por considerarse que el nivel de desa-
rrollo de las capacidades relativas al proceso de comunicacién es inferior al
necesario para comenzar el aprendizaje de otros contenidos del mismo ciclo.

Estos dos tipos de adaptacion curricular deben realizarse siempre empe-
zando por los aspectos mas elementales del curriculo. Es decir, si modificando
la metodologia se atiende a la necesidad de ese alumno, se evitara alterar
cualquier otro elemento. Pero si el cambio metodolégico no es suficiente se
deberan adaptar las actividades, hasta que se haya conseguido el deseado
ajuste en la ayuda pedagégica.

B. La diversidad en la Educaciéon Secundaria Obligatoria

La diversidad en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria muestra
con caracter general, unas peculiaridades que merecen dedicarles una
reflexién aparte.

El proceso de elaboracion de las adaptaciones curriculares sigue siendo el
principal recurso de respuesta a la diversidad con el que el profesorado de esta
etapa, como el de los restantes tramos educativos, debe contar. Sin embargo,
como va se ha indicado, el nivel de diversidad de capacidades, intereses y
motivaciones es mayor en este periodo que en los anteriores.

Por ello, en la propuesta curricular se articulan otros dos elementos que
favoreceran atender a estas diferencias. La primera de ellas se refiere al
espacio de optatividad que configura parte de las actividades educativas
que llevara a cabo el alumno de secundaria.
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En los cuatro afios de esta etapa existirda un espacio creciente de
optatividad que debe permitir a los alumnos elegir, de entre las alternativas
de contenidos que se le oferten, aquellas que respondan mejor a sus
necesidades, intereses y preferencias.

La optatividad curricular es, por tanto, un espacio privilegiado para
atender a las diferencias de los alumnos, en el marco establecido por los
objetivos generales de etapa, como se explica en el apartado 4 de la
introduccién a la Ensefianza Secundaria Obligatoria.

Si las adaptaciones curriculares y lo oferta de optatividad no fueran
suficientes para satisfacer las necesidades generadas por la diversidad de los
alumnos, el equipo docente de un centro tendria todavia otro elemento en sus
manos: la diversificaciéon curricular. La diversificacion curricular seria un
caso extremo de adaptacion curricular en el cual un alumno podria dejar de
cursar parte del tronco comun de esta etapa, y emplear este tiempo en otro
tipo de actividades educativas, bien las ofertadas en el espacio de optatividad,
bien actividades disenadas especialmente para él, que se podrian cursar
dentro o fuera del centro. Este alumno seguiria teniendo en todo momento
como referencia los objetivos generales de la etapa, pero accederia a ellos a
través de otro tipo de contenidos y actividades.

El caracter excepcional de esta via de tratamiento de la diversidad exige
que su puesta en practica sea cuidadosamente sopesada y requiere un
conocimiento y aceptacién previos por parte del alumno, de los padres, del
equipo docente vy de la Administracién Educativa a través de sus 6rganos
competentes.

C. La intervenciéon en las necesidades educativas especiales

Una de las diferencias mas importantes que introduce el concepto de
necesidades educativas especiales con respecto al anterior concepto de
“deficiencia” se manifiesta en el hecho de que cuando se habla de alum-
nos deficientes se considera que la causa de sus dificultades de aprendizaje
esta solo dentro del nifo, mientras que desde esta nueva perspectiva, el
problema radica en la escuela, en encontrar la respuesta adecuada a las
necesidades que aquéllos puedan presentar; el nivel de compromiso del
sistema educativo en la respuesta a estas necesidades queda resaltado desde
esta concepcion.

Desde este punto de vista la causa de las dificultades de aprendizaje de
estos alumnos tiene un origen fundamentalmente interactivo, dependen
tanto de las condiciones personales del alumno como de las caracteristicas del
entorno en el que éste se desenvuelve, en este caso de la escuela.

Junto con el caracter interactivo de las necesidades educativas especiales,
otra dimensién de este concepto merece ser puesta de relieve: su relatividad;
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en efecto las dificultades de un alumno determinado no pueden establecerse
ni con caréacter definitivo ni de una forma determinante, al contrario, van a
depender de las particularidades del alumno en un momento determinado en
relacién a las condiciones y oportunidades del proceso de ensefanza v
aprendizaje. La respuesta pues a las necesidades educativas especiales de un
alumno debe incluir las ayudas pedagégicas que puede precisar un alumno
a lo largo de las diversas etapas educativas y, siempre que sea posible, en el
marco escolar ordinario.

Estas ayudas pedagogicas pueden establecerse, con caracter general, en
una doble direccion: a través de las adaptaciones curriculares y a traves de los
medios -personales y materiales- de acceso al curriculo

El proceso de elaboracion de las adaptaciones curriculares es la estrategia
de intervenciéon por excelencia para dar respuesta a las necesidades educa-
tivas especiales. Sin embargo, en el caso de este colectivo el nivel de adap-
tacion necesario sera normalmente mayor. Sera necesario realizar adapta-
ciones con mas frecuencia y sobre elementos mas basicos del curriculo.
Puede ser necesario adaptar, ademés de la metodologia, las actividades de
ensenanza y aprendizaje, v los bloques de contenido, los objetivos generales
de éarea e incluso algunos de los objetivos generales de etapa.

Por otra parte, las adaptaciones curriculares que se realicen para atender
a las necesidades educativas especiales seran, en gran parte de las ocasiones,
adaptaciones, no soélo de temporalizacién o priorizacion, sino también de
eliminacién o introduccion de contenidos y objetivos. Este seria el caso, por
ejemplo, de alumnos con deficiencia auditiva que no podrian trabajar algunos
de los contenidos de areas como lengua extranjera o musica, vy que
necesitarian, en cambio, la introduccién de otros contenidos referidos a un
lenguaje complementario.

Ademas de estas adaptaciones curriculares, ciertos alumnos de necesida-
des educativas especiales necesitaran medios especificos de acceso al
curriculo. Conviene, con todo, dejar clara la implicacién mutua de la doble
direccion que puede establecerse en las ayudas pedagoégicas que deben
facilitarse para dar respuesta a las necesidades educativas especiales de los
alumnos; en efecto, aunque en ciertos casos las adaptaciones curriculares o
bien los medios de acceso al curriculo, de forma independiente pueden por
si solos bastar para responder a las necesidades educativas de determinados
alumnos, lo mas frecuente es que la provision de medios especificos de acceso
al curriculo se sumen a las adaptaciones realizadas en los elementos
curriculares.

Entre los medios de acceso al curriculo, cabe distinguir los siguientes
aspectos:

a) Medios personales. La atencién a los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales en el marco escolar tanto ordinario como especifico,
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exige del concurso de otros profesionales; profesores de apoyo,
logopedas, fisioterapéutas, miembros de los Equipos psicopedagégi-
cos, etc. Conviene, con todo, poner de relieve algunas consideracio-
nes a este respecto. En primer lugar debe quedar claro que la funcién
de cada uno de estos profesionales debe establecerse en relacion al
proyecto educativo del centro que da sentido y coherencia armonizan-
dola a todas las actuaciones que conforman la respuesta educativa a
todos los alumnos. En segundo lugar, la necesidad de la intervencion
de uno u otro profesional no debe establecerse en funcién de la bondad
en si misma de tal colaboracion sino en funcién de la pertinencia de la
misma en relacion a la propuesta curricular que se haya elaborado para
un determinado alumno; los servicios pueden adquirir su justo sentido
en funciéon de los objetivos educativos que pretendan alcanzarse, y no
como con excesiva frecuencia sucede, derivarlos mecéanicamente del
deficit. En tercer lugar, como queda dicho, lo que realmente constituye
el eje central de la intervenciéon de todos los profesionales es la
propuesta curricular que se haya elaborado para un alumno o grupo de
alumnos y en ella adquiere un papel fundamental e insustituible el
profesor tutor; la atencion a los alumnos con necesidades educativas
especiales es responsabilidad del profesor tutor con quien el profesor
de apoyo colaborara de forma coordinada de acuerdo con los objetivos
educativos que se propongan. Finalmente, la participaciéon de otros
profesionales a veces ajenos al centro, nunca debe servir de coartada
al tutor o a cualquier otro profesor para no responsabilizarse ante
las necesidades educativas que pueden plantear algunos de los
alumnos.

b) Medios ambientales: Deben incluirse en este apartado aquellos mate-

riales e instrumentos que pueden mediar, facilitindolo, en el proceso
de ensefianza y aprendizaje de los objetivos contemplados en la
propuesta curricular de un alumno o de un grupo de alumnos. Se
contemplan tanto la adaptacion de los materiales escritos, del mobilia-
rio y del equipamiento, como el concurso de instrumentos y ayudas
técnicas que faciliten la autonomia, el desplazamiento, la vision v la
audicién; en definitiva que faciliten y potencien los niveles de comuni-
cacién, tanto oral como escrita, de los alumnos con necesidades
educativas especiales y de esta manera puedan participar al maximo de
la programacién ordinaria prevista por el profesor.

Condiciones de acceso fisico a la escuela. Se consideran en este
apartado las modificaciones arquitecténicas (construcciéon de rampas,
ascensores, etc.) en los edificios escolares que permitan la utilizacién
v acceso a todas las dependencias y servicios del centro. También es
importante buscar la mayor funcionalidad de los espacios (aulas, salas
de usos multiples, tutorias...) de forma que se facilite la flexibilidad en
las agrupaciones de alumnos ante distintas necesidades.



Capitulo 3: PROYECTOS Y PROGRAMACIONES
CURRICULARES

1. LOS PROYECTOS CURRICULARES DE CENTRO EN EL
MARCO DE LAS NUEVAS PROPUESTAS CURRICULARES

El Proyecto Curricular de Centro es un conjunto de decisiones
articuladas que permiten concretar el Diserio Curricular Base y las propuestas
de las Comunidades Autbnomas con competencias educativas en proyectos
de intervencién didactica, adecuadas a un contexto especifico. Esta concre-
ciéon la hacen los equipos docentes, ya que sélo ellos poseen suficiente
informacién para poder interpretar el Disefio Curricular Base y las corres-
pondientes directrices autondmicas, desarrollandolo de forma adecuada a su
situacion. El Proyecto Curricular de Centro encuentra su maxima justificacion
en la necesidad de garantizar una actuacién coherente, coordinada y
progresiva de los equipos docentes que favorezca el adecuado desarrollo de
los alumnos.

El Proyecto Curricular de Centro forma parte del Proyecto Educativo y
es el conjunto de decisiones que en éste se toman respecto al qué, cémo y
cuéndo ensefiar y evaluar. El Proyecto Educativo de Centro abarca més.
aspectos que los estrictamente curriculares. Su funcién basica es la de
proporcionar un marco global a la institucién escolar que permita la actuaciéon
coordinada y eficaz del equipo docente. Este marco debe estar contextuali-
zado en la situacién concreta del centro, planteando soluciones a su
problematica especifica. Debe definirse en relaciéon a los aspectos basicos de
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la educacion y plantear los grandes objetivos del centro, que orientaran e
inspiraran todas sus acciones. Asimismo debe explicitar la estructura y
funcionamiento de los diferentes elementos del centro.

Aunque el Proyecto Educativo de Centro es fundamental para dotar de
coherencia y personalidad propia a los centros, su elaboracién debe
considerarse como un proceso progresivo y dindmico, que permita la
consolidaciéon de los equipos docentes y facilite la gestion del centro. No tiene
sentido elaborar un Proyecto Educativo de caracter burocrético, que no sea
compartido realmente por el equipo y carezca de funcionalidad. La consoli-
dacién de los equipos educativos requiere definirse y llegar a compartir toda
una serie de ideas, que adecuadamente elaboradas y redactadas iran
configurando paulatinamente el Proyecto Educativo de Centro.

"Ademas de definirse con respecto a los contenidos del Proyecto Educativo
que se acaban de indicar, y teniendo éstos en cuenta, los equipos docentes
tomaran decisiones relativas a la distribucién y secuenciacion de los conteni-

-dos a lo largo de las etapas y ciclos, asi como a los criterios de tratamiento

y organizacion de dichos contenidos, aspectos metodolégicos, pautas para
la organizacion del espacio y el tiempo, materiales educativos que se van a
utilizar y criterios de evaluacion. Este conjunto de decisiones es lo que se
denomina Proyecto Curricular de Centro.

La funcién basica de los Proyectos Curriculares de Centro es garantizar la
adecuada progresion y coherencia en la ensefianza de los contenidos
educativos a lo largo de la escolaridad. Para ello es necesaria la definicion de
unos criterios basicos y comunes que orienten la secuenciacion de los
contenidos, de acuerdo con las caracteristicas especificas de los alumnos.
Igualmente es importante que los criterios de agrupaciéon y tratamiento de
contenidos, de organizacién del espacio y del tiempo, de seleccion de
materiales de ensefianza y de criterios de evaluacién tengan una coherencia
en el conjunto del centro, que favorezca al méximo los procesos de
aprendizaje de los alumnos.

La elaboracion de Proyectos Curriculares de Centro, al requerir la toma
de posicién en relacion a toda una serie de elementos educativos, permite
articular un trabajo sistematico de discusion, fundamental para la consolida-
cién de las unidades pedagogicas en los centros. Por eso la elaboracion de
Proyectos Curriculares de Centro para las distintas areas y etapas educativas
debe considerarse una tarea crucial.

En un tercer nivel de concrecién curricular, por tltimo, se configuran las
Programaciones, como conjunto de unidades didacticas ordenadas y
secuenciadas para las areas de cada ciclo educativo. Esta tarea exige dos
pasos fundamentales: planificar y distribuir los contenidos de aprendizaje a
lo largo de cada ciclo; y planificar y temporalizar las actividades de aprendizaje
y evaluacion correspondientes.
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La unidad didactica se entiende como una unidad de trabajo relativa a un
proceso de ensefianza-aprendizaje, articulado y completo. En ella se deben
precisar por tanto los contenidos, los objetivos, las actividades de ensefianza-
aprendizaje y las actividades para la evaluacion. Estos elementos deben tener
en cuenta los diferentes niveles de la clase y desarrollar en funcién de ellos
las necesarias adaptaciones curriculares.

Los niveles de reflexion y elaboracion curricular definidos no son una
novedad, sino que tienen una larga tradicion en la préactica educativa. Son
bastantes los centros que con anterioridad a la LODE han elaborado
colectivamente proyectos educativos fundamentados, que han orientado la
acciéon pedagégica de los equipos docentes. También en muchos centros, a
‘través de los departamentos, ciclos o seminarios, se han elaborado proyectos
curriculares parciales para una o més areas o asignaturas. Muchos son
también los equipos de profesores que han elaborado unidades didacticas
para una parte o la totalidad de los contenidos de un area o asignatura. Todo
estos permite contar con un rico caudal de experiencias y un buen niimero
de equipos de profesores capacitados para realizar estas tareas. Lo que ahora
se plantea es generalizar esta forma de trabajo y hacerla accesible a la mayoria
de los equipos docentes.

Es necesario tener en cuenta estos sucesivos pasos de concrecion, ya que
presentan distinto grado de generalidad y complejidad; sin embargo, en la
planificacién v, sobre todo, en la practica, aparecen estrechamente relacio-
nados. Puede comprenderse facilmente que las elaboraciones del Proyecto
Educativo de Centro, del Proyecto Curricular y de las programaciones de
unidades didéacticas, estan estrechamente relacionadas y se impulsan recipro-
camente. En la medida que el equipo de un centro haya analizado su contexto
y su realidad concreta, se haya definido en torno a unos suspuestos
pedagogicos y haya organizado el centro de forma funcional y participativa,
tendra una base de referencia que le permitira orientar y ubicar opciones mas
concretas. Por otra parte gozaré de una experiencia de trabajo que facilitara
el desarrollo de otras tareas en equipo.

Seria, sin embargo, un tremendo error deducir de lo anterior la existencia
de una serie de pasos que deben seguirse de forma mecanica y en un orden
invariable. No es prudente ni realista, por ejemplo, postular la necesidad de
un Proyecto Educativo de Centro perfectamente elaborado antes de plantear-
se la elaboracién de un Proyecto Curricular de Centro; tampoco lo es exigir
la existencia de un Proyecto Curricular de Centro que abarque la totalidad de
etapas, ciclos y &mbitos de aprendizaje como requisito para que cada profesor
pueda proceder a la programacion de las actividades que piensa llevar a cabo
con sus alumnos.

La experiencia demuestra que estos tres niveles de elaboracion del
curriculo escolar son casi siempre objeto de reflexion y anélisis en paralelo
y que mantienen entre si intrincadas relaciones que en nada, o casi nada, se
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asemejan a un procedimiento deductivo segtn el cual del Proyecto Educativo
de Centro se derivaria mas o menos directamente el Proyecto Curricular de
Centro y de éste, a su vez, las programaciones. A menudo sucede mas bien
lo contrario y los profesores, a partir de una reflexiéon colectiva sobre las
actividades de aprendizaje que llevan a cabo con sus alumnos, sienten la
necesidad de revisar la ensefianza que imparten y acaban generando, de este
modo, proyectos curriculares de alcance més o menos restringido que,
finalmente, se estructuran en un proyecto de centro:

2. ELEMENTOS BASICOS DEL PROYECTO CURRICULAR
DE CENTRO

En la actualidad las tomas de decisiones que realizan la mayoria de equipos
docentes afectan fundamentalmente a la seleccion de libros de texto,
organizacion de horarios, reparto de material y espacios vy realizacion de
evaluciones. El caracter abierto y flexible de la presente propuesta curricular
plantea nuevas necesidades en el trabajo de los equipos docentes.

La elaboracién de un Proyecto Curricular de Centro implica realizar las
siguientes opciones basicas:

¢ Definir los objetivos generales de ciclo. Los objetivos generales
de etapa del Disefio Curricular Base tienen que ser contextualizados
para cada uno de los ciclos educativos.

e Seleccionar el conjunto de contenidos que seran desarrollados en
el proyecto curricular y considerar los posibles criterios de tratamiento
(globalizacién, interdisciplinaridad, disciplinaridad). Esta seleccion
deberé realizarse a partir de los bloques del Diserio Base. :

¢ Secuenciar los contenidos por ciclos. En el supuesto de que la
secuenciacién de los contenidos no haya sido determinada por las Ad-
ministraciones educativas, se deberan analizar los bloques de conteni-
dos de las distintas areas curriculares ya que su secuenciacién es un
paso previo imprescindible para poder elaborar las programaciones
concretas. No debe indentificarse la secuenciacién con la temporaliza-
cién, que debe concretarse posteriormente, ya que la primera tiene un
caracter mas general y puede dar lugar a temporalizaciones distintas en
funcién de los supuestos concretos.

¢ Establecer los criterios de evaluacién al final de cada ciclo. El
equipo docente debe establecer cuéles van a ser los indicadores que
permitiran evaluar si un alumno esta llevando a cabo un proceso de
ensefianza y aprendizaje adecuado o si se debe modificar en algo la in-
tervencion educativa. Asimismo, deben ser objeto de acuerdo conjunto
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de todo el claustro los criterios que se van a seguir para tomar la decisiéon
de promocién de un alumno al ciclo siguiente.

Definir los supuestos metodologicos generales. El Disefio Cu-
rricular Base sefiala una serie de orientaciones didacticas generales
para la etapa asi como unos principios de intervencién educativa que
se consideran especialmente adecuados para la organizacién del
proceso de ensenanza y aprendizaje. Esta informacién puede servirle
al claustro como punto de partida para su reflexién sobre las opciones
metodologicas. Es importante discutir colectivamente las distintas
formas de trabajo que se van a utilizar en el aula y buscar en grupo,
respetando siempre las opciones individuales, aquellos enfoques didac-
ticos que mejores resultados puedan proporcionar para el logro de los
objetivos generales. Esto no quiere decir, sin embargo, que se pretenda
homogeneizar la metodologia para todo el centro, si, en cambio, que
es imprescindible que todo el equipo docente conozca y, dentro de lo
posible, comparta el enfoque metodolégico de sus comparieros.

Definir los criterios de organizacion espacio-temporal. La
organizacion de espacios y tiempos debe superar los estrechos criterios
del reparto de aulas y material y plantearse con criterios pedagégicos,
pensando fundamentalmente en favorecer las mejores condiciones
para el proceso de ensefianza y aprendizaje. La organizacion del
tiempo escolar debe atender basicamente a crear unas condiciones lo
mas favorables posible al desarrollo de las actividades de aprendizaje y
a las necesidades de los alumnos.

La organizacién del espacio y del tiempo son dos factores de gran
influencia en la creaciéon de habitos en los alumnos y en el desarrollo
de actitudes positivas hacia la escuela. Asi, los criterios de utilizacién del
laboratorio o la biblioteca, la distribucién del horario o la gestiéon de los
espacios comunes son instrumentos de gran importancia para favore-
cer la identificacién de los alumnos con la escuela, el desarrollo de
actitudes positivas hacia el aprendizaje y la adquisicién de habitos de
autonomia.

Establecer los principales materiales didacticos que se van a
utilizar. La existencia de unos criterios comunes en los materiales
bésicos de ensefianza y en la forma de utilizarlos constituye un factor
béasico para la coherencia de la actuacién docente en un centro. Por ello
es conveniente identificar los distintos tipos de materiales didacticos
que se utilizaran: libros de consulta, libros de actividades, material
autocorrectivo, libros de lectura, proyectos curriculares, médulos de
aprendizaje, carteles y mapas, audiovisuales, programas informaticos,
equipos de laboratorio y de campo, instrumentos de medida, materia-
les para la educacién fisica, juegos didacticos, equipos de tecnologia,
etc.
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e En el caso de la Educacién Secundaria Obligatoria, el Proyecto
Curricular de Centro debe especificar todas las decisiones relativas
al espacio de opcionalidad. El Disefio Curricular Base se limita a
definir el sentido de ésta y a sugerir una serie de actividades que parecen
especialmente adecuadas para asegurar el equilibrio entre las areas
comunes para todos los alumnos y aquellas otras actividades educativas
entre las que los estudiantes podran elegir. Son los profesores de esta
etapa, los que, a partir de las orientaciones que, en su caso, realicen las
Comunidades Autébnomas con competencias educativas, deben decidir
las opciones que consideran mas adecuadas para su centro de entre las
ofrecidas y cuéles otras van a incorporar por decisién propia a la oferta
de optatividad.



Capitulo 4: LINEAS DIRECTRICES PARA UNA
POLITICA CURRICULAR

La propuesta de un curriculo abierto, que el Ministerio de Educacion ha
adoptado, prescribe un conjunto de medidas de politica de desarrollo
curricular imprescindibles para que el cambio que supone la implantacion de
un curriculo abierto, flexible y descentralizado pueda realmente llevarse a la
préactica. Las medidas que a continuaciéon se refieren serian necesarias en
cualquier sistema educativo con una politica curricular semejante a la que
ahora se propone aqui. Sin embargo, en nuestro pais son, si cabe, mas
necesarias, dada la poca tradicion con que cuenta en curriculos de este tipo.
Es muy importante que el cambio que se plantea se vaya produciendo de una
manera gradual sin que constituya una distorsion o una carga para el
profesorado vy sin que provoque en éste incertidumbre y ansiedad. Es clara
laresponsabilidad que los Proyectos Curriculares de Centro y las Programa-
ciones dejan en manos de los profesores. Si éstos no se ven apoyados por
medidas de desarrollo curricular, esa responsabilidad puede suponerles un
esfuerzo a todas luces excesivo y desproporcionado.

Las medidas que el Ministerio de Educacion y Ciencia va a poner en
marcha afectan a los seis ambitos siguientes:

¢ Formacién del profesorado.

¢ Materiales curriculares.

¢ Servicios de apoyo a la escuela.

* Organizacién de los centros
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¢ Investigacién educativa.

e Evaluacion.

4.1- FORMACION DEL PROFESORADO

Un curriculo abierto supone un perfil de profesor que se caracteriza
fundamentalmente por su funcién en el disefio curricular. No se trata de un
mero aplicador de lo que otros han decidido. Es responsabilidad suya, junto
con sus profesores comparieros, contestar a las preguntas sobre qué, como
y cuando ensefiar y evaluar. Desde esta perspectiva, el profesor tienen que
estar preparado para valorar y elegir de entre la diversidad de alternativas
pedagbgicas aquélla que le parezca méas adecuada a la realidad de su centro
y de su aula.

La formaciéon del profesorado, tanto inicial como permanente, tiene que
responder a este perfil de profesor. Los alumnos y alumnas de Escuelas de
Formacién del Profesorado, los licenciados que se especialicen en la didéctica
de sus disciplinas para acceder al cuerpo de profesorado de secundaria, y, en
general, cualquier profesional que se incorpore al sistema educativo debera
hacerlo a través de un proceso de formacién que lo prepare para tomar estas
decisiones de disefio del curriculo.

Los Planes de formacién permanente deberan reflejar también algunas
repercusiones que se derivan de la adopciéon de un curriculo abierto. La
primera de ellas se refiere a la concepcién de la formaciéon permanente del
profesorado como un proceso de reflexién sobre la practica. Considerar al
profesor responsable de la concrecién del disefio curricular supone atribuirle
la responsabilidad de tomar una serie de decisiones a partir de la reflexion
sobre lo que su experiencia y su formacién le van indicando. Si la mayoria de
las decisiones le vinieran dadas, como en el caso de un curriculo cerrado, la
necesidad de reflexion seria mucho menor. No se trata, por lo tanto, de hacer
Unicamente hincapié en la formacion a través de cursos en los cuales se
transmiten contenidos especificos, sino mas bien de ofrecer tiempos,
espacios y condiciones que permitan que el profesofado pueda evaluar su
experiencia y su préactica diaria y deducir de ello los cambios necesarios en
su programacion.

La segunda caracteristica que de esta opcién se deriva para la formacién
del profesorado es que hay que centrar la atencién en la formaciéon de los
equipos docentes. Los equipos de ciclo y los seminarios tienen que llevar a
cabo la concrecion del Diserio Curricular Base en un Proyecto Curricular de
Centro que responda a sus condiciones especificas. Por otra parte, las
programaciones exigen igualmente coordinacién entre todos los profesores.
Todo ello lleva a que el centro pase a ser la unidad privilegiada de formacion.
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Por tltimo, la formacién tanto inicial como permanente del profesorado
deberé tener muy en cuenta los cambios curriculares que se proponen en el
Disefio Curricular Base para centrar en ellos el mayor esfuerzo. Las nuevas
especialidades que aparecen en la Educaciéon Primaria, la estructura en areas
en la Secundaria Obligatoria, asi como los nuevos contenidos que aparecen
en las éreas, la concepcién metodologica necesaria para llevar adelante una
formacion obligatoria en la que ahora estaran alumnos hasta los dieciséis
afios, o la formacion del profesorado de tecnologia, son algunos ejemplos
de ambitos especialmente necesitados de intervencion desde la formacion
permanente.

Las propuestas del Consejo de Universidades acerca de las titulaciones y
los curriculos de los profesionales de la educacion, asi como el Plan Marco
de Formacion Permanente del Profesorado que el Ministerio presenta junto
con el Disenio Curricular, reflejan todas estas caracteristicas. Asimismo, las
Ultimas 6rdenes ministeriales que se han publicado sobre estos temas, (como
la O.M. de 3 de Febrero de 1989 - BOE del 15.2.89 - sobre “Proyectos de
formacion del profesorado en centros”), son ejemplos de medidas en la
direccion sefalada.

4.2.- MATERIALES CURRICULARES

La segunda medida de desarrollo curricular se refiere a la necesidad de
ofrecer al profesorado una amplia gama de materiales curriculares que le
ayuden a pasar desde el Diserio Curricular Base a la elaboracion progresiva
de los Proyectos Curriculares de Centro y de las Programaciones de ciclo. Los
profesores, en funcién de las decisiones que se hayan tomado en el Proyecto
de Centro, tendran que elegir aquellos materiales que mejor les sirvan para
alcanzar los objetivos sefalados. Sin embargo, esto no quiere decir que
necesariamente tengan que elaborar ellos mismos esos materiales, aunque
en algunos casos seran los de elaboracién propia los que mejor respondan
a las necesidades concretas de cada centro.

Una vez establecidos los criterios bésicos de seleccion y secuenciacion de
contenidos, asi como las grandes lineas metodolégicas, el equipo de profe-
sores de ciclo y los seminarios podréan elegir los materiales que mejor se
adapten a los objetivos marcados. Para que este proceso sea eficaz es
necesario que el profesor pueda conocer y tener acceso realmente a una
amplia gama de materiales.

El Ministerio de Educacién y Ciencia y las distintas Administraciones
educativas tienen la responsabilidad de ofrecer a los centros ejemplos
diversos de materiales que el profesor, o bien pueda aplicar directamente en
su aula, o bien pueda tomar como punto de referencia para una posterior
elaboracién propia méas adecuada a su realidad.
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Estos materiales pueden obtenerse a partir de dos fuentes principales. En
primer lugar, de una recopilaciéon y seleccién de los materiales que ya en este
momento se encuentran disponibles y que se seguiran elaborando por grupos
de profesores. El Ministerio debera seleccionar estos ejemplos y difundirlos
a los centros. Los seminarios permanentes de profesores y los Movimientos
de Renovacion Pedagégica vienen elaborando desde hace mucho tiempo
materiales muy valiosos que no llegan al resto del profesorado con la
suficiente agilidad. Los Centros de Profesores ofrecen uno de los principales
canales para llevar a cabo este proceso, que puede pasar por distintas fases.
Habra materiales cuya naturaleza lleve a difundirlos exclusivamente entre los
centros del sector que el CEP abarca. Sin embargo, otros pueden tener un
interés tal que aconseje realizar una edicion que pueda llegar a todos los
centros. El Ministerio convocara el presente curso una orden para ayudas a
la elaboracién de materiales curriculares con el fin de editar los que se
consideren de interés.

. En segundo lugar, el Ministerio potenciaré la produccion de materiales
elaborados especialmente para ilustrar las opciones del Disefio Curricular
Base. En el marco de un planteamiento curricular abierto como el que ahora
se propone, la elaboracién, recopilacion y difusion de materiales curriculares
es otro de los aspectos clave. Los materiales curriculares pueden ser de
naturaleza y amplitud muy diversa: propuestas relativas a la ensefianza de una
materia o area; propuestas relativas a la manera de plantear la ensefianza en
un ciclo; propuestas curriculares para alumnos con necesidades educativas
especiales; descripcién y evaluaciéon de experiencias de innovacién curricu-
lar, etc. Podran existir equipos técnicos, como sucede en otros muchos
paises, encargados de elaborar materiales que vayan marcando una linea
clara de cobmo pueden concretarse los elementos del Disefio Curricular Base.

Esta produccién y difusion de materiales curriculares debe llevarse a cabo
en colaboracion con las editoriales de libros de texto y otras empresas
productoras de medios didacticos, con el fin de que la oferta que llegue al
profesorado sea coherente en su conjunto con lo que se sefiala en el Disefio
Base. En ocasiones estos libros, bien por su planteamiento excesivamente
cerrado, bien por el uso que el profesorado hace de ¢llos, han suplantado al
profesor en su papel activo de concrecién del curriculo. Es necesario contar
con materiales curriculares para trabajar en el aula, pero éstos deben estar al
servicio de las intenciones del profesor y no al revés. Los materiales
curriculares pueden acabar convirtiéndose para un amplio sector del
profesorado en el referente curricular por excelencia de su actividad docente.
Esto es légico puesto que el Disefio Curricular Base, al estar formulado en
términos generales, se sittia necesariamente bastante lejos de las necesidades
y problemas a los que tiene que hacer frente cotidianamente el profesor.
Promover la confeccién de una amplia gama de materiales inspirados en el
Diserio Curricular Base y ponerlos a disposicion del profesorado, asi como
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utilizar el Disefio Curricular Base para el andlisis de los materiales elaborados
al margen del mismo, constituyen estrategias para facilitar el proceso de
concrecién del curriculo.

Por otra parte, los materiales curriculares van mucho mas alla del libro de
texto del profesor o del alumno. La biblioteca de aula, los libros de consulta,
los materiales autocorrectivos, los archivos, etc., son recursos de una enorme
utilidad. La diversidad de los alumnos exige también la diversidad de los
materiales si queremos respetar el principio de individualizacién de la
ensenanza.

Los materiales con los que se cuente, independientemente de cual sea la
fuente de su proceso de elaboracién, tendran que estar a disposicién del
profesorado. El Ministerio de Educacién y Ciencia los hara llegar a los
Centros de Profesores para que se difundan a través de las actividades de
formacién permanente del profesorado a las que se ha hecho referencia en
el punto anterior.

4.3.- APOYOS A LA ESCUELA

Para llevar a la préactica los distintos niveles de concrecién curricular,
el profesorado necesita, ademas, un conjunto de apoyos en su trabajo.
Suministrarselos constituye la tercera linea de estas medidas. Desde el pun-
to de vista curricular, los apoyos mas importantes que la escuela recibe, en
el ambito del Ministerio de Educacién y Ciencia, son los Equipos o Servicios
Psicopedagogicos, los asesores de formacion de los Centros de Profesores,
y los Departamentos de Orientacién de los propios centros. Cada una de
estas figuras o servicios tiene adjudicada una funcién diferente, complemen-
taria con la del resto.

Los Equipos Psicopedagégicos (Equipos de Atencién Temprana, Equipos
Multiprofesionales, Servicios de Orientacion Escolar y Vocacional) estan
especialmente preparados, dada la formacién de los profesionales que los
componen, para asesorar al claustro en el momento de la elaboracion de los
Proyectos Curriculares de centro. Por otra parte, deben desempeiiar una
funcién basica en el tratamiento de las necesidades educativas esneciales,
asesesorando a los profesores en el proceso de disefio de las adaptaciones
curriculares. Por ultimo, cumpliran también la labor de planificacién de los
recursos del sector educativo correspondiente. En este sentido, es muy
importante que colaboren en el paso de los alumnos a centros distintos, asi
como que faciliten el intercambio de experiencias de unos centros a otros.
Estas funciones se realizaran en coordinacién con los Centros de Profesores
ya que, como se expone a continuacién, guardan una enorme relacién con
el trabajo de los CEPs.
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Los distintos responsables de formacién de los Centros de Profesores
deberian centrarse, en cambio, en las distintas areas curriculares ayudando
a los profesores de los ciclos y seminarios a elaborar las programaciones
correspondientes. Su trabajo se articulara, por lo tanto, en la linea de un
asesor que facilita materiales, organiza reuniones, busca expertos si ello es
necesario, informa sobre cursos que se vayan a llevar a cabo, etc.

Por (ltimo, los Departamentos de Orientacién y de Apoyo Psicopedago-
gico del centro deberan coordinar las necesidades del claustro con estos
servicios de apoyo, realizar una importantisima labor de orientacién de los
alumnos, y, en general, asegurar el trabajo conjunto del equipo docente en
todas las fases del disefio curricular.

. El Ministerio de Educacién y Ciencia ha realizado ya dos convocatorias
para la creacion de estos departamentos tanto en los centros de Educacion
General Bésica como en los de Ensefianzas Medias, y se seguiran publicando

convocatorias hasta que todos los centros cuenten con ellos.

Desde esta concepcion de la intervencion educativa, los apoyos a la
escuela deberian ir dirigidos a aumentar la competencia de los profesores, no
a suplirla. En ocasiones, argumentandose la falta de formacién inicial del
profesorado en ciertos temas, se ha dotado a la escuela de una serie de
recursos que intentaban realizar las funciones que los profesores no realiza-
ban. En este momento, los esfuerzos deben centrarse en brindar al profeso-
rado unas condiciones que permitan que esta formacién permanente
aumente su competencia profesional, permitiéndoles que sean ellos quienes
asuman estas responsabilidades.

4.4.- ORGANIZACION DE LOS CENTROS

Las innovaciones que se introducen en el Disefio Curricular Base deben
estar en concordancia con las medidas de ordenacién del sistema educativo.
Las decisiones de configuracion de los centros, las relativas a plantillas de
profesorado, la estructura y funciones de los equipos directivos y la organi-
zacion de tiempos y espacios, deben hacer posible las intenciones educativas
expresadas en el Diserio Base.

La segunda parte del Libro Blanco para la Reforma de la Ensenianza,
referida a Planificacién, que se ha hecho publica a la vez que el Disefo,
expone la informacién relativa a los distintos tipos de centros escolares y a
las plantillas de profesorado. Los criterios que se han utilizado para elaborar
esta planificacion han tenido presente en todo momento lo que el Disefio
Curricular Base propone.
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Una propuesta curricular abierta, con sucesivos niveles de concrecion,
exige otorgar a los equipos directivos de los centros nuevas funciones que les
permitan intervenir en el proceso de elaboracién de los Proyectos Curricu-
lares de Centro. El Ministerio de Educacién y Ciencia regulara la normativa
necesaria para otorgar de manera eficaz estas funciones a los cargos
correspondientes.

La organizacién de los centros, en lo relativo a tiempos y espacios, tendréa
asimismo que hacer viable la propuesta curricular. La construccién de los
nuevos centros asi como la remodelacién de los existentes se llevara a cabo
con el criterio de establecer espacios no sélo para las aulas sino también para
laboratorios, aulas de tecnologia, talleres, y, en el caso de la secundaria,
espacios para que los grupos puedan desdoblarse en las asignaturas optati-
vas. Por lo que respecta a los horarios de los profesores, se posibilitaran
organizaciones que permitan que la formacién permanente pueda realizarse
dentro de su jornada laboral.

4.5.- INVESTIGACION EDUCATIVA

La relacién entre investigacion e innovacion es de caracter reciproco: una
y otra se potencian mutuamente. De los &mbitos de investigacion se derivan
con frecuencia modelos acerca de los fenémenos educativos que luego se
traducen en practicas innovadoras. A su vez, estas practicas contribuyen a
modificar las perspectivas que emplean los investigadores para analizar,
explicar y comprender los procesos y las estructuras educativas.

Por ofra parte, no siempre es nitida la frontera que las separa, como
demuestra la importancia creciente de modelos de investigacién-accion y de
metodologias de investigacién cualitativa que, sin negar el valor de la
investigacién mas distanciada que emplea los métodos analiticos clasicos,
funden a veces en un sélo concepto la actividad innovadora que se realiza en
las aulas con la actitud investigadora que resulta imprescindible en cualquier
proceso de innovacién.

Esta actividad investigadora se ve reforzada desde una perspectiva de
curriculo abierto, al favorecer ésta la reflexioén sobre la practica como medio
para tomar las decisiones curriculares. Esta reflexion v revisiéon del proceso
de ensefianza y aprendizaje pone de manifiesto la necesidad de que los
profesores sean investigadores en sus aulas.

La investigacion educativa tiene que cumplir entonces varias funciones.
Probablemente su funcién mas fundametal consiste en que contribuye a
desarrollar conceptos, enfoques y esquemas que mejoran cada vez mas la
percepcion sobre los fenémenos educativos, haciendo asi una aportacion
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indirecta, pero muy importante, al desarrollo de una ensefianza de mayor
calidad.

De forma mas directa, la investigaciéon permite el desarrollo de modelos
de actividad educativa, materiales didacticos y enfoques curriculares que
sirven de soporte para la renovacién efectiva y concreta de la ensefianza.
Permite ademas, evaluar los efectos de los procesos de reordenacion e
innovacién en el sistema educativo, valorar los programas y centros, ir mas
alla de las impresiones ingenuas en el conocimiento de las estructuras y las
interacciones en que se enmarcan los hechos educativos, facilitando asi la
toma de decisiones

A partir de la consideracién de la investigacion como recurso innovador,
es necesario fomentar la actividad investigadora de los propios profesores.
En este sentido es preciso promover la formacién de equipos de investigado-
res entre profesores de distintos niveles, una relacién més estrecha entre los
Centros de profesores y los Departamentos e Institutos Universitarios, y vias
de investigacion para profesores que, estando interesados y preparados en
la investigacion educativa, requieren recursos mas cercanos al ambito de su
actividad docente.

Con el fin de mejorar la preparacion de los profesores se considera conve-
niente la realizacién de actividades de formacién del profesorado dedicadas
especificamente al conocimiento de distintos ambitos de la investigaciéon
educativa. Asimismo, son también necesarias medidas encaminadas a la
difusién de los resultados y enfoques de la investigacion educativa con el fin
de fomentarla e incrementar su influencia en el mundo educativo. Las
formulas tradicionales de difusién, tales como libros, articulos y memorias de
investigacion, deben completarse con otros mecanismos de difusion, a traveés
de debates, seminarios y cursos de formaciéon, documentos de distribucion
amplia entre los profesores, y publicaciones que sinteticen resultados y
perspectivas de diferentes areas de la investigacion educativa relacionadas de
forma estrecha y practica-con las actividades cotidianas de los docentes.

Por todo ello, el compromiso del Ministerio de Educacién y Ciencia en
relacién a la reorganizacion del sistema educativo y a la innovacion de los
procesos que se dan en él significa también el compromiso de garantizar los
recursos necesarios para fomentar la investigacion educativa. El Plan Nacio-
nal de Investigacion educativa que el Ministerio propone, y que se ha hecho
publico a la vez que el documento de Disefio, presenta una prevision de
recursos de acuerdo con este compromiso.

4.6.- EVALUACION

La evaluacion no se circunscribe a un sélo aspecto sino que se extiende
a lo largo de todo el proceso educativo. Sélo en ese marco de evaluacion
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continua adquieren sentido las pruebas concretas. Ademés no implica
Gnicamente al alumno sino también, y ante todo, al propio sistema escolar
en su conjunto y a la pluralidad de agentes que intervienen en toda accién
educativa. El sistema escolar como-un todo también tiene unos objetivos
generales y requiere, para su funcionamiento, una evaluacién del logro de sus
finalidades, que permita corregir de forma continua las posibles desviaciones
de su trayectoria en relacion a los fines que la sociedad establece para él. La
evaluacion del sistema educativo es competencia y obligacion de las adminis-
traciones educativas; la de los procesos educativos lo es, en primera instancia,
de los profesores y alumnos como agentes de esos procesos.

La propuesta de un sistema con una organizacion descentralizada y un
curriculo abierto, en el que las administraciones autonémicas y los propios
centros intervienen decisivamente en la concrecion de los Proyectos Curri-
culares, tiene que acompararse de una propuesta de evaluacién de ese
sistema que sea, al mismo tiempo, respetuosa con las competencias de los
centros y de las administraciones educativas, y eficaz para regular el
funcionamiento del sistema como un todo.

Ademas, esa regulacién debe realizarse sin multiplicar los examenes
externos, que podrian desnaturalizar las propuestas de innovaciéon educativa
que se contienen en este documento y que estan basadas en un supuesto
necesario para cualquier innovacion: el de autonomia activa de los agentes
educativos. Aunque puedan producirse vacilaciones y pasos en falso, la
innovacién educativa no seria posible sin la confianza de las administraciones
educativas en la actividad auténoma de los profesores y los centros escolares.
Las evaluaciones con funcion esencialmente transferencial, selectiva, pres-
criptiva y de control tienden a condicionar el ritmo y la naturaleza de los
procesos educativos a que se refieren. Por ello, la decisién de establecer
evaluaciones de este tipo no es aséptica, sino que acaba por determinar los
objetivos reales de la actividad educativa de la etapa evaluada.

Evaluacién de los alumnos

La evaluacion del grado de adquisicion por los alumnos de los objetivos de
cada ciclo, ademas de su principal funcién formativa, se relaciona con
orientaciones y decisiones sobre promocién de un ciclo a otro. Los equipos
docentes estableceran en sus Proyectos Curriculares de centro criterios para
esa promocion, atendiendo al principio de que la repeticion o permanencia
de un alumno en un ciclo cursado por un afio més debe ser un recurso
excepcional, posterior al empleo de otros recursos, y sélo utilizado cuando
existan garantias razonables de que puede contribuir a una soluciéon efectiva
de las dificultades planteadas. Aunque excepcionalmente es admisible la
repeticion en un ciclo obligatorio de ensefianza (es decir en un ciclo de
Educacion Primaria o Secundaria Obligatoria), no parece conveniente que
puedan producirse mas de dos repeticiones en el conjunto de esas dos etapas.
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Al finalizar el altimo ciclo de Educacién Primaria, todos los alumnos
obtendran un certificado de estudios primarios, que dard acceso a la
Ensefianza Secundaria. Este certificado debe acompafiarse de una valoraciéon
precisa y completa de hasta qué punto ha alcanzado el alumno los objetivos
del nivel primario, asi como de las orientaciones que sean precisas para
facilitar la transicién a la Eduacién Secundaria Obligatoria y ayudar al trabajo
de los profesores de este nivel. Esta valoracién que tiene una funcién
orientadora, no puede limitarse a un conjunto de calificaciones, sino que
implica una descripcién individualizada de los logros de cada alumno y de sus
necesidades educativas mas fundamentales. Dado el caracter obligatorio de
esta etapa, no se hace necesaria una titulacién de primaria, y se considera
suficiente la certificacién de la finalizaciéon de ésta para garantizar el paso al
nivel posterior.

Al final de la Educacién Secuandaria Obligatoria, los alumnos que hayan
logrado los objetivos de esta etapa, obtendran un titulo que permitira acceder
al Bachillerato y los médulos de nivel 2 de Educacién Técnico-Profesional. El
Ministerio de Educacién y Ciencia definird mecanismos especificos para que
los alumnos que no alcancen al final de su escolaridad obligatoria (que puede
prolongarse como méximo hasta los 18 afios, si se producen dos repeticio-
nes) el titulo que acredite el logro de los objetivos de este nivel puedan lograrlo
mediante los mismo procedimientos que permitiran a los adultos, en general,
acceder a él. En este mismo sentido se articularan programas de Garantia
Social que tienen el objetivo de conseguir que todos los jévenes alcancen, al
menos, un primer nivel de cualificacién profesional.

Evaluacion de los centros escolares

La evaluacion de los centros escolares es esencial para su funcionamiento.
Por ello deben contar con recursos y procedimientos de evaluarse a si
mismos. Pero también es necesario que sean evaluados por la Inspeccién
Técnica de Educacion, es decir, por agentes externos que puedan establecer
valoraciones utiles para reconducir, cuando sea preciso, determinados
aspectos del funcionamiento de los centros, valorar su situacién y condiciones
en un marco educativo méas amplio que el limitado al &mbito de cada centro
en particular. Por ello, la Inspeccién velara para garantizar la adecuacion de
los Proyectos Curriculares de Centro a los principios béasicos sefalados en el
Diserio Curricular Base. En esta revisién se incluyen, por lo tanto, los criterios
de promocién interciclos que los equipos docentes hayan establecido.

La funcién evaluadora de la Inspeccién tiene caracteristicas propias:
implica un anélisis cualitativo cuidadoso de las condiciones de los centros
escolares; exige una observacién relativamente frecuente y detenida de los
centros, y el asesoramiento para la regulacién de su funcionamiento lo que
la vincula con las instancias de formacién. La revisién del Proyecto Curricular
de Centro suministra una informacién valiosisima acerca de aquellas areas o
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ciclos en los cuales existen mas dificultades. Esta informacion debe utilizarse
como punto de partida para la adopcion de las medidas de formacién
permanente del profesorado de ese centro.

No constituye, por consiguiente, una evaluacién externa en sentido
estricto, sino que requiere una relacién sostenida de los inspectores con los
centros educativos, un conocimiento detallado de las situaciones en que éstos
se encuentran. Independientemente de que esta funcién pueda proporcionar
datos cuantitativos de gran importancia, su fundamento se sitia en el empleo
de metodologias de observacion y elaboraciéon cualitativa. El desarrollo de
esta funcién fundamental de la Inspeccion Técnica exige un incremento
importante de los recursos humanos, porque soélo es posible que los
inspectores conozcan con cierta profundidad los centros a los que atienden
cuando el nimero de éstos no desborda sus posibilidades.

Evaluacion del sistema educativo

Finalmente, por lo que se refiere a la evaluacion del sistema educativo, ésta
debe referirse, en primer lugar a la propia administraciéon educativa. También
a los centros, servicios y programas educativos. Por ultimo, a los agentes
educativos, es decir a los profesores y alumnos que participan en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. A pesar de la enorme complejidad del sistema
educativo, esta evaluacion debe ser, en lo posible, integrada, y no limitarse
s6lo a los efectos o resultados de los procesos educativos, sino también a los
recursos con los que éstos se realizan, los contextos en que se sitlian, los
significados y objetivos que tiene y, en su caso, las estructuras y procesos
dindmicos que permiten la transformacién de los recursos materiales y de
esfuerzo humano en efectos y resultados educativos evaluables.

La descentralizacién progresiva de la educacion en nuestro pais, derivada
del mandato constitucional y de las pautas de innovacién y reforma que se
establecen en la nueva ordenacién del sistema educativo, conlleva una
capacidad de las Comunidades Auténomas y de los centros escolares en la
definicién de los curriculos. Sin duda, el sistema resultante sera méas diverso,
més rico en alternativas, méas adaptable a las diferentes condiciones sociales
y culturales, que el sistema actual. Es importante, con todo, que el sistema
conserve un grado de coherencia suficiente como para garantizar el derecho
a elegir centro escolar, la posibilidad de que los alumnos se trasladen de
centros 0 Comunidades Auténomas sin un deterioro importante de sus
posibilidades educativas, y el cumplimiento de los objetivos minimos estable-
cidos para el sistema educativo como un todo. La exigencia conjunta de
coherencia y descentralizacion del sistema sélo podra atenderse si se asegura
una evaluaciébn mucho mas efectiva, informativa y profunda del propio
sistema que la que existe en la actualidad.

Con el fin de alcanzar este objetivo, se considera necesario la constitucién
de un Instituto Nacional de Investigacién y Evaluaciéon con la participaciéon de

67

La coherencia y
descentralizacion
del sistema sdlo
podra atenderse si
Se asegura una
evaluacion efectiva,
informativa y
profunda del
mismo



las Comunidades Auténomas, y que contaria con el asesoramiento de inspec-
tores educativos, de especialistas en el campo de la evaluacién del sistema
educativo y de profesores de los diferentes niveles de éste, con el fin de
desarrollar las siguientes funciones:

1. Proponer modelos elaborados de criterios e instrumentos de evalua-
cién aplicables a las diferentes etapas, ciclos, areas y disciplinas del
sistema educativo.

2. Asesorar a las Administraciones educativas sobre criterios y pautas de
evaluacion.

3. Desarrollar procedimientos de evaluaciéon aplicables a los centros
escolares.

4. Fomentar y desarrollar estudios de evaluacién del sistema educativo,
a requerimiento de las administraciones educativas.
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Capitulol: INTRODUCCION A LA ETAPA

1. CARACTERISTICAS GENERALES

1.1. Ubicacion de la etapa

La Educacién Infantil es el primer tramo del sistema educativo. De caracter
no obligatorio, se dirige a los nifios y nifias de entre 0 y 6 afios. Su objetivo
primordial es estimular el desarrollo de todas las capacidades, tanto fisicas,
como afectivas, intelectuales y sociales. Para ello, la Educacién Infantil tiene
unos objetivos, una organizacién y una caracterizacion educativa que son
peculiares y que se adaptan a las necesidades y caracteristicas de los nifios de
estas edades.

En los primeros afnos de vida, el nifio inicia la aproximacién al mundo y
realiza sus primeros aprendizajes. Va construyendo su desarrollo en continua
interaccion con el medio, en un marco social que le permite ademas ir
asimilando las reglas que determinan sus relaciones con los demas.

La importancia de esta etapa en el conjunto del sistema educativo viene
dada por tres grupos de razones:

— El Centro de Educacién Infantil debe suponer una decisiva contribu-
ci6n al desarrollo del nifio en sus primeros afios de vida. Dado que este
desarrollo no se realiza por una simple expansién automatica de po-
tencialidades y que tanto las actividades que los nifios realizan, como

los intercambios entre iguales, como las aportaciones de los adultos
son determinantes cruciales de ese desarrollo, el Centro educativo
debe organizar de forma adecuada esas actividades e interacciones,
propiciando experiencias y proporcionando espacios, materiales y
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ambientes que constituyan un medio éptimo para que el desarrollo se
vea estimulado por unos procesos de aprendizaje adecuadamente
dirigidos.

— Esta labor educativa de estimulacién y guia del desarrollo se ha llevado
a cabo en el pasado en el contexto familiar del nifio y a través de
contactos y experiencias en el seno de sus marcos de vida y relaciones:
los comparieros de juego, la naturaleza, la calle... En nuestra época,
el proceso histérico de transformacién del medio familiar, la progre-
siva incorporacién de la mujer al mundo del trabajo y modificaciones
habidas en las condiciones de vida actual, han hecho necesario que
otras instituciones colaboren con la familia compartiendo y comple-
tando su funcién educativa.

— Por otro lado, el Centro de Educacién Infantil puede contribuir de
manera eficaz a compensar algunas de las carencias y a nivelar los
desajustes que tienen su origen en las diferencias de entorno social,
cultural y econémico. Realiza, asi, no sélo una funcién primordial
de aprovechar al méximo y estimular las capacidades infantiles,
sino también una funcion de prevenciéon de posibles dificultades
que se manifestarian de forma mas clara en posteriores etapas
educativas.

Por lo demas, este nivel constituye el punto de partida de un largo proceso
que contintia en las distintas etapas de la ensefianza obligatoria. En este
sentido, la Educaciéon Infantil debera presentar una estrecha coordinacién en
objetivos, contenidos y métodos con el nivel posterior, de manera que se
garantice un transito adaptativo y se eviten rupturas en un momento
importante de la vida del nifio como es el de su acceso a la educacion
obligatoria. Dicha coordinacion no implica supeditacion de la Educacion
Infantil a la Primaria, sino mas bien asegurar los mecanismos de enlace de tal
modo que el transito tenga elementos de continuidad junto a los necesarios
elementos de cambio y diferenciacion.

1.2. Aspectos evolutivos

El desarrollo psicolégico es el resultado de las complejas interacciones que
se establecen entre los aspectos biolégicos de la persona humana y la
estimulacion fisica y social que ésta recibe en su vida cotidiana. De entre los
aspectos biolégicos, y en lo que se refiere sobre todo al desarrollo infantil, el
calendario madurativo es uno de los rasgos mas importantes. Pero como,
salvo generalmente pequerias modificaciones de ritmo de unas personas a
otras, ese calendario madurativo es compartido por todos los seres humanos,
hay que buscar en la interaccién de cada persona concreta con su entorno
fisico y social las raices y las causas de la identidad psicologica individual y del
perfil de desarrollo que cada uno presenta.
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El desarrollo psicolégico no es un proceso de despliegue automatico de
potencialidades producido por la sola experiencia del nifio con los objetos de
su entorno. Es un proceso social y culturalmente asistido y mediado. Esta
mediacion sélo es efectiva si ademas de reforzar el desarrollo ya alcanzado
por el nino, es también capaz de anticipar el desarrollo inminente, es decir,
si apoya el desarrollo del nifio, lo potencia y estimula. Para ello el adulto debe
compaginar los retos que plantea al nifio con los apoyos que le aporta para
que pueda responder a sus demandas. Estas, a su vez, deben guardar una
estrecha relacion tanto con las competencias que el nifio ya posee, cuanto
conaquellas otras a las que podra acceder en un futuro muy préximo. La labor
educativa acttia asi promoviendo la autonomia y expandiendo las posibilida-
des de cada uno.

La primera infancia (desde el nacimiento hasta los 18-24 meses, aproxi-
madamente) ejemplifica bien hasta qué punto el calendario madurativo de
nuestra especie condiciona lo que el nifio es capaz de hacer y de aprender en
cada momento, vy a la vez no deja de abrir posibilidades a la influencia de la
accion educadora, dando acceso a nuevas posibilidades de aprendizaje.

Nacido con un conjunto de reflejos involuntarios (succién, presion, andar
automatico...), el bebé va pasando a una actividad motora cada vez maés
voluntaria y va adquiriendo un control progresivo de su cuerpo, control que
se inicia en los primeros meses y que en algunos aspectos no se completara
hasta el inicio de la escolaridad obligatoria. El control postural sigue una
secuencia tipica en la que el control del cuello (en posicion erguida, hacia los
4 meses), precede a la posiciéon de estar sentado (sin ayuda, en torno a los 7-
8 meses), a la que sigue el control suficiente para mantenerse de pie (sin
apoyo, hacia los 12 meses) y luego para la marcha independiente (sin apoyo,
hacia los 14-15 meses). Estos progresos tienen un fuerte componente
madurativo, pero algunos de ellos se dan ademas porque hay unas interac-
ciones sociales a través de las cuales le llegan al niflo modelos, incitaciones,
motivacién, apoyo vy aliento que le permiten ir sacando provecho de las
posibilidades que la maduracién va abriendo en cualquier faceta: perceptiva,
motora, lingliistica...

Asi, por ejemplo, en lo que a los aspectos sensoriales se refiere, en el
momento del nacimiento el bebé posee una rica variedad de posibilidades
perceptivas (ve, oye, huele, es sensible al gusto, al olor, a la temperatura) que
luego se van afinando de manera progresiva. Aunque desde el principio los
bebés muestran un cierto interés por los objetos de su entorno, a partir de los
3-4 meses ese interés va a ir siendo crecientemente activo como consecuen-
ciade los avances en el control postural, de la coordinacién sensorial cada vez
mas afinada y del interés creciente por los objetos del entorno, cuyas
cualidades el nifio va descubriendo a través de su accion sobre ellos y de su
“experimentacion”. De esta forma, gracias a las posibilidades que la madu-
racién va abriendo v a los estimulos que encuentra, el pequerio va constru-
yendo nociones como la de relacién causa-efecto, la de vinculacién medios-
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fin, la de existencia de objetos no inmediatamente presentes, la de espacio...
Mucho antes que nociones conceptuales, son nociones-en-accion, realidades
que el nifio va manejando en sus actividades crecientemente complejas antes
de ser capaz de manejarlas en la esfera de lo simbélico. Es por ello por lo que
se dice que la primera inteligencia del nifio es de carécter sensoriomotor, y
por lo que los estimulos méas adecuados en el primer afio y medio son los que
incitan a la experimentacién sensoriomotora (los que el nifio puede manipu-
lar, coger, examinar, chupar, girar, los que producen efectos interesantes
cuando se hace algo sobre ellos...).

Sin embargo, lo que resulta crucial para el desarrollo psicolégico del nifio
no son los estimulos fisicos que le rodean, sino las actividades en que el adulto

'se implica con él a prop6sito ya sea de la relaciéon entre ambos, ya sea de la

relacién con los objetos. Las personas que rodean al nifio, en su casa o en
el Centro de Educacién Infantil, son importantes no sélo porque son para él
estimulos preferidos desde el punto de vista emocional y porque estéan
asociadas a la satisfaccién de sus necesidades, sino también porque quienes
cuidan al nifo y le educan son los mediadores entre el mundo (natural,
cultural) y el pequerio.

Gracias a esta mediacién va a surgir una capacidad tan importante como
el lenguaje, en el que se pasa en el curso del primer afo del ejercicio
articulatorio que supone el balbuceo (de los 4 meses en adelante, aproxima-
damente), a las aproximaciones a los sonidos del lenguaje del entorno (hacia
los 8-9 meses, més o menos), para desembocar, en las proximidades del
primer cumpleanos, en las primeras palabras.

Luego, durante el segundo y el tercer afio de vida, el lenguaje se desarrolla
espectacularmente. El vocabulario se amplia y se van dominando las reglas
de la gramética v la sintaxis, aunque tal dominio dista atn de ser perfecto.
Gracias a estos progresos, el lenguaje es cada vez mas til y eficaz para
cumplir con su funcién primordial de servir de vehiculo para la comunicacion
interpersonal.

Las interacciones verbales que los adultos mantienen con los nifios no
ocurren en el vacio, sino, muy frecuentemente, a proposito de objetos con
los que se juega y manipula. De este modo, la estimulacién del lenguaje ocurre
en el curso de las interacciones alrededor de los objetos y las situaciones que
llenan la vida cotidiana del nifio y quienes le cuidan y educan. Es en esas
interacciones donde también se forja y estimula la inteligencia sensorio-
motora, como cuando el adulto le pide al nifio que alcance un objeto al que
s6lo se puede acceder tirando de la alfombrilla sobre la que el objeto se
encuentra, o como cuando le pide que descubra un juguete que acaba de
esconder bajo un cojin. Asi, las palabras que el nifio aprende se refieren a
objetos (coche, pelota, murieca, chupete...), acciones (busca, mira, coge,
toma...), personas (mama, papa, nifio...).
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Conviene, sin embargo, sefialar que el adulto estimula al nifio no sélo
cuando estd con él, cuando le habla o le plantea problemas. La labor
educativa se realiza también cuando se establecen normas y rutinas de vida
cotidiana, asi como cuando se seleccionan los objetos de que va a estar
rodeado el nifio en su vida diaria (en la cuna, en el bafio, en el suelo...). Lo
primordial en estos afios es que esos objetos sean, por asi decirlo, sensibles
a la accion del nifio, es decir, permitan al bebé reconocer perceptivamente
los efectos de su accién sobre ellos, como las campanillas que suenan al tirar
de una cuerda, el sonajero que el nifio pasea ante sus ojos viendo como
cambia de orientacién con el movimiento, el pico de la sdbana que se ablanda
al ser chupado... Lo importante de los objetos es que puedan ser manejados
por el nifio y le permitan hacer cosas con ellos, sobre todo si producen para
él efectos agradables (visuales, tactiles, sonoros...).

En el curso de todas estas interacciones y procesos, el adulto contribuye
muy activamente a fraguar la identidad y las caracteristicas de personalidad
del nifio. Al cuidar del bebé, al jugar con él, al responder cuando reclama
la asistencia o la precisa, al darle y mostrarle afecto, y al hacerlo asi de forma
recurrente y continuada, el adulto se hace acreedor al afecto y carifio por
parte del nifio. Cuando le plantea pequefios problemas, le permite equivo-
carse, le alienta a intentarlo de nuevo, le anima tras un nuevo fracaso al
tiempo que le disminuye la dificultad o le aumenta los apoyos, felicitandole
finalmente por el éxito en la tarea, el adulto le muestra al nifio que le quiere
y que confia en él. En tales situaciones, el bebé aprende a sentirse eficaz,
competente y querido. En ese contexto de relaciones positivas y afectuosas,
las exigencias del adulto o sus demandas de comportarse de otra forma en
un momento determinado, pueden tener para el nifio un valor retador y
estimulante. Por el contrario, cuando las mismas exigencias o demandas
se hacen en el contexto de una relacién interpersonal fria y distante, marcada
por la desconfianza del adulto respecto a las capacidades del nifio, dificilmen-
te le es a éste posible sacar de ahi una imagen positiva de si mismo y de sus
relaciones con el adulto de que se trate.

Pero los nifios no se relacionan sélo con el adulto, pues en.el Centro de
Educacién Infantil entran ademés en contacto con otros nifios que tienen su
misma edad. En el curso de estos primeros afios, los comparieros son fuente
de experiencias de intercambio y comunicacién, aunque frecuentemente
también motivo de pequenias disputas alrededor de la posesion de objetos. De
nuevo bajo la guia de sus educadores, el nifio aprenderé en el contexto de las
relaciones entre iguales algunas reglas elementales de la convivencia, la

- cooperacion y los intercambios.

Como consecuencia de todos estos desarrollos y experiencias, junto con
todo el bagaje correspondiente adquirido en la familia, los pequefios
construyen su identidad, reconociendo su individualidad fisica y una variedad
de rasgos (su nombre, sus pertenencias, su grupo sexual, etc.) que implican
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una clara diferenciacién respecto a los demas. El grado de confianza que haya
adquirido en si mismo vendra determinado por la medida en que los
educadores hayan sabido alejar al nifio tanto de los sentimientos de incom-
petencia e inseguridad, como de los de omnipotencia y confianza desmesu-
rada en sus posibilidades.

En conjunto, a los 3 afios el nifio ha accedido a la autonomia motora, es
va capaz de realizar por si mismo diversas actividades de alimentacién y
limpieza, domina las reglas bésicas de la comunicacién verbal, ha afianzado
su inteligencia sensoriomotora y se ha internado en el &mbito de lo simbdlico,
ha establecido vinculos emocionales duraderos con sus educadores, ha
adquirido bastantes habitos y destrezas de interaccién con sus iguales, y ha
desarrollado vy descubierto su propia identidad.

Todos estos avances y desarrollos se han producido en el nino como
consecuencia de la interaccién entre su maduracién biolégica, sus diversas
experiencias y vivencias, v la estimulaciéon educativa recibida tanto en la
familia como en el Centro de Educacion Infantil. En éste, y especialmente en
el tramo de edad que nos ocupa, la intervencién educadora y formativa no
debe perder de vista la importancia de la accion y el juego, la necesidad de
estructurar y organizar las experiencias, el papel de la regularidad y las rutinas
para la seguridad y organizacion del propio nifio, asi como el de las normas,
que contribuyen a regular la actuacién individual y a coordinarla en el seno
del grupo.

Por lo demés, se debe resaltar la conveniencia de abordar especificamente
lo que debe constituir la intervencion educativa en el primer afio de vida,
debido a sus peculiaridades especificas. Aunque este aspecto se tratara mas
adelante con mayor profundidad, baste sefialar aqui que por sus caracteris-
ticas, el nifio que todavia no ha cumplido su primer aniversario debe ser
atendido en un contexto que cuide muy especialmente la relacion diadica
bebé-educador, que preste la atencién debida a la calidad de los estimulos de
todo tipo, y especialmente a los sociales, y que tenga en cuenta, tanto en la
disposicion del ambiente como en la orgazacién de las rutinas, las necesida-
des especificas que los bebés presentan.

Muchos de los avances que se acaban de describir como caracteristicos de
los 3 anos, aparecen ahi s6lo de forma inicial o embrionaria. Siempre bajo
el doble efecto de la progresién madurativa y la estimulacién social, la mayor
parte de esos avances van a ir consolidandose y ampliandose en el curso de
los restantes afios previos a la escolaridad obligatoria.

Asi ocurre, por ejemplo, en el terreno de la motricidad, donde los
progresos se dan en un doble sentido. Por un lado, sigue ganandose precision
en el control del propio cuerpo y sus movimientos, avanzandose poco a poco
en el dominio de la motricidad fina, cuyo control habra de apoyarse en
actividades cada vez mas focalizadas en el ambito grafico que faciliten la
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expresién mediante nuevas técnicas y formas pléasticas, asi como el posterior
acceso a la escritura convencional propiamente dicha (acceso en el que, como
criterio general, no se debe introducir a los nifios antes de la escolaridad
obligatoria, al igual que ocu:re con la lectura). Por otro lado, y sobre la base
siempre de su actividad y sus experiencias, el nifio va construyendo una
imagen de su propio cuerpo en la que tienen cabida el todo y las partes, el
reposo y los movimientos. Todos estos avances se ven facilitados por una
lateralizacion cada vez mas definida que debe estar ya claramente establecida
al final de este tltimo tramo de la Educacion Infantil.

Asi ocurre también en el terreno del lenguaje, donde entre los 3 y los 6
anos se dan avances de la mayor importancia. El vocabulario y la sintaxis van
evolucionando , depurandose la gramatica con la paulatina desaparicién de
algunas dificultades tipicamente infantiles (por ejemplo, con los verbos
irregulares). Simultdneamente, se producen importantes progresos en el
papel que el lenguaje juega como instrumento de planificacion y regulacion
de la propia conducta. Surgido inicialmente para el contacto social en la
comunicacion con los demas, el lenguaje se va convirtiendo cada vez més en
herramienta de comunicacién consigo mismo, en elemento planificador y
regulador del propio comportamiento, manteniéndose, naturalmente, la
funcién comunicativa social. A veces en voz alta, sobre todo al principio, v
de manera luego crecientemente interiorizada, el nifio a través del lenguaje
organiza su accion, la ordena y planifica antes de lanzarse a ejecutarla.

Similares progresos se dan en el dominio intelectual. Sobre la base de
unas capacidades cognitivas basicas (atencién, memoria...) cada vez més
desarrolladas, aunque atin con un largo camino evolutivo por recorrer, el nifio
va descubriendo (siempre a través de sus actividades y experiencias, siempre
con la guia, apoyo y aliento de quienes le educan) las caracteristicas y
propiedades del mundo que le rodea. El nifio tiene atn dificultades para
descentrarse de su propio punto de vista y adoptar el de los demas, encuentra
atn dificil contemplar un mismo objeto o suceso desde distintos puntos de
vista a la vez, pero va descubriendo poco a poco orden, relaciones, clases
y categorias, regularidades, secuencias, procesos de causa y efecto, se va
formando una nocién crecientemente correcta de lo que es el nimero
(aunque a(in no est4 en condiciones de manejar los nimeros para realizar
operaciones aritméticas), hace inferencias sencillas sobre la base de los
conocimientos que ya posee, etc. Su pensamiento avanza hacia la logica
aunque con una progresion que no se hace sin vaivenes y que se consigue
antes en unos dominios conceptuales que en otros. Por lo demas, sus
conocimientos no se limitan a los objetos inmediatos y sus propiedades
l6gicas o espacio-temporales, sino que en ellos va teniendo cabida progresi-
vamente el entorno, avanzando en la comprension de las realidades fisicas
y sociales que le rodean.

Todos estos progresos se basan en gran medida en los aprendizajes que
el nifio hace eny a través de la accién, tanto sobre el medio fisico como sobre
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el social. Como en los afos anteriores, el contexto més propicio para el
aprendizaje infantil es el de la accién, la experimentacién, el juego, el
intercambio social con los adultos y los comparieros. La planificaciéon de
actividades y situaciones por parte del adulto es también aqui crucial, pues
esas actividades y situaciones son las que en tltima instancia definen el ambito
de las experiencias y los aprendizajes del nifio. La espontaneidad, el juego
y la creatividad del nifio son méximamente provechosos cuando se sitlian en
un contexto educativo que aporte al nifio no experiencias erréticas y
desordenadas, sino organizadas al servicio de su progreso y desarrollo, y
adaptadas a las posibilidades de cada uno.

Por lo demés, los distintos ambitos a que aqui nos hemos referido
(motricidad, lenguaje, inteligencia) o nos referiremos en seguida (relaciones
sociales, construccién de la propia personalidad) por separado, unos después
de otros, estan todos ellos presentes de manera simultanea en las experien-
cias y en el desarrollo del nifio, y en consecuencia deben estarlo en su
educacion. Cuando el nifio escucha cautivado un cuento cuyos protagonistas
son siete enanitos (momento en el que, por cierto, también esta siendo
psicolbgicamente activo), esta a la vez poniendo en juego su control motor,
sus procesos atencionales, su memoria referida a ese mismo o a otros
cuentos, sus competencias lingiiisticas, su comprensién de situaciones y
relaciones, su conocimiento de papeles sociales, de relaciones interpersona-
les y de experiencias emocionales de otros, esta aprendiendo cosas sobre
orden y nimero, sobre la realidad fisica y social, sobre secuencias temporales
y localizaciones espaciales, esta incorporando valores sociales y normas de
conducta. Cuando recorta, ordena sus recortes y luego los pega, o cuando
pinta, o cuando moldea con plastilina, se movilizan su motricidad, su lenguaje
regulador y planificador, su conocimiento de las cosas y sus propiedades, se
movilizan también sus relaciones sociales (especialmente si, como es desea-
ble, estas actividades ocurren habitualmente no como experiencias individua-
les aisladas, no como trabajo solitario de mesa, papel y lapiz, sino en el seno
de un grupo y en un contexto de comunicacién e intercambio) y el
conocimiento y la imagen de si mismo. Todas estas facetas se movilizan
también cuando el nifio corre, cuando juega, cuando dramatiza, cuando
inventa o imagina; también cuando realiza actividades mas individuales y
solitarias, de las que va a ir siendo crecientemente capaz a medida que se
acerca al final de la Educacién Infantil, pero que ahora no deben constituir
todavia el eje de la actividad del nifio.

En este mismo contexto es en el que se producen también importantes
avances en el dominio de las relaciones sociales de los nifios, en cuya vida
van adquiriendo importancia creciente las interacciones con los comparieros.
En esas interacciones el nifio aprende a relacionarse con los demas, a
aguardar su turno y el momento de la satisfaccién de sus deseos; en ellas el
nifo aprende la simpatia y la amistad, la cooperacién y la empatia, pero
aprende también la competicion y la envidia, los celos y la rivalidad. Las
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relaciones sociales son a veces cooperadoras, a veces conflictivas, pero
siempre ambito de aprendizaje social y desarrollo interpersonal. El papel del
adulto en la forma en que estas situaciones y experiencias se plantean y
resuelven, no es menos importante que el que le corresponde, segin queda
sefalado, en los &mbitos del lenguaje y el pensamiento.

Pero las relaciones sociales del nifio no son sélo relaciones con sus
iguales. Son también relaciones con los adultos que para él son significativos,
alos que tiende a imitar, cuyo afecto y buena consideracion busca. De manera
frecuentemente imperceptible, el adulto transmite al nifio el concepto que de
éltiene, la confianza que pone en sus capacidades de desarrollo y aprendizaje.
El adulto educa al nifio no sélo a través de las actividades y situaciones que
intencionadamente organiza con fines educativos; sino que lo hace también
en el curso de sus interacciones continuas, en las que le muestra, de manera
frecuentemente no intencionada, actitudes, valores, expectativas, afecto y
consideracion.

En el curso de todas sus experiencias con objetos y personas, con la
realidad fisica y la realidad social que le rodea, el nifio avanza también en el
conocimiento y en la valoraci6n de si mismo, pues el auto-concepto y la auto-
estima son como el poso intrapsicolégico de las experiencias con la realidad
fisica y social, aunque son los intercambios sociales los que juegan un papel
maés determinante en la construccién de la personalidad infantil.

La imagen que el nifio tiene de si mismo es una imagen construida sobre
la base de una combinacién entre su realidad corporal, sus capacidades de
accion, las cosas que tiene, sus gustos y preferencias; es una imagen como
individuo y también como miembro de unos determinados grupos (una
familia, una clase, un sexo, una ciudad...). Pero en ningtin caso es una imagen
neutra, sino que implica una determinada valoracién de si mismo. Positiva si
en él se han alentado los sentimientos de competencia y se le han dado
muestras de respeto, valoracién, afecto y admiracién; negativa si se le ha
dado ocasién asidua de sentirse poco valorado, poco querido, agraviado en
la comparacién con los demas, la estima de si mismo puede oscilar entre los
extremos poco deseables de, por un lado, los sentimientos de omnipotencia
y la tendencia a tiranizar a los demas, y por otro, los sentimientos de
incapacidad e indefensién y la tendencia a dejarse tiranizar por los otros. El
papel de los adultos es aqui, como en los demas aspectos examinados, crucial.
En la medida en que la valoracién que de cada nifio haga responda a sus
posibilidades y capacidades, y no a criterios estandar o de deseabilidad so-
cial, en la medida en que en la relacion con el nifio alterne el afecto v
las exigencias, la aceptacién de sus caracteristicas personales y las deman-
das de ajuste a la convivencia con los demas y de toma en consideracién
de sus deseos y necesidades, en esa medida estara el adulto alimentando en
el nifo una auto-estima equilibrada distante de los indeseables extremos
citados.
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En resumen, el nifio de 6 afios ha alcanzado un notable grado de
autonomia que le posibilita desenvolverse con relativa facilidad en sus
ambientes habituales y que, junto a su aprendizaje de las reglas de la relacién
social, le posibilita una mayor coordinacién en el seno del grupo. Esta
autonomia y los progresos en los &mbitos cognitivo-lingtiisticos, permiten
conocer paulatinamente realidades que ya no estan exclusivamente centra-
das en simismo y en los objetos del entorno méas inmediato, y que le permiten
no sélo ampliar su campo de atencién, sino también hacerlo més objetivo.
Reciprocamente, la ampliacion del medio exige la adquisicién de nuevos
instrumentos de comunicacién y representacién de la realidad, mayor
precisién en-la utilizacién de los que ya forman parte del repertorio del
pequerio, v la formacién de una autoimagen cada vez mas ajustada en el
contacto y la relacién con los demas.

No es necesario insistir en la importancia- educativa que el Centro de
Educacién Infantil juega en todos estos progresos. La actividad, el juego, la
observacién y la experimentacién, en solitario y méas frecuentemente con
comparieros, siguen siendo instrumentos educativos fundamentales. El papel
del educador es siempre clave, como ha quedado suficientemente resaltado.

Por otra parte, no puede perderse de vista el hecho de que habra nifios
que tengan a los 3 afos su primer contacto con el Centro de Educacion
Infantil. Puesto que tendrén que insertarse en un contexto que tiene
caracteristicas y reglas de funcionamiento distintas a las que el nifio ha
conocido en su familia, se han de prever mecanismos que faciliten a los recién
llegados la adaptacion al Centro y a la vida en grupo.

1.3. Finalidades de la etapa

En una formulaciéon de caracter muy general se puede decir que la
Educacion Infantil debe perseguir una doble finalidad: aprovechar al méaximo
las posibilidades de desarrollo del nifio, potencidndolas y afianzandolas a
través de la accién educativa, y dotar a los nifios de las competencias,
destrezas, habitos y actitudes que puedan facilitar su posterior adaptacién a
la Educacion Primaria. Este sequndo objetivo se debe supeditar siempre al
primero, lo que significa que la intencionalidad de promocién y ampliacién
del desarrollo constituye un objetivo prioritario cuya materializaciéon, no
obstante, debe hacerse de forma tal que la adaptacién a las exigencias del
futuro se vea facilitada.

Esta doble finalidad se concreta en metas mas especificas referidas a
capacidades en los ambitos del desarrollo motor, del desarrollo cognitivo y
lingtiistico, de las relaciones interpersonales, de la actuacién e insercion
social, y del equilibrio personal.

En el ambito del desarrollo motor, la Educacién Infantil debe ajustar su
intervencion a las posibilidades que va abriendo la maduracién, que permite
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al nino un progresivo control de su propio cuerpo. Dicho control comienza
afectando a grandes grupos musculares responsables de la postura y la
marcha, y acaba extendiéndose a pequerios musculos que permiten activida-
des mas finas y precisas. La Educacién Infantil se propone facilitar y afianzar
esos logros en el &mbito de la accién, y al tiempo asegurar el progresivo
dominio de la representaciéon del cuerpo v de las coordenadas espacio-
temporales en que su accién transcurre.

En el ambito cognitivo v lingiiistico, la finalidad de la Educacion Infantil se
relaciona con facilitar el acceso a una representacién crecientemente
objetiva, ordenada y coordinada de la realidad que el nifio conoce, en lo que
a lo cognitivo se refiere, y, en lo relativo al lenguaje, con estimular el acceso
ala convencionalidad (léxica, gramatical, sintactica) y a la interiorizacion (uso
del lenguaje como instrumento de reflexién, de planificaciéon de la acciéon...).
La Educacién Infantil acompana y estimula el transito de lo sensoriomotor a
lo simbélico y posteriormente de lo intuitivo a lo l6gico, de lo precategorial
alo categorial. De la misma forma, estimula y dirige el transito de lo preverbal
a lo verbal, y del lenguaje tipicamente infantil a un lenguaje en muchos
aspectos (por su forma y su funcién) similar al que hablan los adultos que
rodean al nifio.

Desde el punto de vista de las relaciones interpersonales y de la actuacién
e insercion social, la finalidad de la Educacion Infantil consiste en ha-
cer posible el desarrollo de la individualidad en el interior de un contexto
que demanda ajuste y coordinaciéon social. La Educacion Infantil contri-
buye con su accion educativa al descubrimiento de la identidad de cada ni-
fio y al mismo tiempo constituye un contexto propicio para el aprendi-
zaje de las reglas que rigen la vida en grupo, con sus aspectos de cooperaciéon
y de competiciéon, de comportamientos, habitos y actitudes. Es un con-
texto idéneo para fomentar en los nifios comportamientos solidarios, de
ayuda y cooperacion, asi como para promover en ellos actitudes alejadas
de estereotipos relacionados con el sexo, las diferencias de raza u origen,
efc.

Finalmente, en lo que se refiere al equilibrio personal, la Educacién In-
fantil se propone desarrollar y afianzar en los nifios sentimientos posi-
tivos respecto a los demas (en especial, sentimientos de confianza y segu-
ridad en los adultos que para él son significativos, y sentimientos de amistad
y comparnierismo respecto a sus iguales) y en si mismo (en el dominio de la
auto-estima). La Educacién Infantil, que, como se acaba de indicar, contribu-
ve al surgimiento y afianzamiento de la identidad, facilita el acceso al
conocimiento de las propias posibilidades y limites, proponiéndose como
meta la mejor auto-imagen posible del nifio en el contexto de relaciones

con los educadores de cuyo afecto y justa consideracién el nifio no debe
dudar.

81



2. OBJETIVOS GENERALES DE LA EDUCACION INFANTIL

Los objetivos generales de ésta etapa constituyen una eleccion pedagégica
que explicita y concreta las intenciones educativas, definiendo las capacida-
des motrices, cognitivo-lingiiisticas, de relacién interpersonal, de actuacién
e insercién social, y de equilibrio personal que se pretende que los nifios
hayan desarrollado al finalizar la Educacion Infantil.

La consecucién de los objetivos generales al término de la etapa indica que
la educacién ha cumplido con su funcién primordial de estimulacién del
desarrollo, facilitando ademés una adecuada integracién de los nifios en los
distintos ambientes en los que habran de desenvolverse y posibilitando un
transito adaptativo al nivel primario de la ensefianza obligatoria.

En tanto que concrecién de las intenciones y finalidades de la educacion,
los objetivos generales resultan un marco de referencia idéneo para organizar
en torno a ellos la actividad docente. Proporcionan pautas para la evaluacion
continuada de las capacidades de los nifios a lo largo de todo el proceso, para
la evaluacién del proceso mismo y para la valoracién final de su resultado en
todos los aspectos en los que el Centro de Educacién Infantil haya concretado
su intencionalidad educativa. Los objetivos generales confieren un caracter
terminal a las actividades educativas que contribuyen a orientar y le da un
sentido de globalidad del que carecerian a falta de metas concretas a
conseguir.

En la determinacion y formulacién de los objetivos se tienen en cuenta
las capacidades a desarrollar, asi como los ambitos de experiencia en los
que se producen las diversas adquisiciones y que constituiran las diferen-
tes areas a proposito de las cuales se organiza el trabajo cotidiano con los
ninos.

La intervencién educativa durante la etapa de Educacién Infantil tendra
como objetivo desarrollar unos procesos de ensefianza y aprendizaje que
capaciten al nifio para:

1. Conocer y controlar su cuerpo, teniendo en cuenta sus capacidades y
limitaciones de accién y expresion, comportandose de acuerdo con
ellas y mostrando una actitud positiva hacia su cuidado e higiene y
hacia la consolidacion de habitos basicos de salud y bienestar.

2. Valerse por si mismo en sus actividades habituales escolares y extra
escolares, para satisfacer sus necesidades basicas de salud y bienestar
corporal, de juego vy de relacion, mostrando un nivel de autonomia,
autoconfianza y seguridad ajustado a sus posibilidades reales, sabiendo
pedir ayuda cuando ello sea necesario.
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10.

Observar y explorar su entorno fisico-natural mas inmediato, identifi-
cando las caracteristicas y propiedades més sobresalientes de los ele-
mentos que lo conforman y algunas de las relaciones que entre ellos

_se establecen, mostrando una actitud de curiosidad y cuidado hacia el

mismo.

. Evocar aspectos diversos de la realidad (objetos, sucesos, situacio-

nes...) o productos de la imaginacién, y expresarlos mediante la
utilizacién, segin corresponda, de las posibilidades que ofrecen el
juego simbodlico y otras formas de representacién de la realidad
(lenguaje, musica, plastica, expresién corporal, matematica).

Utilizar el lenguaje oral con correccién suficiente para comprender
y ser comprendido por los otros, para expresar sus ideas, senti-
mientos, experiencias y deseos de forma ajustada a los diferentes
contextos y situaciones de comunicacién habituales y cotidianos, para
influir en la conducta de los deméas y para planificar y regular su propia
conducta.

. Prestar atencién y apreciar las formas de representaciéon musical,

plastica y corporal, asi como utilizar sus recursos y técnicas mas basicas
(pintura, modelado, mimica, canto) para aumentar y diversificar sus
posibilidades expresivas.

Sentirse miembro de los diversos grupos a los que pertenece (familia,
clase, amigos, escuela), participando activamente en ellos, interesarse
y conocer sus caracteristicas y peculiaridades, v las normas y conven-
ciones sociales que los rigen, pudiendo utilizarlas para establecer
relaciones fluidas en el seno de dichos grupos.

Apreciar y establecer vinculos fluidos de relacién con sus iguales y
los adultos que le rodean, asi como interpretar y recibir los sentimien-
tos de afecto de los otros y responder a ellos de forma adecuada,
desarrollando ademas actitudes de colaboracién, ayuda, cooperacién
y solidaridad.

Actuar en grupos de iguales aprendiendo a articular progresivamente
los propios intereses, puntos de vista y aportaciones con los de los
demaés y respetando las limitaciones que ello le impone (guardar
turnos, compartir cosas, demorar la satisfaccién de sus deseos).

Conocer algunas de las caracteristicas culturales propias de lacomu-
nidad a la que pertenece (costumbres, folklore, tradiciones), manifes-
tando una actitud de respeto y curiosidad hacia las mismas.
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3. LA ESTUCTURA CURRICULAR DE LA EDUCACION INFANTIL

3.1. Ciclos.

La consideracién del periodo educativo que abarca la Educacién Infantil
como una etapa integrada, con caracteristicas que la definen como tal,
descansa en dos ideas basicas que el educador debe tener siempre en cuenta:
que el desarrollo del nifio es un proceso continuo en el que no es facil delimitar
momentos de clara diferenciacién o brusca ruptura, salvo en algunos
aspectos parciales; v que los cambios que se dan no se producen de modo
uniforme, para todos los nifios en el mismo momento y a la misma edad.

' Estas caracteristicas no impiden, sin embargo, que la Educacién Infantil se
estructure en ciclos diferenciados. Para tal divisién no existen criterios psico-
evolutivos que impongan una u otra distribucién. El Gnico salto cualitativo

. incuestionable se produce a lo largo del segundo afio con el acceso a lo sim-

bolico, el afianzamiento de la autonomia motora, los progresos en el lengua-
je, en las interacciones sociales y en el descubrimiento de la propia identidad.

En consecuencia, puesto que los logros del desarrollo psicolégico no
imponen una u otra organizacion en ciclos, la division ha de apoyarse sobre
todo en otras consideraciones, siempre y cuando éstas no entren en
contradiccién con los datos evolutivos. En este sentido, la division en dos
ciclos 0-3 y 3-6 arios resulta psicolégicamente aceptable (el nifio de 3 afos
es ya mucho més auténomo, controla mejor su cuerpo y sus relaciones
interpersonales, se expresa a través del lenguaje y comprende mucho mejor
que los més pequerios el que se le dirige, etc.) y es, ademas, aconsejable y
adecuada desde otros puntos de vista.

Por una parte, existen razones sociales y estructurales que hacen que esta
divisién contribuya a racionalizar y ajustar la oferta educativa del sistema en
este nivel a la creciente demanda social de educacién para los nifios menores
de 6 afios.

También razones metodolégicas y de organizaciéon de los centros, princi-
palmente en lo que toca a la distribucién y optimizacién de los recursos
materiales y humanos, aconsejan una organizacién en torno a dos ciclos de
tres afios cada uno. ‘

Por tltimo, cada uno de los ciclos considerados (0-3 y 3-6 afios) se articula
en torno a un conjunto de caracteristicas de los nifios que permiten introducir
una cierta diferenciacion y ajustar de forma adecuada los elementos princi-
pales del disefio curricular (objetivos, contenidos, métodos...).

Porlodemas, la existencia de dos ciclos requiere que se expliciten una serie
de matizaciones a los objetivos generales y a cada una de las areas o &mbitos
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de experiencia de esta etapa. Tales matizaciones se describen mas adelante
en el apartado: “Matizaciones de los elementos curriculares para cada ciclo”

3.2. Areas curriculares

De la consideracién general de la escuela como organizadora de situacio-
nes de aprendizaje y de las caracteristicas del desarrollo de los nifios en estos
primeros afios, pueden derivarse algunos elementos que permitan estructu-
rar la accibn pedagoégica en é&mbitos o areas de experiencia diferentes.

Sin embargo, esta estructuracién, cuyo principal cometido es ayudar al
educador a sistematizar, ordenar y planificar su actividad docente, no implica
una concepcion de la realidad en bloques diferenciados, ni tampoco supone
que el trabajo en el Centro de Educaciéon Infantil se organice delimitando
rigurosamente las actividades para cada una de las areas. Puede considerarse
que algunas actividades se ajustan mas a un &mbito de experiencia determi-
nado, aunque probablemente la mayoria de ellas englobe aspectos de mas de
un. ambito.

La expresion “ambitos de experiencias” no es casual y se contrapone con
los conceptos de “areas de conocimiento” y de “asignatura” que apareceran
en tramos educativos posteriores. Lo que se quiere significar sobre todo con
la expresién ambito de experiencias es que estamos mas ante actividades que
los nifios han de realizar para lograr determinados objetivos educativos, que
ante conceptos o contenidos que han de ser transmitidos por los adultos.
Aunque los conceptos de “experiencia” y “actividad” no deben entenderse
de manera estrecha (la actividad se refiere tanto al hecho de moverse y
manipular, como al de escuchar o reflexionar), remiten claramente sin
embargo a una concepcion del aprendizaje en estas edades basada sobre todo
en lo que se hace y experimenta, tanto en relacion con los objetos como en
relacién con las personas.

Por otro lado, y como la experiencia no esta fragmentada en areas de
conocimiento o asignaturas, debe quedar claro el caracter de globalidad de
lo que el nifio hace y aprende, lo que no se opone a que el educador persiga
objetivos mas especificos en la planificacion y desarrollo de una actividad u
otra, tratando de sacar de determinadas experiencias el méaximo provecho al
servicio de uno u otro ambito psicolégico.

Aunque parte de las afirmaciones anteriores sean validas también para
momentos posteriores de la experiencia escolar del nifo, es en la Educacion
Infantil donde quizé adquieren su maximo significado.

En torno a estos ambitos o areas se agrupan los contenidos a trabajar en

el Centro de Educaciéon Infantil: los hechos y conceptos, los procedimientos
o destrezas, las actitudes, los valores y las normas. Para cada una de ellas se
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han de determinar objetivos concretos que se derivan de los generales de la
etapa.

Las areas 6 ambitos de experiencia que se establecen en la Educacién
Infantil son:

— IDENTIDAD Y AUTONOMIA PERSONAL
— DESCUBRIMIENTO DEL MEDIO FISICO Y SOCIAL
— COMUNICACION Y REPRESENTACION.

En la primera de ellas se hace referencia al progresivo conocimiento que
los nifios van adquiriendo de si mismos, a la auto-imagen que a través de este
conocimiento va configurandose y a la capacidad para utilizar los recursos
personales de que en cada momento se disponga. En este proceso de
identidad y autonomia resultan relevantes, ademas de la calidad de las
- interacciones del nifio con el entorno, el creciente control motor, la
constatacién de sus posibilidades y limitaciones, el dificil proceso de diferen-
ciacién de los otros y la cada vez mayor independencia con respecto a los
adultos.

La segunda de las areas, ligada necesariamente a la anterior, hace
menci6n a la ampliacion progresiva del medio del nifio, y al conocimiento
de la realidad fisica v social que debe poseer. Este conocimiento implica,
ademas de una determinada representacién del mundo (de los objetos, de los
animales, de las personas, de los grupos, de los ambientes, etc.), la existencia
de sentimientos de pertenencia (familia, cultura, grupos...), de respeto, de
interés y de valoracién de todos los elementos que lo integran. ‘

El sentido fundamental de la tercera de las areas es el de mediacién en las
relaciones entre el individuo y el medio. Las distintas formas de comunicacién
y representacion (verbal, gestual, musical, etc.) sirven de nexo entre el mundo
interior y exterior, son instrumentos que posibilitan las interacciones, el
conocimiento y también la representacién, asi como la expresion de
pensamientos, sentimientos, vivencias... El desarrollo de los aspectos comu-
nicativos, lingliisticos y expresivos guarda, por tanto, una relaciéon estrecha
con el de los considerados en las areas anteriores.

En la ordenacién del Segundo Ciclo (3-6 afios) de la Educacion Infantil, se
incluira también la educacién religiosa para aquellos alumnos cuyos padres
lo deseen, teniendo en cuenta, en todo caso, las caracteristicas especificas de
este Ciclo educativo y de acuerdo con el articulo 27.3 de la Constitucién y con
lo establecido en el Acuerdo entre el Estado Espariol y la Santa Sede sobre
ensefianza y asuntos culturales y, en su caso, con aquellos otros que pudieran
acordarse con otras confesiones religiosas.

Como ambitos en los que organizar las experiencias, las areas en
Educacién Infantil deberan concebirse sin perder de vista el sentido de
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globalidad v de profunda interdependencia que entre ellas se da. Su
definicién, como ya se ha dicho, constituye una opcién pedagégica bastante
alejada de las tradicionales y més académicas separaciones del conocimiento
en bloques claramente diferenciados.

Los contenidos de los diversos é&mbitos deben formar un conjunto
ordenado que permita a la escuela llevar a cabo su actividad educativa y
cumplir sus metas y objetivos

4. PRINCIPIOS ORGANIZATIVOS Y ORIENTACIONES
DIDACTICAS GENERALES

Como cualquier otro periodo de la escolaridad, la etapa de la Educacién
Infantil es susceptible de recibir diferentes tratamientos educativos. Una idea
nuclear que informa este Diserio Curricular Base es que no existe un método
Unico en el sentido de “camino que dirige a”, y, por supuesto, que no existe
el buen método por definicion. Puede hablarse de un enfoque més o menos
adecuado en la medida en que se ajuste a las peculiaridades de las diversas
situaciones educativas, pero ese enfoque no se traduce en una manera de
hacer exclusiva, sino en un conjunto limitado de posibilidades entre las cuales
el educador y el Centro deben optar.

Por esta razon, el presente Disefio Curricular Base no puede prescribir la
utilizaciéon de un método. Sin embargo, la exigencia de orientar y dar sentido
inequivocamente educativo a la Educacién Infantil, conduce a la necesidad de
hacer explicitos los principios que deben enmarcar la accién pedagdgica en
esta etapa.

4.1. Las relaciones con los padres

La familia es el primer contexto de socializacion de los nifios. En su interior
éstos realizan sus primeros aprendizajes, establecen sus primeros y muy
importantes vinculos emocionales y se incorporan a las pautas y habitos de
su grupo social y cultural. La familia juega, por tanto, un papel crucial en el
desarrollo del nifo.

Cuando el nifio menor de 6 afos asiste a un Centro de Educacién Infantil,
lo que en él se pretende debe ser compartir con la familia la labor educativa,
completando y ampliando las experiencias formativas del desarrollo. Para
que esta labor se realice correctamente, la comunicacién y coordinacién en-
tre los padres y los educadores es de la mayor importancia. Por ese motivo,
una de las tareas que competen al profesor y al equipo educativo del que for-
ma parte, consiste en determinar los cauces y formas de participaciéon de los
padres en el Centro de Educacién Infantil. Los distintos modos en los que tal

participacién puede concretarse suelen agruparse en individuales y colectivos.
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En la participacion individual, familia y educadores tratan de guiar y
facilitar primero la incorporaciéon y luego una adecuada adaptacion del nifio
al Centro. En un primer contacto, generalmente en la entrevista inicial,
padres y educadores sentaran las bases de la futura relacién: se conoceran
y estableceran el clima de confianza mutua indispensable para que la
comunicacion entre ellos resulte fluida. Ademas, como se sefalara posterior-
mente al hablar de la evaluacién, los educadores tendran las primeras
referencias del nifio al que van a recibir: recabaran datos, opiniones,
comentarios que serviran para orientar mejor el proceso. Los padres, a su
vez, conoceran el Centro, su espacio fisico, los recursos disponibles, las
necesidades y obligaciones que se derivan del Proyecto Educativo.

En ulteriores contactos se analizara la evolucién del nifo en todos los
aspectos, se comentaran y evaluaran las nuevas adquisiciones, las dificultades
y los progresos. La familia aporta una primordial informacién siempre
" necesaria, tanto sobre aspectos ligados al cuidado del nifo (alimentacién,
habitos de suefio, estado de salud...), como sobre la generalizacion de los
aprendizajes y experiencias que se dan en el Centro de Educacion Infantil.
Pero es también en este Centro donde se aplican los logros y avances, los
nuevos hébitos y las nuevas conquistas que tienen su origen en el nicleo
familiar. En ambos casos, el intercambio de puntos de vista v la evaluacion
conjunta y razonada del proceso, proporcionaran nuevos elementos que
permitan modificarlo, reconducirlo o perfilarlo.

Se insiste, con razén, en la importancia de que los nifios encuentren en
el Centro de Educacion Infantil un entorno en que se sientan seguros y
confiados, y de ello se hablard un poco maéas abajo. Pero es también
importante que los padres sientan esa seguridad y confianza respecto al
Centro al que los nifios asisten. Para que ello sea posible, los padres deben
percibir que sus hijos son objeto de atencién y observacion particular por
parte de los educadores. Cuando éstos comentan con los padres los
progresos del nifio, sus adquisiciones, sus actividades preferidas, etc., les
transmiten la seguridad de que su hijo esta siendo adecuadamente educado
y estimulado. Cuando intercambian con ellos informacién, por ejemplo,
sobre las comidas del bebé o sobre como ha dormido, les transmiten la
seguridad de que su hijo esté siendo cuidado adecuadamente. Por otro lado,
cuando los padres informan a los educadores de la situacién del nifio en un
momento determinado, de alguna necesidad especifica que debe ser satisfe-
cha, o de algin aspecto concreto que deba ser tenido en cuenta, estan
permitiendo a los educadores conocer mejor al nifio y, por tanto, organizar
mejor su trabajo educativo.

Ademés de este continuo contacto, los padres podran poner a disposicion
del Centro su experiencia en muy diversos terrenos: realizar actividades con
los nifios, organizar talleres o participar en tareas de organizacion del Centro:
infraestructura, equipamientos, admisiéon de nuevos alumnos, etc.
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Conviene, sin embargo, que esa participacién esté convenientemen-
te organizada, de forma que no constituya en ningtin caso un entorpecimien-
to a la labor educativa. Lo importante es que la presencia de los padres y
madres no pueda asimilarse a un episodio puramente anecdético y formal,
y que de ella deriven beneficios para el proceso de desarrollo y educacién del
nifio.

En otro orden de cosas, a través de su participacién activa en el Centro
de Educacién Infantil (pasando algunas horas en el interior de la clase,
acompafiando al profesor y los nifios en alguna salida, etc.), los padres
pueden observar al educador, pueden aprender nuevas formas de comunicar-
se con sus hijos y estimular su desarrollo, y establecer acuerdos en la forma
de tratar a los pequerios, lo que indudablemente redundaré en beneficio del
nifio. La ventaja de que los padres no s6lo hablen con el profesor, sino que
le vean trabajar con los nifios y estimularlos, es no sélo que asi tienen una
visién distinta de sus hijos, sino que pueden adquirir otra visibn de si mismos
como educadores. Existe ademas la posibilidad de que los padres colaboren
también en algunas actividades (contar o escenificar un cuento, organizar un
determinado taller...). Naturalmente, tal colaboracién no debe perder de vista
el hecho de que en el Centro de Educacién Infantil la responsabilidad
educativa y el trabajo docente recae de lleno en los educadores.

Otra forma de participar la constituyen las reuniones generales de padres
y algunas actividades del Centro. A través de las primeras, los padres van
conociendo no sélo la evolucién de su hijo, sino la del grupo en que se
encuentra inmerso, favoreciéndose de esta forma una visién menos centrada,
mas amplia y global. Mediante el segundo tipo de actividades (ya se trate de
fiestas organizadas con los nifios, ya se trate de charlas, conferencias, grupos
de trabajo y discusién), se favorece el necesario contacto y la adopcion de
posturas comunes entre los contextos de desarrollo més importantes en la
vida de los nifios de las primeras edades.

4.2. Sentido y significatividad del aprendizaje

La Educacién Infantil se concibe como una etapa educativa cuyos objetivos
serefieren a la optimizacion de las capacidades y del desarrollo del nifios entre
0 y 6 afos. Se espera, pues, que en esta etapa el nifio pueda ampliar
progresivamente sus &mbitos de experiencia, asi como que efecttie determi-
nados aprendizajes que le doten de una autonomia creciente para resolver los
retos que plantea la vida cotidiana. Dichos aprendizajes contribuirdn de
manera decisiva a su desarrollo en la medida en que sean significativos. Para
que esto ocurra, la persona que aprende debe poder establecer relaciones
significativas entre sus experiencias previas, lo que ya sabe y lo que se le
presenta como novedad. En la etapa de Educacién Infantil esto implica que
los nuevos dmbitos de experiencia que se abren al pequefio de manera
progresiva gracias a su curiosidad, a sus crecientes destrezas para la
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exploracién del entorno, a su capacidad para incidir en él, y a la intervencién
del educador, puedan ser abordados por el nifio en la medida en que dispone
de instrumentos adecuados para ello y en la medida en que se le ofrece la
ayuda necesaria.

El aprendizaje significativo supone una intensa actividad mental en quien
lo realiza. Se trata de un proceso de construccién de significados en el
que el nifio, con el concurso de sus experiencias y conocimientos previos,
y habitualmente en interaccién con demas, atribuye un cierto significado
(que puede ser parcialmente correcto, e incluso inadecuado) a la parcela
de la realidad que se erige como objeto de su interés. Es preciso recalcar que
para que se desencadene un proceso que conduzca a la realizacién de
aprendizajes significativos se hace necesario que el nifio se sienta motivado
a implicarse en un proceso de construcciéon de significados. Habra, pues,
que tener en cuenta el interés de los nifios, sus propias propuestas
* y motivaciones, y articular a su alrededor las secuencias susceptibles
de ayudarles a aprender constructivamente. En este contexto conviene no
perder de vista que en la Escuela Infantil muchas de las actividades y
ta reas que pueden realizar los nifios son en si mismas motivantes para ellos,
tienen un sentido y una finalidad claras, lo que favorece su implicacién en
ellas: juegos de distinto tipo, participacién en la elaboracién de proyec -
tos globales, etc. En el contexto educativo que definen estas activi-
dades y tareas se favorece la realizacién de aprendizajes significativos, lo que
remite a la claridad y coherencia de los contenidos a integrar, y a la
disponibilidad en el pequerio del bagaje necesario para abordarlos.

Las caracteristicas psicoevolutivas de los nifios que acuden al Centro de
Educacion Infantil aconsejan que los juegos y tareas que se les presentan,
impliquen no solo la actividad mental constructiva propia del aprendizaje
significativo, sino ademas que se elijan aquellas actividades que faciliten la
accion del pequeno, el juego, la manipulacién y exploracién directa del
mundo que le rodea. Aunque este principio general resulte particularmente
claro en el caso de los nifios més pequefios, cuyo modo de conocimiento de
las cosas tiene fuertes componentes sensorio-motores, debe destacarse su
validez para toda la etapa. Asi, hay que crear un ambiente en el que no sélo
tengan cabida, sino que se estimulen y favorezcan las propuestas de actuacién
por parte de los nifios, que posibilite su realizacién, y que contribuya a que
los pequerios puedan poner en marcha y perfeccionar sus estrategias de
observacion y exploracién de la realidad, los tanteos y el descubrimiento. En
un contexto como el descrito tienen su lugar también las explicaciones por
parte del educador acerca de los contenidos que trabaja con los nifios, a
condicién de que tales explicaciones no ocurran en el vacio o estén des-
contextualizadas. A medida que los nifios van accediendo a la comprensién
del lenguaje, tales explicaciones pueden contribuir también, junto con las
estrategias a que antes se aludia, a la revision y construcciéon de significados
por parte de los nifios, y, asi, a la realizacién de aprendizajes significativos.
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4.3. La globalizaciéon de las situaciones de enseiianza y aprendi-
zaje

Como se acaba de sefialar, la realizacién de aprendizajes significativos
tiene una funcién fundamental como promotora del desarrollo de los nifios.
Es por ello por lo que el Centro de Educacién Infantil debe plantearse el
“cémo” ensenfar en una perspectiva que facilite dicha realizacién. En este
sentido, la adopcién de una perspectiva globalizadora parece adecuada para
conseguir el propésito enunciado. En este Disefio Curricular Base se entiende
que el principio de globalizacién supone, ante todo, que el aprendizaje no se
produce por la suma o acumulacién de nuevos conocimientos a los que ya
posee la persona que aprende, sino que es el producto del establecimiento
de multiples conexiones y relaciones entre lo nuevo v lo ya sabido, experi-
mentado o vivido. Es, pues, un proceso global de acercamiento del individuo
a la realidad que quiere conocer y que sera tanto mas fructifero cuanto que
permita que las relaciones que se establezcan y los significados que se
construyan sean amplios y diversificados. Adoptar un enfoque globalizador,
que priorice la deteccién y resolucién de problemas interesantes para los
nifios, contribuye a poner en marcha un proceso activo de construccién de
significados que parta necesariamente de la motivacién y de la implicacién
de los pequerios.

Abordar los contenidos de la etapa de Educacion Infantil en una perspec-
tiva globalizadora supone proponer a los nifios secuencias de aprendizajes,
elaboracion de proyectos y resolucion de problemas que hagan posible, o,
mejor alin, que requieran el concurso simultaneo o sucesivo de contenidos de
distinto tipo (de procedimientos, relativos a hechos y nociones, actitudes y
normas) y/o de contenidos propios de distintas areas. En un sentido amplio,
se trata de proponer a los nifios que se impliquen en la realizacién de
proyectos que respondan a su interés y para los que sea posible detectar una
finalidad clara, que tenga sentido para los nifios (por ejemplo, adornar la clase
para una fiesta o representacién). El proyecto es un conjunto de diversas
actividades relacionadas entre si que sirven a una serie de propésitos u
objetivos educativos. Una perspectiva asi se aleja tanto de un planteamiento
puntual o segmentario de las actividades de ensefianza y aprendizaje, como
de un enfoque de la globalizacién que consiste exclusivamente en hacer
“cosas” distintas alrededor de un mismo topico, lo que en realidad traduce un
sentido acumulativo del aprendizaje y un enfoque disciplinar de la ensefianza
(por ejemplo, a propoésito de los arboles, contar arboles, cantar canciones
relacionadas con los arboles, hablar sobre los arboles...).

En un planteamiento como el que se propone, el pequerio se encuentra
inmerso en una situaciéon que le implica activamente, que le obliga a actualizar
conocimientos previos de tipo diverso, a reestructurarlos y enriquecerlos en
un proceso que se caracteriza por el gran nimero de conexiones que debe
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establecer entre lo que ya sabe y lo que se le ensefia. Una perspectiva
globalizadora permite que los aprendizajes que realizan los nifios sean tan
significativos como sea posible. Cuando el bebé esta siendo alimentado y al
tiempo se le sonrie y mece, cuando el adulto hace de modelo que gatea a su
alrededor, mientras le habla y alienta, el nifio esté actualizando conocimien-
tos y experiencias que también tiene en su casa, aunque en el Centro de
Educacién Infantil la experiencia tiene componentes distintos que le obligan
a enriquecer su repertorio de conductas y conocimientos. Cuando el nifio esta
inmerso en un determinado proyecto, no es consciente de estar adquiriendo
vocabulario, conociendo el medio, o adquiriendo una mayor autonomia
personal. Sus objetivos se relacionan con la resolucién de una tarea que exige
su participacion activa y entusiasta. Pero para que ello ocurra, el profesor si
debe saber qué y en qué profundidad se esta trabajando en cada momento.
Quiere esto decir que una parte importante de su tarea como docente debera
dedicarla a la planificacién y puesta a punto de proyectos y actividades que
respondan a un enfoque globalizador, asi como a organizar su intervencién
de forma que se ajuste al proceso que siguen los pequerios, a sus intereses y
propuestas, a sus avances Y retrocesos.

Como principio general, debe procurarse evitar la artificiosidad que en
ocasiones, como consecuencia de la intencién de globalizarlo absolutamente
todo, revisten determinadas propuestas didéacticas. La perspectiva aqui
adoptada quiere poner de relieve que siempre es posible encontrar (adapta-
dos tanto a las caracterisitcas de los méas pequerios, como de los que son ya
un poco mayores) proyectos y actividades que requieran el concurso de
contenidos diversos v que, a la vez, respondan a una multiplicidad de
objetivos, pero también subraya la evidencia de que todo no se puede
globalizar y de que puede haber ocasiones en las que resulte conveniente
plantear actividades puntuales que se alternen con las propuestas habitual-
mente globalizadas que deben constituir el eje de las situaciones de ensefianza
y aprendizaje en la Educacién Infantil. Las actividades puntuales a que se
acaba de aludir pueden ser de grupo grande (explicacién de un cuento,
aprendizaje de una cancién...) o de grupo maés reducido (participacién en
rincones o talleres, por ejemplo), y pueden surgir a propuesta del educador
o de los propios nifios.

4.4. La importancia de las actividades, las experiencias y los
procedimientos

El hecho de que los contenidos que configuran la etapa de Educacién
Infantil se articulen en torno a &mbitos de experiencia del pequefio y a la
adquisicién progresiva de los instrumentos que permiten explorar al maximo
dichos &mbitos, aboga por adoptar en el tratamiento educativo de la etapa
un enfoque que resalta el papel de las actividades, las experiencias, los
procedimientos. Es un enfoque que insiste sobre todo en el‘acercamiento a
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través de estas vias (experiencias, actividades y realizaciones) a los conceptos,
actitudes, normas y valores. Este enfoque (que puede denominarse activo,
experiencial, procedimental, etc.) es coherente con la distincién entre &mbito
de experiencia y area de conocimiento o asignatura. Si se pretende que el
nifio de esta etapa se acerque a la nocién de tiempo, por ejemplo, se
planifican experiencias y proyectos que, entre otras cosas, permitan al nifio
vivir el tiempo (asociado, por ejemplo, con las rutinas cotidianas), experimen-
tarlo, observar sus efectos, ir ajustando sus actividades a ciertos margenes
temporales, aprender a medirlo, tener una actitud favorable respecto a la
puntualidad, y, como (ltimo eslab6n, reflexionar sobre él, conceptualizarlo.
En el contexto de una perspectiva globalizadora, dicho enfoque supone
basicamente el uso de procedimientos ya conocidos en situaciones variadas,
el conocimiento y prueba de nuevas estrategias y el descubrimiento y la
utilizacién de métodos nuevos que permitan la comprensién y la modificacién
de la realidad.

La actividad del nifio es una de las fuentes principales de sus aprendizajes
y su desarrollo, teniendo un carécter realmente constructivo en la medida en
que es a través de la accién y la experimentacién como el nifio, por un lado,
expresa sus intereses y motivaciones, y, por otro, descubre propiedades de
los objetos, relaciones, etc. Ello es cierto en el caso de los nifios sensoriomo-
tores, que descubren la existencia y las propiedades de los objetos a través de
suaccién sobre ellos y la experimentacién con sus propiedades. Pero es cierto
también para los nifios un poco mayores, que a través de manipulaciones
directas de los objetos o del tipo de “manipulacién” mental que se da en
actividades como el juego simbblico, acceden a conocimientos y los afianzan.
Y es cierto también en los nifios mas mayores de la etapa, que siguen teniendo
en el juego, la accién, la experimentacién y los procedimientos la maés
importante fuente de sus aprendizajes.

La importancia que en diversos lugares de este Diserio Curricular Base se
da al papel de los educadores y su funcién clave en el proceso de desarrollo
y aprendizaje de los nifios, en ningin caso debe entenderse como una
negacion de la actividad vy la experimentacién por parte de éstos. Como se
sefiala méas abajo, el papel del educador en la Educacién Infantil no consiste
en transmitir contenidos al nifio para que éste los aprenda como fruto de esa
transmisién, sino en facilitarle la realizacién de actividades y experiencias
que, conectando al maximo con las necesidades, intereses y motivaciones de
los nifios, les ayuden a aprender y desarrollarse.

En esta perspectiva debe entenderse que la propuesta de distintas clases
de contenidos, que establece la existencia de conceptos, hechos, nociones,
actitudes, valores, etc., al lado de los procedimientos, no supone en ningin
caso que aquellos deban ser abordados de manera transmisiva y verbalista.
La distincién es til para el profesor, quien a la hora de planificar las
actividades de ensefianza y aprendizaje debe tener en cuenta los diferentes
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tipos de contenido y procurar que su construccion progresiva (que requerira
en la mayoria de los casos profundizaciones posteriores) se realice en y desde
la actuacién del pequerio alrededor de problemas y situaciones concretas a
las que pueda encontrar sentido porque conectan con sus intereses y
motivaciones.

4.5. Aspectos relacionales y afectivos: la construccién de un clima
de seguridad

Aunque importantes en todas las etapas, los aspectos relacionales y
afectivos cobran un relieve especial en Educacién Infantil. Las caracteristicas
delos nifios que acuden al Centro de Educacién Infantil, hacen imprescindible
que en ella encuentren un ambiente célido, acogedor y seguro, que permita
y estimule las relaciones interpersonales, y contribuya a la construcciéon de
una auto-imagen ajustada y positiva. En un clima de esas caracteristicas, en
el que el nifio se sienta querido, tranquilo y relajado, puede afrontar los
pequerios o grandes retos que le plantea el conocimiento progresivo de su
medio y de los instrumentos que le permiten acceder a él, puede aceptar y
superar las inevitables frustraciones que la convivencia implica, puede
relacionarse constructivamente con sus comparieros y con el educador y, a
través de esa interaccién, aprender y desarrollarse, crecer y convertirse en
miembro activo v participativo de su grupo social. En Educacién Infantil, la
creacién de un ambiente distendido y afectuoso no es solamente un factor que
contribuye al crecimiento personal, sino una condicién necesaria para que
pueda producirse.

Pero lo que necesitan los nifios que asisten a centros de Educacién Infantil,
ya se trate de los mas pequefios o de los mayores, es algo més que un
ambiente general calido, distendido y afectuoso. Necesitan ademas tener con
el educador una relacién personal de una gran calidad, una relacién en la que
a través de distintos vehiculos (gestos, contacto fisico, actitudes, expresiones
faciales, verbalizaciones...), segin las edades y situaciones, se transmita al
nifio la seguridad de que es querido y valorado. Cogiendo en brazos a los mas
pequerios, desarrollando con los que ya son algo mayores conversaciones en
las que se conecte empéticamente con sus vivencias personales, atendiendo
con afecto a quien por alguna razén esté afligido, etc., el educador facilita el
establecimiento de un vinculo afectivo mutuo con el nifio y le transmite una
confianza y una seguridad de una enorme importancia.

Especialmente en el caso de los més pequerios, las situaciones de limpieza,
cuidado y alimentacién se prestan particularmente bien a alentar en el nifio
el sentimiento de confianza, seguridad y relajacién a que antes se aludia. No
obstante, seria un error considerar que lo Ginico que hay que hacer con los méas
pequerios es limpiarlos, cuidarlos y alimentarlos, o que son esas las tnicas
situaciones que se prestan a alentar en el nifio el sentimiento de seguridad,
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que se le debe transmitir también cuando se juega con él, cuando se le estimula
a hacer algo que todavia no domina, etc.

La existencia de un ambiente célido y de una relacién personal afectuosa
y transmisora de seguridad emocional no se opone a la existencia de normas
y a la presencia de retos y exigencias. Por el contrario, las normas, los retos
y las exigencias adquieren su valor educativo positivo cuando se dan en un
contexto de afecto y consideracién para el nifio, y cuando ademés estan
adaptadas a sus posibilidades y se manejan por parte del educador de manera
consistente y flexible. Cuando ademés el nifio tiene ocasién de participar en
la elaboracién de las normas que rigen el funcionamiento del grupo, su valor
educativo es todavia mayor.

4.6. La organizacion del espacio, los materiales y el tiempo

La accién educativa del Centro tiene lugar en un espacio fisico concreto
y se sirve de unos recursos materiales determinados. Por ello, una adecuada
organizaciébn del ambiente, incluyendo espacios y recursos materiales,
facilitara la consecucién de las intenciones educativas.

Es necesario que el espacio escolar tenga en cuenta las necesidades de los
nifios, que les permita hacerlo suyo y situarse en él a partir de sus experiencias
y relaciones con objetos y personas. Para cumplir con estas condiciones, el
espacio, su distribucién y las dependencias del Centro de Educaciéon Infantil
deben adecuarse a las variadas y cambiantes necesidades de los nifios, de
modo que debe hacer posible el suefio y el reposo de los més pequeiios, y
facilitar a los que se ya se desplazan el acceso y uso auténomo del espacio,
facilitando la instauracién de los habitos de higiene, orden..., asi como los
desplazamientos en el contexto del Centro. Es también necesario prever la
adecuacion del espacio teniendo en cuenta que los nifios deben encontrar un
lugar propio y a la vez compartido; que a veces necesitan estar solos y
tranquilos, mientras que en otras ocasiones cuenta el juego y la relacién con
los demés; que hay ocasiones en que se necesita trabajar en un espacio
pequeiio reservado para una actividad que requiere una cierta concentraciéon,
mientras que en otras ocasiones es necesario un espacio amplio que facilite
el movigmiento.

La organizacién y distribucién del espacio debe tener presentes las
caracteriticas de cada nivel de edad. Asi, por ejemplo, con los més pequerios
es importante asegurarse de que existan entornos tranquilos que faciliten el
reposo y el suefio, asi como espacios en los que los nifios puedan reptar,
gatear, dar sus primeros pasos, explorar objetos que les sean atractivos y
realizar diversas actividades con ellos. Las alfombras, colchonetas, pequerias
rampas, etc., configuran un espacio adecuado a muchas de estas necesida-
des. Asi, pues, cualquiera que sea la organizacion del aula (talleres, rinco-
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nes...), supondra que los espacios estén dispuestos en funcién de las
necesidades de los nifios, haciendo posible, junto a su actividad auténoma,
la accién compartida en grupo. En cualquier caso, el profesor debe ser
consciente de que determinada estructura del aula favorece determinadas
actividades. Si lo que interesa es promover el intercambio, la relacion, la
posibilidad de observar y de intervenir de forma individualizada, pero también
las interacciones entre comparieros, el juego colectivo y otras actividades
grupales, el educador habréa de encontrar medios que hagan posible lo uno
y lo otro, evitando en todo caso la adopciéon de organizaciones rigidas e
inamovibles.

El material es un instrumento que el nifio utiliza para llevar a cabo su
actividad o sus juegos. Por tanto, el Centro debe ofrecer una gama variada
y estimulante de objetos, juguetes o materiales, que proporcionen multiples
ocasiones de manipulacién y nuevas adquisiciones. En las edades que acoge
el Centro de Educacién Infantil, el material debe responder a las posibilidades
de accién y a la inagotable curiosidad de los pequerios; por ello, hay que
disponer ademas del que podria ser considerado convencional (sonajeros,
moviles, pelotas, juguetes tradicionales como muriecas, coches, cacharritos,
ropa, mobiliario..., o juegos didacticos y de mesa, como construcciones,
lotos, dominés, mecanos, parchis, oca...), de otro tipo de material mucho
menos estructurado y definido, pero que precisamente por ello se presta a
ser utilizado por los nifios de multiples formas, para responder a una gran
variedad de objetivos. Este tipo de material (botes o cajas de cartén, tacos de
madera, trozos de tela...) resulta particularmente propicio para las actividades
de juego simbolico, pues al carecer de una funcionalidad precisa permiten al
nifio proyectar en él su conocimiento de la realidad, sus fantasias y sus
vivencias. Se estimula asi un tipo de juego que tiene tanto valor afectivo, como
relacional, como cognitivo.

En Educacion Infantil cobra especial importancia la preparacion del
material y su adecuacion a los objetivos planteados, vigilando la capacidad de
estimulo de cada objeto en cada momento, para proceder a su renovaciéon
o cambio en funcién de las también cambiantes necesidades de los alumnos.

En cuanto a la organizacion del tiempo, debe tenerse en cuenta que para
los nifios menores de 6 afios el tiempo va intimamente relacionado con la
actividad. Su mayor o menor nivel de actividad, la utilizacién de la atenciéon,
la necesidad de actividad fisica y juego, tienen unas secuencias ligadas a
ritmos fisiolégicos, rutinas diarias de comida y descanso, etc. El educador
debe organizar la actividad cotidiana de manera tal que aproveche en cada
momentodeldia lo que el nifio necesita hacer o es més provechoso que haga.
Por lo demés, al dotar a la actividad cotidiana de una cierta secuencia repetida
(no rigidamente repetida, desde luego), se estructura la actividad del nifio y
se le facilita la interiorizacion de unos marcos de referencia temporales en los
que le es maés facil organizar su actividad y sus relaciones.
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En el Centro de Educacién Infantil la organizaciéon del tiempo es distinta
a la de otras etapas. La propia estructuraciéon de las actividades requiere de
una mayor flexibilidad y posibilidad de adecuacion a los ritmos de los nifios
y los trabajos que se desarrollan. El ritmo de las actividades tiene que estar en
relacion directa con las necesidades de los nifios pequerios: necesidad de
actividad fisica, de relajacion, de descanso, de experiencias directas con los
objetos, de relacién y comunicacion. Se deben respetar los ritmos biolégicos
de los nifios, que sienten momentos de fatiga en los que necesitan tranquilidad
y reposo, mientras que otros son adecuados para actividades intensas y de
movimiento. El tiempo, en Educacién Infantil, es también un contenido a
trabajar y, por ello, un elemento de reflexién y cuestionamiento.

4.7. La funcion del educador en el centro de educaciéon infantil

Para su plasmacién en cada situacién concreta, los principios que hasta
ahora han sido expuestos requieren de un educador que, sin adoptar posturas
cerradas y dogmaticas, pueda identificarse con ellos. Su intervencién antes,
durante y después de la puesta en marcha de las secuencias de aprendizaje
es absolutamente crucial para asegurar la creacién de un clima seguro y
relajado en el Centro de Educacién Infantil, para estar atento a las propuestas
e intereses de los nifios, para fomentarlos y motivarlos, para crear un entorno
que propicie la accion y la experimentacion, para planificar e implantar
proyectos y actividades globalizadas, para interactuar con los alumnos y
ayudarles a aprender y a desarrollarse, para observarlos y observar la marcha
del proceso de ensefnanza y aprendizaje, para intervenir en ese proceso
modificando lo que sea necesario, de forma contingente a los progresos y
dificultades que los nifios vayan manifestando.

En este Disefio Curricular Base, los componentes relativos al “cémo
ensefiar”, sin pronunciarse por un método concreto (en la conviccién de que
no existe una tinica forma concreta de articular la intervenciéon pedagogica),
remiten, sin embargo, a algunos pardmetros que delimitan el espacio en que
puede moverse la intervencion del educador. Asi, se asume que la construc-
cién del conocimiento es un proceso activo que realiza el nifio, que implica
su actuacion sobre la realidad, su motivacion v la elaboracién de interpreta-
ciones y significados progresivamente ajustados a los aspectos del medio o
de si mismo que quiere conocer. De acuerdo con este principio, el Centro de
Educacién Infantil debe organizarse de tal modo que no sélo dé cabida, sino
que favorezca y fomente las propuestas por parte de los nifios, la planificacién
de los pasos necesarios para llevarlas a cabo y su realizacion. Se asume
también, como principio complementario, que la intervencion del educador
es una ayuda insustituible que se ofrece al nifio para progresar en la
exploracién de nuevos &mbitos de experiencia, en la construccion del
conocimiento, en el aprendizaje y en el desarrollo. Dicha intervencion se
articula en el marco de las relaciones interactivas que se establecen entre el
educador y el pequeno, relaciones que deben basarse en un clima de
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confianza mutua, en el que ambos interlocutores se sienten implicados en una
tarea comiin que requiere la cooperacién y las aportaciones de distinto tipo
que cada uno pueda realizar. En este marco, la intervencién educativa adopta,
o deberia adoptar, una multiplicidad de formas que en cierto sentido no puede
ser el resultado de una decisién previa, sino el fruto del ajuste de la actuacién
del profesor a la actuacién del nifio, a sus avances y retrocesos, a su evolucion.

El proceso descrito, en el se que inscribe la intervenciéon educativa, esta
presidido por las finalidades que el profesor persigue, y consiste basicamente
en hacer avanzar al pequefio desde sus posiciones iniciales hacia la construc-
cién de logros de un nivel superior, méas evolucionado, ajustado, coherente
y objetivo. En la medida en que el educador conoce sus propésitos, observa
la evolucién de los alumnos, es sensible a sus intereses y motivaciones, v
adopta criterios y actuaciones lo suficientemente plasticas y flexibles como
para adecuarse a ellos, se encuentra en condiciones de ayudar al nifio a
progresar; o, para decirlo de otra manera, hace posible la construccion
compartida de signficados responsable del avance del pequeriio, lo que
requiere del educador que asuma plenamente su funcién educativa en una
etapa sin duda trascendente para la evolucién de los nifios.

Para ayudar a un nifio a progresar es imprescindible confiar en sus
capacidades de progreso. Probablemente hay pocas cosas que frenen tanto
el desarrollo y el aprendizaje como la conviccién de que no son posibles.
Naturalmente, nifios diferentes tienen capacidades distintas y no es razonable
tener respecto a ellos iguales expectativas. Pero la clave no esta en que sean
iguales, sino en que las expectativas de los educadores respecto a cada
alumno sean tales que se centren sobre todo en las capacidades que pueden
ser desarrolladas v en los logros que el nifio va haciendo, para promover el
desarrollo y reforzar los logros. La visién que el educador tiene del nifio se le
transmite subrepticiamente en multitud de ocasiones y el nifio es sensible a
ella. Si esa visién resalta los déficits y las incompetencias, es dificil que se
promuevan los logros y la competencia. No se trata de que el educador ignore
las dificultades del nifio; se trata de que evite las etiquetas negativas y de que
ponga el acento en las posibilidades del pequerio para ir superando las
dificultades poco a poco, con guia, con ayuda y con confianza en que el
desarrollo puede ser llevado siempre un poco maés alla.

En el contexto de una intervenciéon de este estilo debe situarse una
reflexién adicional sobre el hecho de que el educador no es un elemento
aislado en el Centro de Educacion Infantil. Este requiere para su funciona-
miento la existencia de un equipo educativo que actie coordinada y
responsablemente para llevar a buen término las tareas y funciones que le son
propias y que consisten en:

— La elaboracién del proyecto educativo en funcién de las caracteristi-
cas del contexto en que se va a desarrollar.
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— La organizacién del Centro de forma que pueda llevarse a cabo dicho
proyecto.

— El establecimiento de horarios y secuencias de trabajo en el Centro de
Educacién Infantil.

— La planificacién de actividades y experiencias que aprovechen al
maéximo los recursos y disponibilidades del entorno.

— El establecimiento de estrategias de actuacién que permitan la puesta
en practica y posterior desarrollo del Proyecto Educativo.

— La evaluacién del proyecto y la introduccién de las modificaciones que
se consideren necesarias.

— Lavinculacién con los otros miembros de la comunidad escolar, sobre
todo con los padres y con los equipos de profesores de otras etapas
educativas, especialmente con los del primer ciclo de la Educacién
Primaria, al objeto de facilitar un transito adecuado entre estos niveles
consecutivos.

— La vinculacién con otras instituciones del entorno en que el Centro
esta enclavado.

Por otra parte, a pesar de la enorme trascendencia del papel de los
educadores, no debe olvidarse que ellos no son las tnicas personas con las
que los nifios se relacionan. Por el contrario, en el Centro de Educacion
Infantil éstos disponen de otra fuente de experiencias determinante de su
desarrollo: los comparieros. En efecto, la interaccién entre iguales constituye
tanto un objetivo educativo como un recurso metodolégico de primer orden
ai servicio de los propésitos educativos del profesor. A medida que las
relaciones entre iguales van haciéndose méas complejas, el Centro debe
posibilitar que sean también més constructivas y enriquecedoras, v, al tiempo,
organizar en torno a ellas buena parte de las experiencias y actividades
educativas. Asi, las actividades organizadas en pequefios grupos hacia el final
de la etapa, facilitan la calidad del aprendizaje, la confrontacién de puntos de
vista diferentes que tiene lugar en el grupo de iguales, estimula la busqueda
de nuevas concepciones. Las controversias, interacciones y reajustes que se
generan en el grupo facilitan el progreso tanto intelectual, como afectivo y
social.

4.8. La evaluaciéon

Ajustar los programas y recursos metodolégicos a las caracteristicas
individuales de cada nifio y determinar si se van consiguiendo o no las
intenciones educativas que guian la intervencién pedagégica, requiere una
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evaluacién continua del proceso de ensefianza y aprendizaje. La evaluaciéon
debe formar parte de este proceso guiandolo y reconduciéndolo, de modo
que en cada momento sea posible determinar las situaciones, materiales y
recursos mas adecuados para aportar una ayuda individualizada que permita
franquear los obstaculos y continuar el proceso. La evaluacién no consiste,
pues, en hacer juicios de valor sobre el nifio o sus trabajos, sino en recoger
toda la informacién necesaria para apreciar y ajustar eficazmente la accion
educativa.

Una de las primeras funciones que la evaluacién desemperia es la de
permitir que el educador conozca al nifio que llega por primera vez al Centro.
Esta evaluacién inicial es diferente en Educacién Infantil respecto a lo que
sucede en otros niveles educativos, ya que ahora no es posible orientarse por
informaciones sistematizadas del proceso de aprendizaje recogidas en
anteriores etapas de la historia educativa del nifio. Cuando el nifio ingresa en
el Centro de Educacion Infantil, el profesor se servira de forma principal de
las informaciones que los padres proporcionen en la entrevista inicial. Esta
informacién recogeré de manera clara y precisa tanto aspectos de la historia
personal y caracteristicas mas relevantes de la historia y evoluciéon del nifio,
como aquellos otros que se refieren a su vida cotidiana: rutinas, habitos y
preferencias, costumbres, relaciones...

La informacién recogida en la entrevista inicial con los padres se
complementard, en los primeros dias, con la observacién directa por parte
de los educadores del proceso de adaptacién al nuevo contexto de vida del
nifio: relacién con los adultos, con otros nifios, con los nuevos espacios y
objetos, comportamientos ante nuevas situaciones y estrategias ante los
problemas, dificultades y obstaculos mas frecuentes.

A partir de ese momento, la evaluaciéon pasa a formar parte indispensable
del proceso de formacién, pudiéndose utilizar todas las situaciones educativas
para analizar los progresos o dificultades de los nifios, de modo que se
clarifique qué tipo de intervenciones son precisas para estimular su progreso.
Una evaluacién formativa de estas caracteristicas permite indagar qué
cambios se producen como resultado de las diferentes intervenciones y qué
objetivos es adecuado proponerse a continuacién. Al profesor le sera asi
posible reajustar continuamente actividades, ayudas, objetivos, etc. Le sera
posible también evaluar su propio proyecto de trabajo y el proceso de su
puesta en préctica, haciendo posible una valoracién de su adecuaciéon y
cumplimiento.

En una perspectiva como la que aqui se sostiene, los errores o lagunas que
los pequefios presentan en sus actuaciones, en la resolucién de actividades
y pequenos problemas, adquieren un sentido distinto al que habitualmente se
les ha atribuido. El error indica ante todo una cierta representacién que el nino
posee acerca de una determinada parcela de la realidad, representacién que
puede ser contrastada mediante la formulacién de preguntas y propuestas,
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mediante la utilizacién de determinados recursos y materiales. Estas situacio-
nes, que obligan al nifio a contrastar su propia vision, sus maneras de hacer
0 sus opiniones, le permiten acceder a representaciones més evolucionadas.
de ahi que se considere que el error tiene un importante valor educativo, y
que, en consecuencia, se utilice mas como algo de lo que partir que como algo
a tratar de sustituir desde fuera por representaciones ya elaboradas por el
adulto.

La observacién de los nifios en las diferentes situaciones que se dan en el
Centro de Educacién Infantil es una de las técnicas més valiosas para este tipo
de evaluacién. El educador puede llevar a cabo la recogida de esta informa-
cién en situaciones no estructuradas (el recreo, los pasillos, el comedor...),
durante la realizacién de determinadas tareas (juegos, dibujos, dramatizacio-
nes...), en el contexto de su interacciéon educativa personal con el nifio de que
se trate, o en tareas especialmente disefiadas para facilitar la observacién de
los aspectos que se consideren més relevantes y para los que es necesario
realizar una actividad especifica en la que dichos aspectos se manifiesten
claramente. En cualquier caso, la observaciéon que se realice y la evaluacién
que de ella se desprenda deben tener en cuenta y resaltar los aspectos
positivos, los logros y realizaciones a partir de los cuales seré posible tratar
de superar las dificultades que eventualmente puedan detectarse.

La evaluacién realizada por el profesor no es la tinica que tiene lugar en
el proceso de ensenanza y aprendizaje. La auto-evaluacién forma también
parte del proceso, pues los nifios se auto-evaliian constantemente y elaboran
asi una opinién sobre ellos mismos y sus capacidades de aprendizaje.

Sin embargo, durante los afios que abarca esta etapa educativa, la opiniéon
que de si mismos se forman los nifios depende en gran medida del adulto. Por
ello, el profesor deberéa objetivar al méximo los criterios en los que basa sus
valoraciones, dejando claras las reglas y normas que rigen la vida de el Centro
y permitiendo a los nifios saber con claridad qué es lo que se espera de ellos,
tanto en términos de comportamiento general, como en términos de
rendimiento. Légicamente, lo que de cada uno se espera debe estar
relacionado con lo que cada uno puede, por lo que una de las aportaciones
mas importantes de la observacién consiste en informar al educador del nivel
de desarrollo y competencia alcanzado por el nifio en distintas habilidades,
de las posibilidades de ampliacién de esas habilidades y de las vias que en cada
caso pueden ser maés eficaces para lograr dicha ampliaciéon. Ese ajuste entre
lo que el nifo ya puede y aquello que se pretende que adquiera requiere una
intervencion cuya eficacia se basa en gran parte en el conocimiento del nifio,
de donde la importancia de una adecuada evaluacién de su nivel actual y de
sus posibilidades.

Por otra parte, la evaluacién no sélo sirve para reconducir continuamente

el proceso educativo en el interior del Centro, sino que debe servir también
alos padres de los nifios. De esta forma, podran confrontar las observaciones
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que sobre el cambio experimentado en el nifio, cuando esta en el Centro,
hace el profesor, y lo que ellos aprecian cuando el nifio esté en casa. De esta
comparacion se pueden sacar provechosas consecuencias de cara a la
formulacién de nuevas propuestas y experiencias, favoreciéndose ademas las
relaciones entre la familia y el Centro.

Por dltimo, como va se sefial6 al hablar de la funcién del equipo de
educadores, no hay que perder de vista que la evaluacién no debe centrarse
inicamente en el nifio. La evaluacién del proceso de ensefianza y, maés
ampliamente, la evaluacién del proyecto educativo de que se dota cada
Centro de Educacién Infantil, son précticas complementarias a la evaluacién
formativa que se considera fundamental en esta etapa, y requisitos indispen-

" sables de una ensefianza de calidad que rehuya planteamientos rigidos y

estaticos.

5. LA RESPUESTA A LAS NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES EN EDUCACION INFANTIL

5.1. Consideraciones generales

Con anterioridad, en este mismo documento, se ha examinado con
atencion el concepto de necesidades educativas especiales y los ambitos en
que éstas pueden manifestarse. Se contemplan, pues, tanto las necesidades
més transitorias que con frecuencia pueden ser satisfechas a través de la
ayuda temporal precisa, como aquellas otras de carécter permanente que
exigen adaptaciones muy significativas en la propuesta curricular y el
concurso de medios mas especificos.

Debe recordarse, asimismo, que las necesidades educativas especiales se
presentan siempre asociadas a condiciones personales particulares fruto de
la interaccién entre el individuo y su entorno social y fisico. En este medio,
pues, nos informan de la existencia de necesidades especiales, tanto los
problemas en el desarrollo y las dificultades de aprendizaje significativamente
mayores que la mayoria de los comparieros, como determinadas condiciones
de riesgo de caréacter personal, familiar o social.

Asi pues, como se ha puesto de manifiesto al comentar los aspectos
evolutivos y psicopedagégicos de la Educacién Infantil, mas que en las
condiciones particulares de un individuo, aisladamente consideradas, es en
el proceso de interaccién de éste con su entorno social y fisico a través de las
condiciones y oportunidades que se le brinden, donde deben buscarse las
razones que expliquen el nivel de desarrollo alcanzado en el caso de cada
nifio. Asi, lo que resulta fundamental es tomar conciencia de que en cualquier
caso sera preciso analizar y tener presentes las condiciones en las que se ha
producido el desarrollo, tanto desde el punto de vista del individuo como en

102



relacion con el entorno, para entender su identidad actual, hechos y factores
que después estaran en el origen de lo que pueden llegar a ser necesidades
educativas especiales.

Lo que se quiere resaltar es que, asi como la aparicién de una sordera, una
paralisis cerebral o una ceguera, por ejemplo, aisladamente consideradas, no
tendré idénticas consecuencias a la hora de caracterizar la identidad de estas
personas, asi la referencia genérica a la sordera, la parélisis cerebral o la
“hiperactividad” no sera suficiente para definir a priori el tipo de necesidades
educativas que estos alumnos presentaréan en la escuela y como organizar su
atencién educativa.

Asi, por ejemplo, es mas que probable que no tengan las mismas
necesidades educativas un nifio sordo profundo y prelocutivo (ha perdido la
audicién antes de los dos afios) al que se le ha dado desde el principio un
lenguaje (lenguaje de signos) con el que poder comunicar y representar la
realidad, con un nifio sordo profundo y prelocutivo también, que por diversos
motivos no haya tenido tal posibilidad. En cualquiera de los dos casos, nos
podemos encontrar con que aquellos perfiles de desarrollo cognitivo y
lingtiistico sean muy distintos, lo cual debe ser tenido en cuenta para planificar
los aprendizajes que descansan sobre estas capacidades. Lo mismo puede
afirmarse de otros alumnos con determinadas condiciones personales (Sin-
drome de Down, hiperactividad, ...) en relacién a las condiciones que hayan
caracterizado la educacién familiar.

En cualquiera de los casos, cuando estos nifios lleguen al Centro de
Educacién Infantil, su desarrollo cognitivo, social y afectivo, su identidad
personal en definitiva, entendida ésta en su mas amplio sentido, sera muy
distinta en funcién de su historia personal de interaccién con el medio
familiar.

El Centro en general y el profesor en particular no podra ajustarse a las
necesidades educativas de cada uno de ellos si no se hace un anélisis detallado
de sus punto fuertes y de sus punto débiles, de aquello que ha seguido la pauta
normal del desarrollo y de aquello que se encuentra ralentizado, detenido u
obstaculizado, asi como de las condiciones favorecedoras o inhibidoras que
para su desarrollo se dan en su entorno.

Otro aspecto sumamente importante es el caracter intencional de la
educacién. Si el desarrollo no obedece a la simple maduracién de las
potencialidades, parece logico que deba organizarse intencionalmente el
proceso educativo (conjunto de experiencias y oportunidades) para orientar
y favorecer el desarrollo. Si esto es cierto para la generalidad de los nifos, lo
debe ser més en particular para los nifios con algin problema en sudesarrollo,
y en general para cualquiera que pueda tener en un momento determinado
necesidades especiales. Para todos ellos la Educacién Infantil adquiere
entonces un marcado caracter preventivo y compensador de las condiciones
en las que se han desarrollado.
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El caracter preventivo, de la Educaciéon Infantil se manifiesta, en dos
sentidos:

a) Evitando que se generen tempranamente dificultades de aprendizaje
en los alumnos, sobre todo en aquellos con determinadas condiciones
de riesgo de caracter personal, familiar o social.

b) Proporcionando la atencién necesaria a aquellos alumnos que va
presentan problemas y trastornos en el desarrollo, para que éstos no
se intensifiquen.

Este caracter preventivo que acomparia a toda la etapa cobra rasgos
distintivos en los dos ciclos de la misma, 0-3 afios y 3-6 afios. Dada la gran
importancia de la intervencién precoz para evitar que los problemas en el
desarrollo se intensifiquen, el periodo 0-3 afios es, en este sentido, especial-
mente critico y debe prestarse la mayor atencién posible para que el esfuerzo
coordinado de las distintas instancias implicadas en esta tarea actiien
coordinadamente, en pos de una actuacién educativa cuanto mas temprana,
mejor.

Sin embargo, otro tipo de necesidades educativas especiales, que no
necesariamente se deben asociar a déficits concretos, empiezan a aparecer
a medida que aumentan progresivamente las exigencias que se les plantean
a los nifios. Por este motivo el periodo 3-6 afos es de nuevo especialmente
critico; porque supone un cambio de etapa y porque en él se van consolidan-
do una serie de contenidos basicos para aprendizajes posteriores.

Algunos alumnos pueden presentar dificultades en la adquisicién de estos
contenidos basicos y se hace necesario una modificacion y ajuste de la
actuacion educativa para compensar dichas dificultades, evitando asi que
éstas aumenten en etapas educativas posteriores e impidan un desarrollo
adecuado del alumno.

Un elemento importante a tener presente en el proceso educativo y sobre
todo en esta etapa lo constituye la deteccion. A menudo es en la propia es-
cuela donde el educador evidencia unas determinadas conductas o la ausencia
de otras que aconsejan prestar atenciéon a la evolucién de un alumno deter-
minado. En ocasiones, es la propia familia quien ha advertido un posible
retraso evolutivo y, quizas, ha iniciado ya un proceso de valoracién del mismo.

En la medida en que la deteccién permite estar sobre aviso en relacién a
posibles problemas y poder actuar tempranamente en consecuencia, adquie-
re un papel de méxima importancia entre las actuaciones a llevar a cabo con
los alumnos con necesidades educativas especiales.

Con todo, deben tenerse en cuenta los siguientes aspectos. En primer
lugar, la deteccién de posibles trastornos ha de ser fruto de un proceso de
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observacién prolongado en el que tomen parte distintos profesionales y en
situaciones diversas. En segundo lugar, es aconsejable no precipitarse ni
alarmarse en el momento de sacar conclusiones de las observaciones
realizadas; cada nifio puede seguir un ritmo distinto de desarrolloy, de hecho,
existen amplios méargenes de tiempo para que se adquieran determinadas
conductas; asimismo, conviene diferenciar lo que pueden ser problemas de
adaptacion al Centro o a las personas, o bien una reaccién puntual a una
determinada situacién familiar que haya podido repercutir en el estado
emocional del nifio. En tercer lugar, la deteccion de un posible problema no
debe llevar jamas a “etiquetar” al alumno o condicionar la percepcién que de
él tiene el educador, rebajando va el nivel de expectativas. Por ultimo, la
deteccién, en los casos que sea necesario, debe conducir a la valoracién
psicopedagégica o a una exploracién més precisa por parte de los profesio-
nales pertinentes.

Las consideraciones hechas son, sin duda, necesarias para atender
algunos aspectos del desarrollo psicolégico de los alumnos con necesidades
educativas especiales; asimismo pueden servir de base para plantear la
respuesta educativa a las mismas. Con todo, y con el animo de favorecer el
proceso de toma de decisiones en este campo, se ofrece a continuaciéon una
breve descripcién de las necesidades educativas que con mayor frecuencia
surgen en esta etapa, tanto en funcién de los distintos ambitos de desarrollo
como en funcién de algunos momentos especialmente criticos en la vida del
nifo.

5.2. Necesidades educativas mas frecuentes

5.2.1. Enrelacién con la percepcién e interaccién con las personas y con
el entorno fisico

El analisis evolutivo que se ha hecho de los nifios de esta etapa, ha puesto
suficientemente de manifiesto el caracter eminentemente “interactivo” del
desarrollo, tanto de interacién de los objetos, como con las personas. Como
se ha sefialado, esta interaccién es fundamental para el desarrollo social,
cognitivo, lingtiistico y motor, de ahi la gran importancia de un ambiente
fisico y social estimulante y rico.

No se debe olvidar, sin embargo, que muchos nifios pueden presentar
precisamente, serias dificultades en torno a sus posibilidades de percepcion
e interaccién tactil, auditiva o visual con su entorno; dificultades que, por otro
lado, deberén informar del tipo de ayuda que podréan necesitar para estimular
convenientemente su desarrollo. Este hecho puede conducir, en primer
lugar, a una sensible reduccién en estos nifios de sus oportunidades de
experimentacion sensoriomotora, tan importantes en el inicio de esta etapa
y, en segundo lugar, a mermar las posibilidades de interaccién con las per-
sonas.
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En efecto, se dice con frecuencia que, por ejemplo, la sordera aleja al nifio
de las personas y que la parélisis cerebral aleja al nifio de los objetos, lo cual
puede llegar a ser cierto si no ponemos todos los medios para dotar a estos
nifios de las estrategias que les permitan el acercamiento a los objetos y a las
personas. El grupo de necesidades educativas relacionadas con el &mbito
perceptivo y perceptivo-motor, se debe considerar, entonces, como uno de
los primeros campos de accién prioritaria para los educadores infantiles,
dado el amplio grupo de necesidades especiales que pueden originarse
alrededor de estos ambitos.

Antes de continuar y como reflexiéon general que debe tenerse presente,
»es muy importante recordar de nuevo, que no son s6lamente los alumnos con
déficits sensoriales o motores, los Gnicos que van a presentar este tipo de
necesidades. Los nifios hiperactivos, que constituyen por otra parte un grupo
de alumnos numeroso tanto en los Centros de Educacién Infantil como en las
etapas siguientes, y que se caracterizan globalmente por su nivel de
distraccién y por sus comportamientos disruptivos son igualmente tributarios
de ayudas pedagdgicas especiales.

Asi, y en relacién con el &mbito perceptivo-motor, estos alumnos pueden
tener dificultades para explorar su entorno y para beneficiarse de las
interacciones con objetos y personas, dado la falta de “constancia” en las
acciones que emprenden y de “atencién” que les caracteriza. Segiin van
creciendo estos nifios precisan cada vez més ambientes muy organizados en
los que quepa “concentrar” las estimulaciones y en los que se les aporten por
otra parte tareas cortas y bien definidas.

El caracter intencional de la educacién aflora, asi, con toda su potencia-
lidad para recordar que debe dirigirse la mirada no hacia los problemas del
nifio, sino hacia lo que esta bajo el control de los educadores.

Con frecuencia ocurre ademés que las dificultades que algunos nifios
tienen para la interaccién con objetos o personas se ven acrecentadas por
actitudes de sobreproteccién entre los adultos que les rodean, que en todos
los casos contribuyen a empobrecer atin mas su entorno y a limitar sus
posibilidades de desarrollo, cuando en ocasiones es posible incluso compen-
sar y/o hacer llegar al nifio por distintas vias la informacién que éste precisa
para ir construyendo su identidad personal.

Ahora bien, lo que es fundamental recordar es que para el desarrollo
psicolégico del nifio, lo que resulta crucial no son los estimulos fisicos que le
rodean, ain cuando estos sean importantes, sino las actividades en las que
el adulto se implica con el nifio a propésito, ya sea de la relacion entre ambos,
va sea de la relacién con los objetos. En este hecho tiene uno de sus origenes
el carécter intencional de la actividad educativa, y en este eco encuentra
fundamento la necesidad de una planificacién rigurosa de estas actividades
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conjuntas y en general de las acciones educativas, planificacion que debe
abarcar al menos, y por lo tanto:

— Las interacciones alumno/ambiente.

— Las interacciones alumno/educador y alumno/alumno.

— La calidad afectiva de las relaciones y el ambiente del aula.
— La adquisicién del lenguaje y los procesos comunicativos.
— Los materiales, objetos, espacios y tiempos.

— Las rutinas escolares.

Se trata, una vez mas, de insistir en que la actuacién del profesor sea
concebida como la organizaciéon intencional de actividades y experiencias,
cuidadosamente preparadas, favorecedoras del aprendizaje y, por tanto, del
desarrollo. Hacer descansar todo el proceso educativo sobre la espontanei-
dad de los nifios puede ser particularmente negativo en el caso de aquellos
con necesidades especiales, ya que en muchos casos estan en peores condi-
ciones para beneficiarse “espontaneamente” de las ventajas de la escolarizacién.

5.2.2. En relacién con el desarrollo emocional y socioafectivo

Otro de los a&mbitos en el que con frecuencia se originan muchas ne-
cesidades especiales en el Centro de Educacion Infantil es el relacionado con
el desarrollo emocional, y socioafectivo de los nifios. Los problemas de con-
ducta, por un lado, y los comportamientos y sentimientos de aislamiento, te-
mor o incluso miedo, por otro, no sélo son relativamente frecuentes, sino que
ademas los educadores se sienten frencuentemente desorientados ante ellos.

Es este, en efecto, un campo de actuacién muy complejo v dificil, ya que
con frecuencia el origen y el mantenimiento de muchos de estos problemas
est4 relacionado con las condiciones claramente desfavorables presentes en
suvida familiar, en las que el educador no puede incidir directamente. En este
ambito se hace més importante, por lo tanto, el caracter compensador de la
Educacién Infantil. La atencién de los educadores y la colaboracién con los
servicios de apoyo debe centrarse, por una parte, en la creacién de ambientes
que aporten seguridad al nifio, donde éste encuentre normas claras, limites
precisos para su conducta y la contextualizacion de las actividades por parte
de los educadores, y por otra, en la consecucién de un “clima” escolar donde
el alumno pueda explorar sus posibilidades y desarrollar su autonomia
personal al tiempo que se siente querido, apoyado y alentado por un
educador que le ayuda a dar lo mejor de si.

Para una estructuracién adecuada de su personalidad, el nifio precisa, en
efecto, conocer las normas que regulan lo que esta o no esta permitido hacer
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y aprender a respetarlas. Precisan igualmente conocer los limites hasta los
cuales pueden ir en la experimentacién de su entorno y en las relaciones e
interacciones con los demés. En ambos procesos el papel del educador es
central y debe actuar con la vista puesta en que el nifio precise cada vez en
menor medida la regulacién externa que él le proporciona y sea capaz
progresiva y autbnomamente de autorregularse. Ahora bien, todo ello es
dificil .si las interacciones entre ambos se producen en un ambiente de
desconfianza del educador respecto de las posibilidades del nifio.

En efecto, se ha sefialado que en el transcurso de todas estas interacciones
y procesos, el adulto contribuye muy activamente a fraguar las caracteristicas
de personalidad del nifio. Cuando las relaciones con el nifio son positivas y
afectuosas, las exigencias del adulto’ o sus demandas de comportarse de una
u otra forma en un momento determinado, pueden tener para el nifio un valor
retador y estimulante. Por el contrario, cuando las mismas exigencias o
demandas se hacen en el contexto de una relacién interpersonal fria y
distante, marcada por la desconfianza del adulto respecto a las capacidades
del nifio, dificilmente le es a éste posible sacar de ahi una imagen positiva de
si mismo y de sus relaciones con el adulto de que se trate. El ambiente que
se instala en el aula y en tltimo término la calidad de las relaciones afectivas
que el adulto establece con los nifios, pueden ser tanto un aliciente para el
desarrollo arménico de los nifios, como una fuente de dificultades.

Otro proceso a tener presente es que, con frecuencia, los nifios con
necesidades educativas especiales se ven expuestos a un “circulo vicioso” de
expectativas negativas, de un profesor que minusvalora la capacidad de
aprender de estos alumnos, y, como consecuencia de ello, les presta menor
atencién, lo que tiene como resultado que, efectivamente, a la larga, estos
nifios no sélo aprenden menos, sino que adquieren una autoestima muy
negativa. Sélo a través de la confianza en las posibilidades de los alumnos se
podrd, en la practica, alcanzar mayores cotas de desarrollo. Y esto debe ser
tenido en cuenta tanto por parte de los propios educadores como de los
servicios de apoyo a Centros de Educaciéon Infantil en su funcién de
asesoramiento. Este mismo razonamiento debe hacerse con respecto a las
expectativas de los padres, que cuando no son ajustadas interfieren ostensi-
blemente en las posibilidades educativas de sus hijos.

Si se quiere compensar la imagen negativa que muchos de estos alumnos
pueden tener hacia si mismos, consecuencia en parte del ambiente deprivado
en el que pueden vivir y en parte de sus experiencias anteriores, es
fundamental alentar en ellos los sentimientos de competencia personal en el
marco de unas relaciones de respeto, valoracién y afecto por parte de sus
comparnieros y de los educadores. Tales sentimientos de competencia deben
construirse en situaciones reales y no engariosas.

Todos los nifios deben experimentar la necesidad y el valor del esfuerzo
personal como un proceso complementario a la propia capacidad. Como se
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ha camentado antes, sin embargo, muchos de estos nifios crecen en
ambientes de sobreproteccién en los que aprenden por el contrario, a no
esforzarse por conseguir lo que desean, cerrandose asi una de las vias de
accion compensatoria que pueden tener frente al hecho ineludible de una
capacidad limitada. Los educadores deben esforzarse en preparar situaciones
y actividades que permitan al nifio progresivamente tomar conciencia de que
sus esfuerzos son Utiles y valiosos para conseguir determinados objetivos, y,
por tanto, una fuente de satisfacciéon.

5.2.3. En relacién con la adquisicién y desarrollo del lenguaje y de la
comunicacién

Especial atencién merecen los problemas relacionados con el lenguaje.
Sin duda alguna ésta es una de las adquisiciones y desarrollos més importan-
tes que tienen lugar durante esta etapa de los 0 a los 6 afos. La funcién del
lenguaje pronto supera con mucho la mera posibilidad de la comunicacién
social y progresivamente se constituye en el instrumento que permite a los
nifos hacer referencia a los objetos, a sus propiedades y sus relaciones; que
les ayuda a pensar sobre los objetos para descubrir poco a poco en su mente
soluciones a pequefios problemas y que les sirve para regular y planificar su
propio comportamiento. Tan complejas y fundamentales funciones hacen
del lenguaje un elemento central en el lento proceso de construcciéon de la
propia identidad, y hacer resaltar los importantes perjuicios que para el
desarrollo integral del nifio tiene cualquier hecho que dificulte, retrase o
imposibilite la adquisicién del lenguaje.

En torno a la adquisicién y desarrollo del lenguaje puden surgir necesida-
des especiales de muy distinta indole. Las més frecuentes, y que pueden
aparecer transitoriamente en muchos nifios, estan relacionadas con retrasos
respecto de la edad habitual de aparicién de determinadas funciones, asi
como con la “pobreza” en cuanto a la calidad de ese mismo lenguaje, sea por
ejemplo, en la amplitud del vocabulario o en la utilizacién del mismo para
distintas funciones. No cabe la menor duda de que frente a estas necesidades
el Centro de Educacién Infantil tiene enormes posibilidades de actuacion
compensatoria, ya que en la gran mayoria de las actividades que en el se
realizan, el lenguaje esté presente bien sea acompariandolas, bien sea como
objeto directo de trabajo por parte del educador. Por tanto, ha de explotarse
esta presencia del lenguaje en casi todas las actividades para favorecer la
construccion de un lenguaje rico v diversificado que cumpla progresivamen-
te las funciones centrales que tiene en el desarrollo infantil.

En ocasiones, sin embargo, alrededor del lenguaje y la comunicaciéon
pueden surgir necesidades educativas especialmente graves, que precisan de
una atencién y planificacién mucho més cuidada. En efecto, la mayoria de
los transtornos del desarrollo inciden en menor o mayor grado sobre este
aspecto, aunque en este caso resultan especialmente graves los problemas
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derivados de la sordera y de algunas paralisis cerebrales que afectan
precisamente a las zonas cerebrales responsables del lenguje. No se trata en
esta ocasién de analizar pormenorizadamente las consecuencias de estos
problemas, sino de resaltar que lo fundamental no es en (ltimo término la
adquisicién del lenguaje oral, sino que lo que debe ser prioritario es la
adquisicién de un lenguaje que permita cumplir en el mayor grado posible las
mismas funciones que cumple el lenguaje oral. En la actualidad existen
lenguajes alternativos que pueden satisfacer apropiadamente no sélo las
necesidades de comunicacién de los nifios con los otros, sino propiciar que
el nifio construya ese otro lenguaje interno que le permite planificar y regular
su accion.

" En este sentido, por lo tanto, se debe prestar especial atencién al hecho
de dotar cuanto antes a los nifios que lo necesiten de un lenguaje que pueda
ser conocido y utilizado por las personas que le rodean y que le educan, bien

" complementariamente o bien en sustitucién del lenguaje oral de su comuni-

dad.
5.2.4. En relacién con las interacciones

Es importante resaltar, como ya se ha hecho anteriormente, el hecho de
que los intercambios y relaciones con los iguales son fundamentales a todo
lo largo del desarrollo. Es en el contexto de los intercambios sociales con otros
nifios donde cada uno descubre la existencia y peculiaridades de los demas,
al tiempo que afina el conocimiento de si mismo.

A través de estos contactos el nifio aprende desde a controlar sus
reacciones, sean del signo que sean, a tener una imagen realista de si mismo.
Contribuyen igualmente al proceso de identificacién sexual y afianzan
ademés los sentimientos bésicos hacia los demés (amistad, cooperacién,
celos, rivalidad...) y hacia si mismo (confianza, autoestima...).

En este &mbito de las relaciones entre iguales pueden surgir muchas
necesidades educativa. Muchos alumnos pueden tener serias dificultades
para interactuar fisica y/o socialmente con sus comparieros y por lo tanto
para beneficiarse de estos contactos, y aunque no es frecuente entre los nifios
de estas edades, pueden incluso aparecer actitudes de rechazo ante determi-
nados nifios. En cualquiera de los casos, los educadores tienen en este
aspecto una tarea fundamental, estructurando los ambientes y planificando
las actividades de forma que las interacciones entre iguales alcancen el
enorme valor constructivo que tiene a lo largo de todo el desarrollo.

5.2.5. En relacién con la adquisicién de habitos bdsicos
Por tltimo, conviene recordar que la mayoria de los nifios aprenden casi

espontaneamente muchos hébitos sin necesidad de un gran esfuerzo de
atencién por parte de los educadores, pero que son de suma importancia para
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la adquisicién de otros aprendizajes mas compejos. Estos hbitos, que son
dificiles de categorizar, comprenden desde la actitud postural necesaria para
la realizacion de las actividades de lapiz y papel, por ejemplo, al aprendizaje
de las normas baésicas del cuidado personal, pasando por aprender y respetar
los turnos de palabra o a pedir las cosas en.vez de simplemente cogerlas.

Esimportante sefialar, en este sentido, que algunos nifios también pueden
tener dificultades en el aprendizaje de estos habitos basicos, siendo necesarias
de este modo ayudas pedagégicas especificas. Cuando esto ocurra debe
prestarse especial cuidado a su planificacién dentro de las actividades a
realizar en la escuela infantil, dado el papel tan importante de soporte que
estos habitos y comportamientos basicos tienen para el pleno desarrollo del
nifio antes de la escolaridad obligatoria y con respecto a otros aprendizajes
futuros.

5.3. Coordinacién con otros servicios y la participacion de los
padres

Antes de terminar este apartado, parece oportuno, por las caracteristicas
particulares de esta etapa, llamar la atencién sobre dos aspectos sumamente
importantes y que resultan complementarios a la accién educativa que se lleva
a cabo en el Centro de Educacién Infantil: la necesidad de complementar la
actuacién de los educadores con aquellos servicios ajenos a la escuela
dependientes de la propia Administracion Educativa o bien de otras Adminis-
traciones, y, por otra parte, la participacién de los padres.

5.3.1. Servicios de la Administracién Educativa

Con objeto de garantizar la mejor atencién educativa a todos los alumnos
y en particular a los alumnos con necesidades educativas especiales, los
educadores del Centro de Educacién Infantil, de forma complementaria y
nunca sustitutoria de sus propias actuaciones, deben acudir a los equipos
interdisciplinares de sector que les correspondan, tanto para buscar orien-
taciones en relacion a la dimension preventiva de su trabajo y para la
identificacién y valoracion de las necesidades de los alumnos, como para la
toma de decisiones que permitan introducir ajustes en la propuesta curricular
y en la planificacién educativa. Estos equipos, por su composicién y por las
funciones que tienen encomendadas, constituyen una importante ayuda ante
el reto que supone la atencién a los alumnos con necesidades educativas
especiales.

Es importante sefialar que el trabajo de estos equipos no debe restringirse
al ambito de la deteccién y valoracién de las necesidades, ni tampoco al
trabajo individual con los alumnos, sino sobre todo hacia la mejora de las
condiciones generales de la oferta educativa, apoyando y orientando al
equipo del Centro en todos aquellos aspectos que afecten al buen funciona-
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miento (organizacién, planificaciéon de las programaciones, adecuaciones
curriculares,...) y que pueden ser de especial relevancia para atender
adecuadamente a los nifios y nifias que presenten necesidades educativas
especiales.

5.3.2. Servicios de Salud y Sociales

Es importante conocer la existencia de una amplia red de servicios, tanto
sociales como en el &mbito de la salud, con los que con mucha probabilidad
va habran estado en contacto los nifios con necesidades especiales o a los
que, en caso contrario, habra que orientarles.

Una labor educativa fecunda, sin duda, se benericiara de la colaboracién
con los profesionales que atienden dichos servicios. En muchos casos, la falta
de coordinacién entre los servicios se traduce en la desorientacion y
confusién de la familia y puede, incluso, llegar a comprometer seriamente el
progreso de los nifios.

5.3.3. La participacién de los padres

Mas que en cualquier otra etapa, se hace imprescindible asegurar la
participacién de los padres en la labor educativa. Tal participacién puede
establecerse en dos niveles.

En primer lugar la colaboracion de los padres debe garantizarse, a través
de las férmulas adecuadas, en el proceso de identificacién y valoracién de las
necesidades y en la determinaciéon de los servicios y medidas de carécter
especifico que sea necesario proveer. Ya se ha sefialado que los padres son
una fuente irrenunciable de informacién y que ésta debe trascender las
generalidades (en general, muy poco relevantes) contempladas en muchos
de los cuestionarios e historias clinicas de uso comtn en la actualidad, para
centrarse en detalle en el proceso de desarrollo y en la dindmica de las
interacciones.

En segundo lugar, son evidentes las necesidades particulares de las familias
con hijos con problemas en el desarrollo y la importancia de su colaboracién,
en casa, en la adquisicién de determinados objetivos y habilidades por parte
de los nifios y nifias. Son suficientemente conocidos los efectos positivos en
el desarrollo cuando se logra dicha colaboracién entre las familias y el Centro
en una amplia gama de objetivos educativos complementarios a los mas
propiamente escolares. En consecuencia, el Centro de Educacién Infantil
debe incorporar y desarrollar programas de asesoramiento y trabajo coordi-
nado entre los padres y los profesionales que trabajan con su hijo.
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AREAS
CURRICULARES



AREA

1. Identidad y autonomia
personal



I. Introduccién al area

Como quedd sefialado en el anélisis de los procesos de desarrollo de los
nifios de 0 a 6 afios, la identidad psicoldgica es una de las resultantes del
conjunto de experiencias que el nifio tiene en la relacién con su entorno fisico
y, sobre todo, social. La idea que el nifio va teniendo de quién es él, cémo es,
etc., se va forjando gracias a los elementos que le llegan a través de multiples
vias (desde las sensaciones que producen en su cuerpo las caricias, a laimagen
que le devuelve el espejo, al nombre que se le da, a las etiquetas que se le
asignan en relacién con el sexo al que pertenece, a la comparaciéon de si
mismo con los demas, etc.).

Por otro lado, como también se apunté en el andlisis evolutivo, el concepto
de uno mismo dista mucho de ser neutro y aséptico, estando desde muy
pronto cargado de componentes de valoracién positiva 0 negativa que
también proceden de las interacciones sociales que el nifio mantiene. La auto-
estima que el nifio se forma es en gran parte una interiorizacion de la estima
que se le tiene y de la confianza que en él se deposita. Directa e indirectamen-
te, explicita e implicitamente, al nifio no dejan de llegarle informaciones sobre
hasta qué punto se tiene o no confianza en él. Ademas, las experiencias que
continuamente va teniendo, le dan la sensacién de dominio y competencia
o de fracaso e incapacidad.

Paralelamente a la construcciéon de la propia identidad, el acceso a niveles
crecientes de autonomia e independencia marca otra de las caracteristicas de
los nifios de estas edades. Los progresos en el &mbito de la psicomotricidad,
del manejo del cuerpo en actividades muy diversas, de adquisicion de
actitudes y habitos/de cuidado, higiene y mantenimiento de la salud, forman
también parte de todo-este conjunto de aspectos. Por lo demés, y subyacentes
a todas las adquisiciones anteriores, se encuentran los aspectos cognitivos,
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afectivos y relacionales que contribuyen al desarrollo de la competencia
personal en los diversos ambitos que constituyen la vida de los nifios.

Es evidente que todos los aspectos a los que se ha hecho referencia en los
pérrafos anteriores no pueden restringirse a una tnica area curricular de la
Educacién Infantil y que no hay un tinico ambito de experiencias que pueda
relacionarse prioritariamente con estos contenidos. Las diferentes areas y los
distintos &mbitos contribuyen a la formacién del concepto de st mismo y de
la valoracién que le es aneja, y contribuyen también a la adquisicion de los
instrumentos bésicos de control del propio cuerpo y de la accién sobre la
realidad. Ello pone de relieve la estrecha conexion existente entre las tres
d@reas que configuran la etapa y el caracter eminentemente globalizador que
debe presidirla.

En consonancia con el enfoque educativo de la etapa adoptado en este
Diserio Curricular Base, en el que se destaca la pertinencia de una aproxima-
cién que resalta el valor de las experiencias y los procedimientos (ver mas
arriba el apartado 4.4), el andlisis de los contenidos de este area o ambito de
experiencias comienza por los componentes motrices, vinculados estrecha-
mente al &mbito de la accién y de la actuacién sobre el medio. Se entra luego
en el andlisis de los otros contenidos del area (identidad, auto-concepto, auto-
estima). b

El conocimiento y control progresivo del cuerpo es una lenta pero
fructifera construccién que ocupa al nifio desde su nacimiento y durante toda
la etapa que abarca la Educacién Infantil. Cualquier actividad que emprenda
el nifio, cualquier tarea que se proponga resolver, implica componentes
motrices, y de ahi la importancia que tiene el trabajo del cuerpo.

A menudo se transmite la idea de que las adquisiciones en este terreno se
deben s6lo a procesos madurativos cerebrales; siendo éstos requisitos de
primer orden, no debe olvidarse la importancia igualmente fundamental de
la actividad del nifo, de las interacciones sociales y de la estimulacion y el
apoyo que en ellas recibe el nifo. El Centro de Educacién Infantil constituye
un ambito privilegiado para optimizar las competencias motoras de los nifios
ofreciendo una serie de actividades que tengan sentido para ellos, que
respondan a una finalidad comprensible, y que ayuden a que cada uno
consiga propoésitos ajustados a la medida de sus posibilidades.

Con ello se quiere resaltar el hecho de que, salvo que obedezca a razones
muy concretas y determinadas, el movimiento, la sensacién, la percepcién,
no deben ser en general trabajados de una forma aislada, sino en el contexto
de actividades méas amplias de las que el Centro de Educacién Infantil se nutre
para conseguir sus propositos educativos (juego fisico, juego simbélico,
actividades de la vida cotidiana, actividades relacionadas con el cuidado e
higiene de uno mismo y de los espacios que ocupa, tareas de trabajo...).
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A lo largo de la etapa de la Educacién Infantil debe conseguirse que los
pequefios conozcan global y segmentariamente su cuerpo, sus posibilidades
perceptivas y motrices; deben poder identificar las sensaciones interocepti-
vas y exteroceptivas que experimentan, y, como se vera méas adelante,
servirse de las posibilidades expresivas del cuerpo para manifestarlas.
Ademés, conoceran y aceptaran sus caracteristicas individuales (sexo, talla,
rasgos fisicos...), asi como las de sus comparieros.

De suma importancia es la coordinacién y el control dindmico general, que
permiten al nifio llevar a cabo todas las actividades relacionadas con el juego
fisico (marchas, carreras, saltos, giros, lanzamientos, recepciones) y con una
gran variedad de tareas cotidianas. Mediante estas actividades el nifio
disfruta, educa su cuerpo y el movimiento, y adquiere habitos de convivencia,
de higiene y salud.

No hay que olvidar tampoco las habilidades manipulativas, relacionadas
al principio con actividades manuales y luego con coordinaciones visomanua-
les finas. Estas habilidades, que se pueden trabajar en distintos ambitos en
actividades de expresion plastica, en diversos talleres (costura, invencién de
cuentos) y como requisitos para la realizacién de determinadas tareas-
implican una serie de movimientos y la utilizacién precisa de determinados
instrumentos, de la mayor importancia para realizar competentemente las
tareas de representacion gréfica. En la educacion del cuerpo cobra también
un sentido especial el control o actitud postural que se requiere para la
ejecucion de las diversas actividades que el nifio debe realizar, constituyendo
un objetivo de la Educacion Infantil la adopcién de posturas adecuadas en
funcion de las tareas que hay que resolver y de las situaciones en que uno se
encuentra. A ellas se llega después de haber conseguido en los primeros
tramos de la etapa un control general del cuerpo y su movilidad.

Se debe sefialar atin la importancia que en la etapa de la Educacién Infantil
tiene la adquisicién de unos buenos habitos de salud, de higiene y de nutricion.
Aunque muy relacionados con el cuidado del propio cuerpo y de los espacios
en los que se vive, su logro trasciende, de alguna forma, estos aspectos.
Efectivamente, en el periodo que ocupa la Educacién Infantil, el nifio pasa de
depender totalmente del adulto para su cuidado, higiene y salud, a ser
parcialmente ayudado por él y luego a ser relativamente auténomo en el
desemperio de esas funciones. Esta autonomia contribuye al desarrollo de los
sentimientos de competencia y auto-eficacia necesarios para la formacion de
una imagen positiva de uno mismo.

En la formaciéon del concepto de uno mismo interviene, por supuesto, el
conocimiento del propio cuerpo, uno de los primeros referentes del nifio
pequerio para reconocerse como persona. Pero ademés hay que contar con
la diferenciacion que progresivamente se establece entre el “yo” y el otro, y
entre el “yo” y el mundo externo, diferenciacién que se produce en el
transcurso de los dos primeros afios de vida y que es, como siempre, el
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producto de los intercambios y relaciones sociales con los otros significativos.
Estas diferenciaciones ayudan a la formacién de la identidad mediante el
reconocimiento de la propia individualidad frente a los demés y frente al
mundo. Todo ello tiende a consolidarse progresivamente, como lo muestra
el hecho de que el nifio pueda ir expresando verbalmente algunos elementos
corporales o psiquicos de su propia identidad, algunos de sus sentimientos,
caracteristicas, sensaciones, etc. Es innecesario reiterar que dicha consolida-
cién se hace posible gracias a la interaccién del pequefio con las personas que
forman parte de su entorno, con las que establece vinculos de relacién de
distinta naturaleza.

'En las estrechas interacciones que se establecen entre el educador y el
bebé o el nifio, ya sea en torno del cuidado fisico, al juego, al trabajo, el
primero se erige en figura privilegiada para el sequndo. En el caso de los nifios
*més pequefios, una relacién diadica (educador-nifio) positiva, en la que el
bebé pueda confiar para la satisfaccién de sus necesidades y para la procura
de estimulacién atractiva, variada y siempre adaptada en su complejidad a las
capacidades del nifio, constituye un elemento de la méxima importancia. A
medida que los nifios crecen, el papel del educador se va a ir haciendo més
complejo, pues junto al afecto y a las actividades de cuidado y estimulacién,
va a tener que ir introduciendo la presién socializadora que el nifio requiere
para un buen desarrollo personal y social. A este respecto, en la medida en
que el educador anime y aliente al pequefio, le plantee retos y le ofrezca
ayudas, le felicite y recompense por sus logros y le ayude a relativizar sus
errores, estarda fomentando en el nifio sentimientos de competencia y
seguridad, haciendo que éste se sienta querido y que componga una imagen
positiva de si mismo.

No hay que olvidar atin que todo este ntcleo de sentimientos y relaciones
se establece muy a menudo a proposito del conocimiento y de la actuacion
del nifio sobre su entorno, asi como a propésito de la utilizacién de los
instrumentos que le permiten la comunicacién con los demaés. Este hecho
pone de manifiesto el carécter integrado de las tres areas en que se han
estructurado los objetivos y contenidos propios de la etapa de la Educaciéon
Infantil, y la necesidad de contemplarlos en una perspectiva globalizadora,
mediante la propuesta de actividades que incluyan simultdneamente aquello
que se ha articulado en tres areas curriculares.

En la construccién de la propia identidad intervienen, entre otros factores,
la imagen positiva de uno mismo y los sentimientos de auto-eficacia, auto-
estima y auto-confianza. Dichos sentimientos deben contribuir a la elabora-
cién de un auto-concepto ajustado, que permita al nifio percibir (y actuar
conforme a) las propias posibilidades y limitaciones, asi como evitar tanto los
comportamientos temerosos e inseguros, como los omnipotentes o despé-
ticos. De ahi la importancia de aprender a coordinar las propias emociones
yactividades con las de otras personas (especialmente con el grupo de iguales)
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y de todo lo que esta capacidad implica: capacidad de mostrar, sentir y recibir
afecto, de colaborar con los demés, de prestar ayuda, de aceptar la demora
o renuncia, de aceptar las criticas razonables, etc. En todo ello reside la
posibilidad de actuar constructivamente con los demas desde la aceptacion
de uno mismo, de sentirse parte integrante de un grupo en un clima de
seguridad, tranquilidad y confianza.

En la interacci6én con los demas, el nifio podré actualizar sus instrumentos
cognitivos, afectivos y relacionales, responsables de un desarrollo pleno y
arménico. En este contexto, la etapa que abarca la Educacién Infantil tiene
la méxima importancia. Para los mas pequerios, porque es a través de la
interaccién social con los adultos significativos como se accede al conoci-
miento, al afecto, a la comunicacién y la relacién interpersonal. Para ellos y
también para los nifios ya un poco mayores, porque el acceso al Centro
representa la primera posibilidad de trascender el entorno familiar, y la
necesidad de enfrentarse a un mundo de objetos y de relaciones diferentes,
de exigencias nuevas en la realizacién de todo tipo de tareas. Un mundo que
puede y debe ser a la vez retador y estimulante, gratificante y alentador.

Para manejarse en este nuevo medio, el pequefio precisa de todos sus
instrumentos cognitivos y relacionales, para atribuir sentido a lo que ocurre
a su alrededor, para poder, con la ayuda del educador y progresivamente de
sus comparfieros, comprender adecuadamente parcelas mayores de la
realidad y actuar en ellas y sobre ellas, estableciendo objetivos y planes de
accién, y evaluando luego su resultado. Todo ello requiere buenas dosis de
iniciativa, de autonomia y una autoimagen ajustada que permita establecer
hasta dénde se puede llegar solo y cuando se requiere la ayuda de los demas,
aprendiendo al tiempo a actuar colectivamente de forma coordinada.

Todo esto, junto con el rendimiento pleno de los aspectos perceptivo-
motrices, cognitivos, afectivos y relacionales implicados en las multiples
tareas que debe resolver el pequerio es lo que se pretende en el area de
“Identidad y autonomia personal”, cuyos objetivos generales se consideran
a continuacién. Pero antes de hacerlo se necesario insistir en que los
contenidos educativos que esta area abarca no pueden, en general, ser
trabajados en si mismos, aisladamente. Por poner un ejemplo, la estimula-
cién de una auto-estima positiva no puede realizarse en un espacio del dia
reservado especificamente para ella. La auto-estima del nifio se trabaja en el
Centro de Educacién Infantil cuando se recibe carifiosamente al nifio por la
mafiana, cuando se le estimula a ir siendo independiente en colocar sus cosas
o procurarse los materiales que necesita, cuando se le confia la realizacién de
una determinada tarea rutinaria, cuando se le incita a resolver un problema,
cuando no se reacciona negativa o despectivamente ante la aparicion de
dificultades, cuando se le expresa afecto, cuando se le reclama un esfuerzo
un poco mayor o se le corrigen determinadas conductas, cuando se le
rregunta algo a lo que puede responder, cuando se adoptan unas normas de
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funcionamiento de la clase adaptadas a las posibilidades de cada edad,
cuando se es flexible pero estable y consistente en el manejo de esas normas,
cuando al nifio se le ensefia a expresarse, cuando se le requiere que preste
atencién a un cuento o que se concentre en una tarea, cuando se le ayuda a
encontrar su lugar en el grupo... La difusa presencia de éste y de todos los
demaés contenidos educativos en el Centro de Educacién Infantil muestra la
importancia crucial de un enfoque global y significativo de las situaciones de

ensefianza y aprendizaje, al tiempo que resalta la gran importancia del papel
del educador.
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II. Objetivos generales del area

En relacién con el &mbito de la identidad y autonomia personal, la
intervencién educativa durante la etapa de Educacién Infantil tendra como
objetivo desarrollar unos procesos de ensefianza y aprendizaje que capaciten
al nifio para:

1.

Tener una imagen ajustada y positiva de si mismo, mostrar un nivel
aceptable de auto-confianza, identificar las caracteristicas y cualidades
personales, valorar progresivamente sus posibilidades y limitaciones,
y actuar de acuerdo con ellas.

Tener una actitud de respeto hacia las caracteristicas y cualidades de
las otras personas, sin actitudes de rechazo o discriminacién en base
al sexo o a cualquier otro rasgo diferenciador.

Descubrir y utilizar las posibilidades motrices, sensitivas y expresivas
del propio cuerpo, y adoptar posturas y actitudes corporales adecua-
das a las diversas actividades que emprende en su vida cotidiana.

. Darse cuenta de los propios sentimientos, emociones y necesidades,

comunicérselas a los demés, asi como percatarse y respetar los
sentimientos, emociones y necesidades de los otros.

Progresar en la adquisicién de hébitos relacionados con el bienestar
corporal y la seguridad personal, la higiene y el fortalecimiento de la
salud, asi como en la adquisicién de habitos (orden, constancia,
organizacién) relacionados con la realizacién de diversas tareas.

Tomar la iniciativa, planificar y secuenciar la propia acciéon para
resolver tareas sencillas o problemas de la vida cotidiana; aceptar las
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pequenias frustraciones y manifestar una actitud tendente a superar las
dificultades que se le plantean, pidiendo a los otros la ayuda ajustada
Y necesaria.

Dominar la coordinacién y el control dindmico general del propio
cuerpo (desplazamientos, marcha, carrera, saltos...) al servicio del
manejo de los objetos necesarios para la ejecucion de tareas de la vida
cotidiana, de actividades de juego fisico y recreativo, y de la expresién
de sentimientos y emociones.

Utilizar las coordinaciones visomanuales y las habilidades manipula-
tivas necesarias para manejar y explorar objetos con un grado de
precisién cada vez mayor, en la realizacién de actividades de la vida
cotidiana (vestirse, atarse los zapatos, etc.) y de tareas relacionadas con
las distintas formas de representacién gréfica (dibujar, pintar, aproxi-
maciones a la escritura).

Adecuar su propio comportamiento a las necesidades, demandas,
requerimientos y explicaciones de otros nifios y adultos, e influir en la
conducta de los demas pidiendo, preguntando, explicando, etc., y
evitando la adopcién de actitudes de sumisién o de dominio, desarro-
llando actitudes y habitos de cooperacién, ayuda, solidaridad, etc.
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IIl. Bloques de contenido

Los bloques son agrupaciones de contenidos que presentan al profesor la informacién
relativa a lo que se deberia trabajar durante la etapa. Se sefialan en ellos los contenidos
que se consideran més adecuados para desarrollar las capacidades indicadas en los
objetivos generales del érea.

Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades compartimentadas que
tengan sentido en si mismas. Su estructura responde a lo que se pretende que el
profesorado tenga en cuenta a la hora de elaborar los Proyectos Curriculares de Centro
y las Programaciones. El equipo docente de un centro decidird cémo distribuirlos en los
ciclos, secuencidndolos, y cada profesor seleccionard posteriormente los contenidos que
va a desarrollar en su programacién. El profesor atravesaré los bloques eligiendo de cada
uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere mds adecuados para la unidad
diddctica que en ese momento vaya a desarrollar. Es importante tener en cuenta que, por
lo tanto, el orden de presentaci6n de los bloques no supone una secuenciacién.

En cada bloque se diferencian los tres tipos de contenido descritos en el apartado
2. 3. de la primera parte del documento: conceptuales, procedimentales y actitudinales.
Estos tipos de contenido no deben trabajarse por separado en las actividades de enserianza
y aprendizaje. No tiene sentido programar actividades distintas para cada uno de ellos, ya
que serd el trabajo sobre los tres lo que permitird desarrollar las capacidades de los
objetivos generales. Sélo en circunstrancias excepcionales, cuando asi lo aconsejen las ca-
racteristicas de los alumnos o alguno de los elementos que intervienen en la definicién del
proyecto Curricular, puede ser aconsejable enfocar de manera especifica el trabajo sobre
uno u otro tipo de contenido.

Conviene subrayar que la distincién entre contenidos conceptuales, procedimentales
yactitudinales es, en primer lugar y sobre todo, de naturaleza pedagégica. Es decir, llama
la atencién sobre la conveniencia de adoptar un enfoque determinado en la manera de
trabajar los contenidos seleccionados. Esta es la razén por la cual, en ocasiones, un mismo
contenido aparece repetido en las tres categorias; la repeticién en este caso traduce la idea
pedagégica de que el contenido en cuestién debe ser abordado convergentemente desde
una perspectiva conceptual, procedimental y actitudinal. En otras ocasiones, sin embargo,
un determinado contenido aparece tinicamente en una u otra de las tres categorias; con
ello se sugiere que dicho contenido, por su naturaleza y por la intencién educativa propia
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de laetapa, debe ser abordado con un enfoque prioritariamente conceptual o procedimen-
tal o actitudinal. -

Por otra parte, el orden de presentacién de los apartados referidos a los tres tipos de
contenido no supone ningtin tipo de prioridad entre ellos.

La relacién de los distintos bloques entre si y de los diferentes tipos de contenido se
explica al comienzo de cada uno de ellos y posteriormente, con mds detalle, en las
Orientaciones Diddcticas que se presentan al final del érea.

Por tiltimo, en algunos contenidos de los distintos bloques se incluye més informacién
mediante un tipo de letra de menor tamarno. Esta informacién no pretende afadir més
contenidos al epigrafe en el que se inserta sino, en unos casos, ilustrar o ejemplificar el
contenido al que se refiere y, en otros, orientar al profesor sobre le nivel de profundidad

con que se ha de trabajar en la etapa ese contenido.

Teniendo en cuenta los planteamientos expuestos en la introduccién a
esta area, asi como las capacidades de los nifios que en ella se pretende
desarrollar, los contenidos propuestos se agrupan en cuatro grandes bloques.

1. Conocimiento del cuerpo y configuracién de la imagen de uno mismo.

2. Habilidades perceptivo-motrices implicadas en la resolucién de tareas
de diversa indole.

3. Aspectos cognitivos, afectivos y relacionales implicados en actividades
de la vida cotidiana.

4. La salud: habilidades bésicas relacionadas con el cuidado de uno
mismo y del entorno.
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BLOQUE

CONOCIMIENTO DEL CUERPO Y CONFIGURACION DE LA
IMAGEN DE UNO MISMO

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1. El cuerpo humano

* segmentosy elementos: cabeza, cara, cuello, pecho, tripa, espalda, brazos, manos,
dedos, piernas, pies.

e caracteristicas diferenciales del cuerpo: sexo, altura, grosor, color del pelo, de los
0jos...

* representacién global del cuerpo humano.

2. Sensaciones y percepciones del propio cuerpo

e necesidades basicas del propio cuerpo: hambre, frio, sed, calor, pis y caca...
* los sentidos: vista, oido, olfato, gusto, tacto, y sus funciones.

3. Sentimientos y emociones

* los propios sentimientos y emociones, y los de los demés: triste, enfadado,
contento, alegre, sorprendido...

 los sentimientos y emociones de los otros a través de su expresion corporal: cara
de enfadado, de susto, aspecto cansado...

Contenidos referidos a procedimientos

1. Identificacién de las sensaciones y percepciones que se obtienen a
partir del propio cuerpo (hambre, suefio...) y de la realidad exterior (los
objetos, cambios en el ambiente, alimentacién, los otros).
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Exploracién e identificacién del propio cuerpo, tanto global como
segmentariamente, de las caracteristicas y cualidades personales
(aspecto fisico, sexo, caracter) y de las de los otros, y observacién de
las diferencias y semejanzas.

Utilizacién de los sentidos para la exploracién e identificacién de
propiedades de objetos y materiales diversos.

Manifestacién, regulacién y control de las necesidades basicas (alimen-
taciébn, descanso, suefo, juego, esfinteres, orden) en situaciones
habituales y cotidianas, asi como en situaciones ocasionales (fiestas,
vacaciones).

Manifestacién y regulaciéon progresiva de sentimientos, emociones,
vivencias, preferencias, intereses...

Utilizacion de las propiedades expresivas del propio cuerpo (gesto,
movimiento, posturas corporales) en actividades esponténeas, juego
simbolico, juegos de expresion.

Percepcién de los cambios fisicos propios (aumento de talla, de peso)
y su relacién con el paso del tiempo.

Contenidos referidos a actitudes, valores v normas

1K

Aceptacion y valoracién ajustada de la propia identidad (caracteris-
ticas, sexo, aspecto corporal) y de sus posibilidades y limitacio-
nes.

. Confianza en sus posibilidades y en su capacidad para realizar aquellas

tareas y conductas que estén a su alcance.

Valoraciéon positiva de uno mismo y de las propias capacidades, con
confianza en ellas.

Actitud positiva ante las manifestaciones de afecto de los adultos y
demés nifios.

Aceptacion de las diferencias, de la identidad vy caracteristicas de los
demas.
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BLOQUE

HABILIDADES PERCEPTIVO-MOTRICES IMPLICADAS EN LA
RESOLUCION DE TAREAS DE DIVERSA INDOLE

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1y

2

Movimientos y posturas del cuerpo

e Caminar, marchar, correr, saltar, girar, subir, bajar...
¢ Rasgar, dibujar, cortar, pegar, pinchar, enhebrar...

¢ Echado, sentado, de pie, en cuclillas, relajado, tenso...

Desplazamientos en el espacio y en el tiempo

¢ Arriba, abajo, delante, detras, cerca, lejos, a un lado...
* Deprisa, despacio, lento, rapido....

Contenidos referidos a procedimientos

ik

Control activo y adaptacion del tono y la postura a las caracteristicas
del objeto, del otro, de la accién y de la situaciéon.

Exploracién de las posibilidades y limitaciones motrices del propio
cuerpo y control progresivo del movimiento en relacién con las
actividades diversas en que esta implicado.

Adaptacion de los ritmos biologicos propios a las secuencias de la vida
cotidiana, y del propio ritmo a las necesidades de accién de otros nifios
y adultos.

Coordinacién y control dindmico general y especifico en actividades
que implican el ejercicio fisico, el movimiento de todo el cuerpo (des-
plazamientos, subir y bajar, juegos fisicos) y la adquisicion progresiva
de habilidades motrices nuevas (ir en triciclo o bicicleta, patinar...).

Coordinacién y control de las habilidades manipulativas de caracter
fino (doblar, rasgar, recortar, dibujar y otras implicadas en las diversas
formas de representacién gréfica).

Utilizacién correcta de pequefios aparatos y objetos (pinzas de ropa,
botones, punzon, tijera, aguja, lapiz, grapadora).

Control de movimientos precisos en las actividades ludicas, de explo-
racién, en las rutinas cotidianas.
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BLOQUE

8. Descubrimiento y progresivo afianzamiento de la propia lateralidad,
ejercitdndola libremente en situaciones de juego y en las actividades
motoricas.

9. Situaciony desplazamiento en el espacio real: del nifio en relaciéon con
los objetos, y de los objetos en relacién con el nifio.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

, 1. Confianza en las propias posibilidades de accién.
2. Gusto por el ejercicio fisico y el riesgo controlado y sin temeridades.
3. Interés por la precisién de los movimientos.

4. Iniciativa por aprender habilidades nuevas (ir en triciclo o bicicleta,
patinar...).

5. Aceptacién de las reglas que rigen los juegos fisicos y ajuste a ciertas
normas basicas. :

6. Actitud de ayuda y cooperacién con los comparieros cuando se
encuentren en dificultades.

ASPECTOS COGNITIVOS, AFECTIVOS Y RELACIONALES
IMPLICADOS EN ACTIVIDADES DE LA VIDA COTIDIANA

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1. Lasdistintas actividades de la vida cotidiana (de juego, de cumplimien-
to de rutinas, de resolucién de tareas; individuales, colectivas; en la
clase, al aire libre, en otros contextos...) y sus requerimientos.

2. Normas de relacién y de convivencia: saludar, despedirse, dar las
gracias, pedir, ayudar...

Contenidos referidos a procedimientos

1. Regulacién del propio comportamiento (esperar turnos, control de la
agresividad) en situaciones de juego, rutinas diarias, tareas, respecto
a los companeros y adultos.
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2. Planificacién secuenciada de la accién, en funcién de la informacién
recibida o percibida, para resolver una tarea sencilla o un problema de
la vida cotidiana, y constatacién de sus efectos.

3. Coordinacién, cooperacién y colaboracién con los iguales y recurso
ajustado al adulto, pidiendo con confianza la ayuda necesaria en el
momento adecuado.

4. Regulaciéon de la propia conducta en funcién de las peticiones y
explicaciones de otros nifios y adultos e influencia en la conducta de
los demés (pidiendo, dando, preguntando, explicando).

.QI

Habitos de trabajo: orden, organizacién, constancia, atencién, inicia-
tiva, capacidad de esfuerzo.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

1. Iniciativa y autonomia en las tareas diarias, en los juegos y en la
resolucién de pequerios problemas de la vida cotidiana.

2. Actitudes de colaboracién y solidaridad, descentrandose del propio
punto de vista y teniendo en cuenta el de los demas, y coordinando los
propios intereses con los de los otros.

3. Aceptacion de las posibilidades y limitaciones propias y ajenas, en la
resolucion de tareas; actuacion ajustada a ellas.

4. Valoraciéon del trabajo bien hecho y aceptacién de los errores y
correcciones.

5. Actitud positiva hacia la regularidad de las experiencias de la vida
cotidiana.

BLOQUE

LA SALUD: HABILIDADES BASICAS RELACIONADAS CON EL 4
CUIDADO DE UNO MISMO Y DEL ENTORNO

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1. La salud y el cuidado de uno mismo

* Higiene y limpieza (corporal, de la ropa...) y relacién con el bienestar personal.

* Alimentos y habitos de alimentacién: algunos tipos de alimentos, alimentos saluda-
bles y no saludables, el exceso o defecto de alimentos y sus consecuencias,
distribucién de las comidas durante la jornada.
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2.

¢ La enfermedad: el dolor corporal (de barriga, de cabeza...).
¢ Medidas que favorecen la salud (alimentacién, dieta, descanso...).

El cuidado del entorno y el bienestar corporal

¢ Limpieza e higiene de las dependencias del Centro (clase, lavabos, cocinas, patio...)
y de otros habitats (casa, habitacion, calle, parque...).

¢ Cuidado del entorno natural (limpieza, recogida de desperdicios, prevencion de
incendios...).

Contenidos referidos a procedimientos

1S

Cuidado v limpieza de las distintas partes del cuerpo y realizacién
autébnoma de los hébitos elementales de higiene corporal (cepillado de
dientes, lavado de manos, sonarse la nariz...).

Utilizacién adecuada de espacios y materiales apropiados para la
higiene corporal (servicios, cepillo de dientes, jabén, toalla...).

Colaboracién y contribucién al mantenimiento de la limpieza del
entorno en que se desenvuelven las actividades cotidianas.

Habitos relacionados con el acto de comer: utilizacién progresivamen-
te correcta de los cubiertos y demas utensilios.

. Puesta en préctica de los habitos de antes y después de las comidas

(lavarse las manos, ponerse y quitarse el babero).

. Colaboracién en las tareas relacionadas con el acto de comer (poner

y quitar la mesa, distribuir el pan...).

Utilizacion adecuada de instrumentos e instalaciones para prevenir
accidentes y evitar situaciones peligrosas.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

1.

2

Gusto por un aspecto personal pulcro y cuidado y por desarrollar las
actividades en entornos limpios y ordenados.

Aceptacién de las normas establecidas de comportamiento durante las
comidas, de los alimentos que presenta el adulto (distintas texturas y
sabores) y de dietas especiales en determinadas situaciones (enferme-

dad, excursiones).

Actitud positiva hacia las medidas para superar la enfermedad (dietas,
descanso, tomar medicinas, dejarse poner el termémetro).
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4. Actitud de tranquilidad y colaboracién en situaciones de enfermedad
y pequerios accidentes.

5. Valoracién de la actitud de ayuda y proteccién de familiares y adultos
en situaciones de higiene y enfermedad.
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IV. Orientaciones didacticas

1. En el conocimiento y diferenciacion del propio cuerpo respecto del de
los otros interviene la relacion que el pequerio establece con los demas.
Especialmente en los primeros afos de la etapa, es de particular
importancia la relacion corporal y afectiva que se establece entre el bebé
y el educador, relacién a través de la cual éste no sélo ayuda al nifio a
ir conociendo sus sensaciones, los segmentos de su cuerpo, a utilizarlos
para expresase, etc. Ademas, le hace vivir su cuerpo de forma agradable
y placentera, le hace sentirse querido, valorado y aceptado en su
individualidad. De este modo, el educador no sélo colabora en la cons-
truccién de la identidad del nifio, sino que también contribuye decisiva-
mente a que la imagen que de si mismo va elaborando el pequefio sea
positiva, y a que pueda afrontar con seguridad y auto-confianza los retos
que le plantea el progresivo descubrimiento de la realidad.

2. En la etapa de Educacion Infantil los nifios tienen que llegar al
conocimiento de su cuerpo tanto global como segmentariamente, a di-
ferenciar sus caracteristicas personales de las de los otros y a identificarse
sexualmente. Al tiempo, el nifio deberéa aceptar sus propias caracteris-
ticas y ser capaz de convivir en distintos grupos. Las situaciones de
contacto fisico con otros nifios y adultos, las tareas compartidas, los
juegos colectivos en los que hay normas a seguir, y el trabajo por parte
del educador del tono, la postura, el movimiento, etc., iran permitiendo
el progresivo conocimiento de si mismo, facilitarén el auto-control
(rivalidad, rabia, agresividad) y repercutiran en el equilibrio emocional y
en la posibilidad de compaginar los propios deseos y emociones con los
de los demas.

3. Las actividades de observacion y exploracién sensorial son particular-
mente utiles para el conocimiento del propio cuerpo y del de los otros.
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Si en un primer momento el nifio conoce sus sensaciones gracias sobre
todo a los cuidados que recibe del adulto, progresivamente se le orientara
a la observacion y exploracion activa que le haran darse cuenta de las
caracteristicas y peculiaridades de si mismo, de sus diferencias respecto
a otros (en cuanto al sexo, al color de la piel, en cuanto a la talla...), asi
como de los diversos segmentos del cuerpo, de sus elementos y de su
organizacién espacial (lo que estd delante y lo que esté detras, a la
derecha y a la izquiera, arriba y abajo...). De esta forma, el nifio va
elaborando una representacion del propio cuerpo cada vez mas detalla-
da y compleja.

. Esimportante que los procedimientos sefialados se trabajen en el marco

de actividades significativas para el nifio, como por ejemplo aquellas en
las que tiene sentido analizar las diferencias corporales (asi, juegos en los
que, como ocurre en el de la gallina ciega, se debe proceder a la
identificaciéon del otro). Esta recomendacién es igualmente ttil para
todos los contenidos de este ambito de experiencias, que se abordaran
a proposito de tareas y actividades que tengan sentido para el nifio.

. Por otra parte, no hay que olvidar que a la vez que el nifio se familiariza

con los procedimientos y conceptos que le llevan al conocimiento de si
mismo y de los demaés, son de especial importancia las actitudes de
respeto y aceptacion de las caracteristicas de los otros, tanto las mas
habituales (sexo, talla...), como las menos frecuentes (incapacidad o
disminucién de algin tipo) y que por ello pueden provocar reacciones
no deseables. El educador fomentaré asi el conocimiento del cuerpo en
un contexto de respeto y valoraciéon de la individualidad de cada uno,
favoreciendo actitudes contrarias a la discriminacién y los estereotipos
de cualquier género.

. A través de todas las actividades que han sido mencionadas, el nifio

adquiere los instrumentos que le permitiran ir discriminando de forma
cada vez mas precisa sus propias sensaciones (frio, dolor, bienestar,
hambre...) y las que le producen los objetos del entorno. A la vez, debe
procurarse que pueda utilizar las posibilidades expresivas que le ofrece
su cuerpo para dar a conocer tales vivencias y sentimientos a los demas,
asi como para reconocerlas cuando son los otros quienes las expresan.
Aunque las posibilidades expresivas del cuerpo no deben dejar de
trabajarse en ningin tramo de la etapa, resultan particularmente
importantes en el primer ciclo de la misma como vehiculos de comuni-
cacioén que el nifio establece con los demas.

. A medida que el nifio crece, sus posibilidades de movimiento y su

necesidad de actuar aumentan progresivamente. El Centro de Educa-
cién Infantil debe aprovechar estas potencialidades para planificar una
serie de actividades de juego fisico que contribuyan al conocimiento del
cuerpo, de sus posibilidades y limitaciones, a la salud y fortaleza de los
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pequerios. Para dar respuesta a la necesidad de movimiento que tienen
los nifos, deben disponerse espacios amplios y sin peligros que
permitan desplazamientos y actividades como saltar, correr, subir, bajar,
tanto en locales cerrados como al aire libre.

En este contexto, el educador organizaré juegos donde tengan cabida
tanto las habilidades motrices més frecuentemente implicadas en las ac-
tividades de los nifios (caminar, correr, saltar...), como otras menos
habituales (trepar, lanzar, voltear, transportar, balancearse, recoger...).
Es importante, a la vez que se evita la excesiva temeridad, no frenar los
impulsos de acciébn y exploracién propios de cada nifio v que le
conducen a descubrir y ejercitar sus posibilidades. En los juegos
colectivos, se iran introduciendo pautas y normas nuevas que vayan
haciendo que el nifio tenga que ajustar su accién, demorar sus deseos,
controlar sus implulsos, a la vez que exijan una mayor capacidad de
coordinacién y control dindmico general y especifico en la realizacién de
dichas actividades, lo que por otra parte suele despertar el interés y
agrado de los pequerios.

. Resulta tamblién necesario educar la postura corporal, por lo que se

debe procurar que el nifio vaya aprendiendo paulatinamente a adoptar
la postura adecuada en funcién de la actividad que se realice.

. En la etapa de Educacion Infantil debe tener un lugar importante la

educacién de la coordinacion viso-manual en el contexto de actividades
que requieran manipulacién. En los juegos de construccién, de montaje
y desmontaje, en los puzzles y rompecabezas, etc., ademas de otros
contenidos especificos, se educa la precision de movimientos, lo que va
a repercutir en la posibilidad de relizar una serie de actividades relacio-
nadas con la motricidad fina, entre las que destacan todas las de
representacion grafica. Respecto de éstas, hay que tener en cuenta que
requieren una serie de conocimientos y habilidades (control postural,
manejo de pequerios instrumentos, coordinaciéon visomotriz...) que
forman parte de este ambito de experiencias y cuyo dominio progresivo
constituye un objetivo importante de la etapa.

Un conjunto de contenidos basicos a trabajar en esta etapa lo constitu-
yen los relacionados con la salud. En la etapa de Educacién Infantil, la
salud debe presentarse siempre en relacién con el bienestar personal.
Ello implica que en el Centro debe crearse un ambiente que garantice
las condiciones de higiene, seguridad y bienestar general a los nifios que
aella acuden. De especial importancia es el cuidado y limpieza de las dis-
tintas dependencias y servicios del edificio, y la integracién de esos habi-
tos en el comportamiento habitual de las personas que en ella conviven

Ademés de la limpieza e higiene de uno mismo y de los héabitats, la
alimentacién es uno de los factores que interviene decisivamente en el

135



1e

12

13.

14.

bienestar general del nifio. Ello debe conducir a que incluso los maés
pequenos se acostumbren a una alimentacion rica, variada y sana, que
adquieran los hébitos de una alimentacion equilibrada, y que regulen la
ingestion excesiva de determinados productos particularmente nocivos
para la salud (caramelos, dulces...).

También las actividades de juego fisico y las de reposo y relajacién
pueden ser puestas en relacién con la salud. El educador, en los tltimos
tramos de la etapa, puede ayudar al nifio a percatarse de los efectos que
el ejercicio tiene sobre el estado general del cuerpo (sudor, cansancio,
ritmo cardiaco acelerado, congestién), sus efectos benéficos y los del
descanso. Asimismo, puede contribuir a que se vayan incorporando
normas de actuaciéon favorables a la salud y que impliquen diversas
habilidades, actitudes y comportamientos (aprender a respirar, actuar
conforme a las propias posibilidades sin forzarse en extremo, evitar
corrientes de aire cuando se esté sudando...).

En el contexto de los hébitos de convivencia con los demés, ademés de
todos los que se trabajen en el curso de las rutinas y actividades del
Centro, resulta de gran interés formativo implicar a los pequerios en la
realizacion de tareas cotidianas (regar las plantas, quitar y poner la mesa,
ordenar los juguetes, etc.). Estos pequeiios encargos deben convertirse
progresivamente en responsabilidades que el nifio ejerza de manera
afable y auténoma, aprendiendo asi la importancia de la colaboracién
y de la responsabilizacién para la creaciéon de un clima de armonia que
facilite la convivencia y el bienestar comun.

Los nifios no acceden automaticamente a la autonomia. Como la depen-
dencia, la independencia se aprende poco a poco. El educador la
fomenta cuando estimula al nifio, cuando le exige con afecto pero con
conviccién, cuando los retos que le plantea estan calibrados a la medida
de las posibilidades del nifio, cuando al observar un problema o una
dificultad le permite equivocarse o fracasar para luego dotarle de
instrumentos que le permitan una resolucién feliz. Los fracasos del nifio
deben ser tomados no como muestra de su imposibilidad de aprendizaje,
sino como muestra de su nivel de desarrollo presente, como evidencia
de que necesita méas apoyo y estimulacién, y tal vez otras estrategias de
ensefianza y relacion.

El educador debe trabajar siempre con la perspectiva de que en su
relaciéon con el nifio le ensefia mucho mas que unos conocimientos y
unas destrezas. Continuamente le transmite una serie de datos e infor-
maciones que alimentan en el nifio la elaboracién de su identidad y una
determinada valoracién de sus capacidades. No es posible lograr que un
nifo tenga confianza en si mismo si quienes le educan desconfian de él
en cuanto que capaz de aprender y desarrollarse més alla de sus niveles
actuales de aprendizaje y desarrollo. El educador debe buscar siempre
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en cada nifio aquellos aspectos que en él son mas positivos, para
resaltarlos y tomarlos como punto de partida de nuevos desarrollos. Ello
es particularmente importante en el caso de los nifios con mas dificul-
tades, que corren siempre el riesgo de unir a sus problemas la desvalo-
rizacién social y las etiquetas despectivas, particularmente perjudiciales
cuando proceden de un adulto tan significativo para el nifio como lo es
su profesor.

En un andlisis de este tipo del papel de la educacién y de la tarea del
educador, cobra todo su sentido una concepcién de la evaluacién como
la que se sostuvo al hablar de las orientaciones generales de la etapa. Se
trata, sobre todo, de observar los progresos y dificultades de los alumnos
en el transcurso de las diversas situaciones y actividades, de tal modo que
el educador encuentre indicadores que le permitan regular su propia
actuacién e intervenir de manera ajustada a las necesidades que
manifiesten los pequefios. No hay que olvidar que uno de los objetivos
fundamentales del &rea y de la etapa consiste en fomentar en el nifio la
construcciébn de una imagen positiva y ajustada de si mismo, y en
promover su autonomia personal. Ello s6lo se consigue si las exigencias
se acomparan de ayuda, si los retos se complementan con aportacio-
nes, si el nifo se siente querido, respetado y valorado por sus educado-
res. Para ello se hace imprescindible conocer hasta dénde llega el nifio
yqué dificultades encuentra, con objeto de organizar la intervencién edu-
cativa de manera que el desarrollo sea siempre llevado un poco mas alla.

Por otra parte, y en esta area, es imprescindible que el Centro de
Educacién Infantil pueda realizar una funcién de deteccién precoz de
aquellos desajustes que pudieran presentarse tanto en el &mbito de las
capacidades motrices, como en el del equilibrio personal y relacional,
con el fin de adoptar las medidas adecuadas para evitar que los
problemas se agraven o se instalen de manera mas definitiva.

La atenta observacién del nifio es el mejor aliado para su conocimiento.
Dicha observacién puede realizarse cuando el pequerio esta actuando y
experimentando, cuando est4 tratando de resolver solo 0 en compania
de otros nifios un determinado problema, pero puede también realizarse
cuando el educador esta trabajando con el nifio alrededor de una tarea
concreta, momento en que surgen dificultades que el educador allana no
resolviendo él mismo el problema, sino dando al nifio los instrumentos
que le permitan la resolucién autbnoma. Cuando el proceso se repite
varias veces de manera a la vez retadora y comprensible para el nifio,
la intervencién educativa ha tenido éxito y el educador puede retirar
POCo a poco sus apoyos, pues el nifio es cada vez mas competente en
la ejecucién de la tarea. Lo que el nifio ha ganado asi es mucho mas que
una nueva destreza. Ha ganado, sobre todo, confianza en si mismo y ha
estrechado los lazos de afecto y confianza con su educador.
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2. Descubrimiento del
medio fisico y social



I. Introduccién al area

El acceso del nifio al Centro de Educacién Infantil representa, entre otras
muchas cosas, una ampliacién de las relaciones sociales que establece con los
demés (educadores, personal del Centro, compafrieros), asi como su ubica-
cién en espacios distintos a los que hasta ese momento le han sido habituales
(centro escolar, aula, jardin, comedor...). Asi, puede decirse que la entrada
del bebé o nifio pequeiio en el Centro de Educacion Infantil supone
trascender lo que se ha constituido como contexto social original, el familiar,
y el ambito en el que las relaciones familiares tienen lugar, la vivienda.

Si bien ese paso de lo conocido a lo desconocido puede considerarse como
problematico y merecedor de la mayor atencién por parte de los padres y
educadores (especialmente en todo lo relativo a la adaptacién del pequerio
al Centro, a sus caracteristicas y exigencias), resulta necesariosubrayar aqui
su importancia educativa, en la medida en que ofrece al nifio un sinfin de
posibilidades de conocer una nueva realidad, de actuar e intervenir sobre ella,
de crecer y desarrollarse con la ayuda de los educadores y progresivamente
en la interaccién con sus comparieros.

El &rea curricular que nos ocupa tiene como objeto el descubrimiento,
conocimiento y comprension de aquello que configura la realidad del nifio,
sobre todo de la realidad que est4 al alcance de su percepcién y experiencia.
Este medio abarca tanto los entornos y objetos fisicos y las organizaciones y
relaciones sociales inmediatas (familia, casa, calle, parque, escuela, grupo de
clase, comparieros, amigos, personal escolar...), como otros ambitos que, a
pesar de su posible lejania fisica y temporal, y a medida que el nifio crece, se
. encuentran estrechamente ligados a sus intereses y provocan su curiosidad
y deseos de saber (la selva, los animales salvajes, la vida de un pueblo
primitivo, los viajes al espacio, etc.).
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El nifio interactia

con las personas,

objetos y entornos
que configuran su
medio

En el caso de los nifios méas pequeios de la etapa, el medio que el nifio esta
en condiciones de descubrir es el méas inmediato y cercano (su propio cuerpo,
los objetos a los que puede acceder directamente a través de la accién o la
percepcioén, las caracteristicas distintivas de sus cuidadores...). A medida que
el nifo gana en independencia y autonomia motora (primero porque puede
permanecer sentado, luego porque gatea y finalmente porque anda), el
medio se va ampliando y diversificando, tanto en lo que se refiere a los objetos
y lugares, como en lo que concierne a las personas v las relaciones.

Conviene sefalar que, como principio general, el conocimiento del medio
natural y social no puede restringirse exclusivamente al conocimiento de lo
cercano, lo que supondria un empobrecimiento de los contenidos y, peor
todavia, de la realidad que es significativa para el nifio. Lo préximo, lo
cercano, constituye el primer eslabén, en las primeras edades, para una
aproximacién al medio en toda su amplitud. Este primer eslabén es de una
gran importancia y a él deben dedicarse muchas actividades en el Centro de
Educacién Infantil. Pero debe servir ademas para la formacién de aquellos
conceptos necesarios para la comprensién progresiva de &mbitos mas
complejos y menos disponibles a la manipulacién directa. Por supuesto, las
informaciones que el nifio recibe sobre la realidad en el Centro de Educacion
Infantil deben ser adecuadas a sus posibilidades de comprensién. Ello no
significa, sin embargo, que dichas informaciones tengan que responder a
esquemas simplistas y de alcance siempre limitado, pues de esa forma se
tergiversan las interpretaciones que el pequerio puede hacer de la realidad en
lugar de ayudarle a atribuir significado a la misma, lo que supone una mejor
comprensién del mundo complejo y cambiante que le rodea.

Durante todo el periodo que ocupa la Educacién Infantil, el nifio interactia
con las personas, objetos y entornos que configuran su medio, si bien dicha
interaccion tiene un alcance muy distinto en funcién de las posibilidades del
pequeiio. A partir de una fase inicial en que las relaciones con los demas se
centran en la satisfaccién de las necesidades méas primarias (de nutriciéon,
higiene y descanso) y depende de que las personas que lo tienen a su cargo
sean sensibles a dichas necesidades, el nifio va ampliando progresivamente
la naturaleza de sus relaciones, asi como los &mbitos y entornos en que tienen
lugar. Esa ampliacion se debe en gran parte a la competencia cada vez mayor
para desplazarse autbnomamente y para relacionarse con los deméas median-
te la utilizacién del lenguaje verbal y otros medios de comunicacién.

Pero, a su vez, la presencia de otras personas con las que relacionarse y
la existencia de un mundo repleto de objetos, seres vivos y elementos
diversos, estimulan su curiosidad y le llevan a actualizar sus adquisiciones en
otros ambitos (Identidad y autonomia Personal, Comunicacién y representa-
ci6n) para comprender y actuar sobre la realidad, para identificarse como
persona individual, diferente de los otros, y a la vez miembro de diversos
grupos sociales. Se hacen asi patentes, como en otras ocasiones, las
estrechas vinculaciones existentes entre las tres areas que configuran la etapa
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de Educacion Infantil y la necesidad de abordar sus contenidos en una
perspectiva globalizadora.

Alo largo de la etapa, el nifio construye sus interpretaciones acerca de los
fenémenos que acontecen a su alrededor y de las informaciones que recibe,
ya sea en el contacto directo con otras personas (padres, educadores...), ya
sea a través de los medios de comunicacion, en especial la television, cuya
influencia no debe ser en absoluto menospreciada. Esas interpretaciones, que
desde la pespectiva del propio nifio son coherentes y, en cierta manera,
suficientes para él, suelen estar mediatizadas por las caracteristicas del
pensamiento infantil, que en esta etapa presenta frecuentes rasgos de
egocentrismo (poco propenso a abandonar el propio punto de vista y a
coordinarlo con el de otra persona; frecuentemente centrado en uno mismo
y en los propios deseos y emociones). La comprensién de la realidad recurre
con frecuencia en estas edades a explicaciones artificialistas (todo ha sido
creado por las personas), o animistas (todo tiene vida e intencionalidad), lo
que lleva al nifio a entender a su manera los fené6menos y relaciones que se
suceden en su medio, si bien las explicaciones que de ellos proporciona
resulten poco adaptadas a la realidad e inadecuadas desde el punto de vista
adulto.

El Centro de Educacién Infantil tiene multiples posibilidades de estimular
la construccién del conocimiento sobre el medio natural y social que va
elaborando el pequerio. Para ello cuenta, en primer lugar, con la curiosidad
y las ganas de saber y de incidir sobre la realidad que los nifios de estas edades
(0-6) suelen manifestar, asi como con su tendencia a la actividad y la
experimentacién. En segundo lugar, cuenta con la posibilidad de acercarse
a través de esa actividad y esa experimentacién a unos contenidos (los que
configuran este é4rea) que deberian ser uUtiles para la organizacién de
actividades cuyo propésito seria la formacién de conceptos progresivamente
ajustados a la realidad que se pretende explicar, la utilizacién de procedimien-
tos y estrategias adecuados para observarla e incidir en ella, y el fomento de
actitudes de curiosidad, respeto, cuidado y valoracién de los diversos
elementos y sistemas que forman el medio fisico y social del pequerio. Por
tltimo, el Centro de Educacién Infantil debe contar con una intervencién
educativa cuidadosamente planificada y sistemética, que ofrezca a los
pequerios la posibilidad de identificar problemas interesantes, de descubrir
soluciones, de contrastar su propia visién del mundo con la de los demaés, de
corregir sus errores y de encontrar aliento y apoyo para la consecucion de los
propésitos y proyectos que guien la actuacién conjunta de nifios y educado-
res. Una intervencién en la que éstos parten de los puntos de vista del nifio
pero no para quedarse en ellos, sino para avanzar conjuntamente en la senda
de interpretaciones mas ajustadas y utiles para comprender la realidad y
servirse de ella.

En esta perspectiva, el medio natural-social debe ser considerado como un
todo; su estudio debe conducir a ampliar el universo de significados que el
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Es objetivo de la
Educacion Infantil
que el nifio pueda
actuar con
autonomia,
confianza y
seguridad en los
sistemas sociales
mas proximos

nifio construye en relaciéon con la realidad percibida y vivenciada, asi como
a hacer progresivamente més adecuadas y objetivas dichas construcciones.

Un aspecto privilegiado para acceder al analisis del medio del nifio en la
etapa que nos ocupa, lo constituyen los distintos sistemas u organizaciones
sociales de que forma parte (familia, grupo de iguales, escuela, calle, barrio,
pueblo...) y que se dotan de unas normas de funcionamiento que facilitan y
regulan la convivencia vy las relaciones sociales en su seno. Al entrar en
contacto con estos distintos sistemas, el pequefio va conociendo las peculia-
ridades de las relaciones que en ellos se dan (de parentesco, de amistad, de
vecindad, de intercambio, etc.), asi como las normas y reglas que los rigen,
que deben aprender a valorar y respetar. De este modo, el nifio va
construyendo su propia identidad individual al tiempo que se percibe como
miembro de diversas organizaciones sociales, con roles y funciones distintas
segun el grupo de que se trate.

Es objetivo de la etapa de la Educacién Infantil que el nifio pueda actuar
con autonomia, confianza y seguridad en los sistemas sociales méas proximos
(especialmente familia y escuela), que conozca y utilice las reglas que
permiten la convivencia en ellos y que contribuya a su establecimiento, asi
como a su discusién cuando sea necesario (por ejemplo, cuando llega un
juguete nuevo a la clase y todos quieren jugar con él, puede resultar til
establecer una normativa de uso). En el seno de los grupos a que pertenece,
particularmente en el grupo clase, el pequerio debe aprender a valorar las
ventajas inherentes a la vida de grupo, asi como las limitaciones y renuncias
que impone; aprende también a responsabilizarse y a cumplir las pequenas
obligaciones que se desprenden de los cargos y repartos de tareas (cambiar
el agua de las flores, repartir el pan...). Por tltimo, una actuacién relativamen-
te autbnoma requiere conocer y manejarse adecuadamente en los &mbitos en
los que se desarrolla la vida de grupo (vivienda, edificio escolar), saber utilizar
sus elementos y dependencias, vy situarse en las rutinas que organizan las
actividades que en ellos se dan.

Lo que esto significa es que muchos de los contenidos tratados en el area
anterior a propésito de la identidad y la autonomia, requieren de un
conocimiento de las realidades en las que el nifio se desenvuelve, conocimien-
to que facilita el desenvolvimiento autbnomo y confiado en las mismas.

Por otra parte, en la etapa de la Educacién Infantil hay que proponerse que
el nifio conozca algunas relaciones elementales que se establecen entre las
condiciones del medio natural y las formas de organizacién de la actividad
humana que son propias de cada entorno. En este sentido, el estudic de los
diversos ambientes (aquellos a los que el nifio pertenece, como el familiar y
el escolar, y aquellos que se le presentan, como un taller o una tienda), puede
considerarse como una aproximacién al estudio del medio natural-social que
presenta la ventaja de la accesibilidad, a la vez que permite abordar algunas
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relaciones funcionales entre las caracteristicas fisicas de los entornos y las
formas de vida que se asientan en ellos.

Estos ambientes no aparecen aislados, descontextualizados, sino que se
sitian en determinados paisajes que les confieren muchas de sus peculiarida-
des y caracteristicas, e incluso en ocasiones su propia razén de ser (por
ejemplo, un barco se relaciona con el mar o con una superficie grande de
agua, una estacién de esqui solo puede existir en un paisaje de alta montaria).
Aunque no se pretende del alumno la abstraccién y distancia que requiere el
estudio riguroso del paisaje, la comprensién de las realidades que se le
presentan requiere su ubicacién en los contextos paisajisticos correspondien-
tes, a los que, por otra parte, los nifios suelen referirse (montafa, mar,
campo, ciudad...).

Si la aproximacién a las distintas formas de organizacién social permite al
nifio acceder progresivamente al manejo autébnomo de las normas y conven-
ciones que las regulan, a la adopcién de actitudes participativas y a sentirse
miembro de los distintos grupos de los que forma parte, el trabajo educativo
de los ambientes que se le presentan, y en cuyo seno toman cuerpo dichas
formas de organizacion, contribuye a hacer mas objetivos los conocimientos
que el nifio va adquiriendo, la posibilidad de contrastar distintos ambientes,
de observar y establecer relaciones de tipo diverso, de ocuparse no sélo de
los ambientes de que forma parte y que estan en su entorno inmediato, sino
de aquellos que, aunque mas alejados, constituyen objeto de su interés y
atencién. Todo ello permite ampliar paulatinamente el medio del pequerio,
asi como hacerlo més rico, més estimulante y mas independiente de lo
inmediatamente préximo.

La perspectiva globalizadora que supone el estudio de las formas de vida
que se dan en distintos ambientes y su ubicacién en el paisaje (perspectiva que
deberia constituir punto de referencia obligado para el trabajo sistematico de
este 4rea en el Centro de Educacion Infantil), se enriquece con la profundi-
zacién en algunos aspectos que captan el interés y la curiosidad del nifio
pequerio: el estudio de los animales, de las plantas y de los objetos (de uso
cotidiano, juguetes, pequefios aparatos...). En efecto, en el primer caso por
sus caracteristicas de vida propia, en el segundo por su presencia permanente
en el medio del nifio, los seres vivos y los objetos constituyen un foco
privilegiado de su atencién. El estudio sistematico de los seres vivos, ya sea
en su medio natural, ya sea en medios recreados en el Centro, pone en juego
procedimientos de observacion, de exploracién, de recogida de datos, etc.,
que permiten al nifio conocer los elementos de su medio, constatar los
cambios que en él se operan, contrastar el resultado de sus acciones (si no se
riegan las plantas, se ponen mustias...), y todo ello a la vez que se sientan las
bases de una actitud que atina curiosidad y rigor.

Estos mismos procedimientos, asi como la posibilidad de formular metas
y propositos, establecer cursos de accién y constatar sus resultados, intervie-

143

El estudio
sistematico de los
Seres vivos pone
en juego
procedimientos de
observacion, de
exploracion, de
recogida de datos,
etc.



[

El estudio del
medio implica la
actuacién del nifio
sobre la realidad y
la constatacion del
resultado de sus
acciones

nen en la exploracién de los objetos, que si en principio sirven a la actividad
manipulativa del bebé, y a que éste actualice los esquemas de accién mediante
los cuales puede conocer la realidad (tirar, chupar, empujar, zarandear...), a
lo largo de la etapa, y con la ayuda del educador, serén susceptibles de ser
explorados mas rigurosa y conceptualmente al servicio de fines concretos y
definidos.

Como se ve, el estudio del medio no implica una actitud contemplativa,
sino mas bien todo lo contrario: la actuacién del nifio sobre la realidad y la

" constatacién del resultado de sus acciones, lo que en estas edades se configura

como método privilegiado de aprendizaje. El Centro de Educacién Infantil
debe ofrecer oportunidades suficientes para que el nifio satisfaga su curiosi-
dad, su necesidad de aprender y de descubrir,y convertirse en el foro
adecuado para la formulacién de preguntas, la exploracién, el contraste de
opiniones.

Si al hablar del medio social se subrayaba la importancia de fomentar
actitudes de respeto y de valoracién critica de las normas y leyes que rigen
la vida en grupo, al hablar del medio fisico hay que poner el acento en las
actitudes de cuidado, valoracién y respeto del entorno y los elementos que
lo configuran. No se trata de indoctrinar con grandes principios verbalistas,
sino de poner al nifio en situacién de observar, de comprender, de participar,
de tener iniciativas en esos ambitos en los que se le quiere formar. Sélo asi,
los valores que se pretenden vehicular podran ser entendidos en su utilidad
y necesidad, sin ser asimilados a ningtin tipo de adoctrinamiento.

En el Centro de Educacién Infantil, y a través de él, el nifio amplia su
contacto con diversas organizaciones sociales, con paisajes urbanos y
naturales, encontrando respuesta a sus preguntas y un dmbito adecuado
donde plantearse nuevos interrogantes. En clase podra hablar tanto de las
actividades y los experimentos que el grupo tiene entre manos, como de los
acontecimientos sociales que despiertan su curiosidad (las olimpiadas, la
llegada a la luna de un cohete espacial), y aprendera que formular preguntas
es una buena manera de conocer. Si a ello se afnade el aprendizaje de los
procedimientos a que se ha aludido con anterioridad y de las actitudes de
conservacion y cuidado activo, no sélo se estara contribuyendo al conoci-
miento del medio natural-social por parte de los pequeiios, sino a la
formacién de ciudadanos criticos, curiosos y respetuosos capaces de integrar-
se creativamente en su realidad social.
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II. Objetivos generales del area

En relacién con el ambito de experiencias de descubrimiento de la realidad
fisica y social, la intervencién educativa tendra como objetivo desarrollar unos
procesos de ensefanza y aprendizaaje que capaciten al nifio para:

1.

Tomar progresivamente en consideracion a los adultos y nifios con los
que se relaciona en el transcurso de las actividades habituales.

Conocer las normas y habitos de comportamiento social de los grupos
que forma parte (familia, escuela, amigos), utilizandolos para estable-
cer vinculos fluidos y equilibrados de relacién interpersonal e identifi-
cando la diversidad de relaciones (lazos de parentesco, amistad...) que
mantiene con los demés.

Orientarse y actuar auténomamente en los espacios habituales y
cotidianos (casa, escuela, colegio...) y utilizar adecuadamente los
términos relativos a la organizacién del tiempo (ayer, hoy, mafana,
dias de la semana) y el espacio.

Observar y explorar su entorno fisico-social, planificando y ordenando
su accién en funcién de la informacién recibida o percibida, constatan-
do sus efectos y estableciendo relaciones entre la propia actuacién y
las consecuencias que de ella se derivan.

Conocer algunas de las formas mas habituales de organizacion de la
vida humana (trabajo, ocio...), valorando su utilidad y participando
progresivamente en algunas de ellas.

Valorar la importancia del medio natural y de su calidad para la vida
humana, manifestando hacia él actitudes de respeto y cuidado.
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10.

Establecer algunas relaciones entre las caracteristicas del medio fisico
(urbano, campo, mar, montafia) y las formas de vida que en dicho
medio se establecen.

Conocer y participar en fiestas, tradiciones y costumbres de la comuni-
dad a la que pertenece, valorandolas como manifestaciones culturales.

Observar los cambios y modificaciones a que estan sometidos todos los
elementos del entorno (personas, animales, plantas, objetos), pudien-
do identificar algunos factores que influyen sobre ellos (clima, estacio-
nes, actuacion de las personas, alimentacién...).

Mostrar interés y curiosidad hacia la comprensién del medio fisico y
social, formulando preguntas, interpretaciones y opiniones propias
sobre algunos acontecimientos relevantes que en él se producen.
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Ill. Bloques de contenido

Los bloques son agrupaciones de contenidos que presentan al profesor la informacién
relativa a lo que se deberia trabajar durante la etapa. Se senalan en ellos los contenidos
que se consideran mds adecuados para desarrollar las capacidades indicadas en los
objetivos generales del érea.

Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades compartimentadas que
tengan sentido en si mismas. Su estructura responde a lo que se pretende que el
profesorado tenga en cuenta a la hora de elaborar los Proyectos Curriculares de Centro
v las Programaciones. El equipo docente de un centro decidird cémo distribuirlos en los
ciclos, secuencidndolos, y cada profesor seleccionara posteriormente los contenidos que
va a desarrollar en su programacién. El profesor atravesara los bloques eligiendo de cada
uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere mds adecuados para la unidad
diddctica que en ese momento vaya a desarrollar. Es importante tener en cuenta que, por
lo tanto, el orden de presentacién de los bloques no supone una secuenciacién.

En cada bloque se diferencian los tres tipos de contenido descritos en el apartado
2. 3. de la primera parte del documento: conceptuales, procedimentales y actitudinales.
Estos tipos de contenido no deben trabajarse por separado en las actividades de ensefianza
yaprendizaje. No tiene sentido programar actividades distintas para cada uno de ellos, ya
que serd el trabajo sobre los tres lo que permitird desarrollar las capacidades de los
objetivos generales. S6lo en circunstrancias excepcionales, cuando asi lo aconsejen las ca-
racteristicas de los alumnos o alguno de los elementos que intervienen en la definicién del
proyecto Curricular, puede ser aconsejable enfocar de manera especifica el trabajo sobre
uno u otro tipo de contenido.

Conviene subrayar que la distincién entre contenidos conceptuales, procedimentales
yactitudinales es, en primer lugar y sobre todo, de naturaleza pedagégica. Es decir, llama
la atencién sobre la conveniencia de adoptar un enfoque determinado en la manera de
trabajar los contenidos seleccionados. Esta es la razén por la cual, en ocasiones, un mismo
contenido aparece repetido en las tres categorias; la repeticién en este caso traduce la idea
pedagégica de que el contenido en cuestién debe ser abordado convergentemente desde
una perspectiva conceptual, procedimental y actitudinal. En otras ocasiones, sin embargo,
un determinado contenido aparece tinicamente en una u otra de las tres categorias; con
ello se sugiere que dicho contenido, por su naturaleza y por la intencién educativa propia
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de la etapa, debe ser abordado con un enfoque prioritariamente conceptual o procedimen-
tal o actitudinal.

Por otra parte, el orden de presentacién de los apartados referidos a los tres tipos de
contenido no supone ningun tipo de prioridad entre ellos.

+ Larelacién de los distintos bloques entre si y de los diferentes tipos de contenido se
explica al comienzo de cada uno de ellos y posteriormente, con més detalle, en las
Orientaciones Diddcticas que se presentan al final del érea.

Por altimo, en algunos contenidos de los distintos bloques se incluye més informacién
mediante un tipo de letra de menor tamario. Esta informacién no pretende anadir més
contenidos al epigrafe en el que se inserta sino, en unos casos, ilustrar o ejemplificar el
contenido al que se refiere y, en otros, orientar al profesor sobre le nivel de profundidad

con que se ha de trabajar en la etapa ese contenido.

Teniendo en cuenta los planteamientos expuestos en la introduccién a
esta area, asi como las capacidades de los nifios que en ella se pretende
desarrollar, los contenidos propuestos se agrupan en cuatro grandes bloques.

1. Las relaciones sociales y la actividad humana.
2. Los objetos.
3. Animales y plantas.

4. El paisaje.
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BLOQUE

LAS RELACIONES SOCIALES Y LA ACTIVIDAD HUMANA 1

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1. Principales grupos sociales de los que se es miembro: familia y escuela

La familia:
Los miembros de la familia (padres, hermanos, abuelos, tios) y las relaciones de
parentesco que entre ellos se establecen.

Diversos tipos de estructura familiar (con padres separados, adoptivos, sin herma-
nos, con un solo progenitor...).

Funciones y ocupaciones de los distintos miembros de la familia.
El propio lugar en la familia.
Pautas de comportamiento y normas bésicas de convivencia.

El Centro:

Los miembros del Centro: comparieros, educadores y personal auxiliar. Los nifios
del propio grupo, los amigos (quiénes son, como, son...).

Funciones y ocupaciones de los distintos miembros del Centro.
Pautas de comportamiento y normas bésicas de convivencia.

2. Habitats relacionados con el grupo familiar y escolar

La vivienda:

¢ Distintos tipos de vivienda (piso, casa, casa de pueblo...).

* Espacios y dependencias de la vivienda y sus funciones.

 Caracteristicas y ubicacién (calle, plaza, niimero) de la propia vivienda.
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El Centro:

¢ Caracteristicas del edificio (una planta, varias, pabellones separados, con patio, con
jardin...).

¢ Dependencias del Centro (clases, comedor, cocina, salas polivalentes): sus usos y
funciones.

. La comunidad

* Los servicios relacionados con el transporte: distintos medios de transporte de
objetos (carro, tractor, camién...) y de personas (autobus, taxi, tren, barco, avién...).

¢ Los servicios relacionados con el consumo: establecimientos de visita frecuente
(alimentacién, farmacia, ropa, zapateria...)

¢ Losservicios relacionados con la seguridad y la sanidad: algunas personas (guardias,
policias, bomberos, médicos, enfermeras...) e instituciones (hospital...) implicadas.

* Normas elementales de seguridad vial (no bajar de la acera, cruzar con el seméforo
verde...).

¢ Ocio y cultura: espacios (teatro, cine, museos, biblioteca, libreria...) y posibilidades
que ofrecen.

* Costumbres y folklore caracteristicos de la comunidad a la que se pertenence.
Algunas manifestaciones culturales del presente y del pasado.

Los medios de comunicacién

¢ Distintos medios de comunicacién (television, radio, prensa...).

¢ El papel de los medios de comunicacién como instrumentos para el ocio y como
difusores de acontecimientos sociales.

Las formas sociales del tiempo

* Dias de la semana.
¢ Tipos de dias (festivos, laborables...).
* Las estaciones y algunos hechos relevantes (vacaciones, Navidad...).

Contenidos referidos a procedimientos

) 5

Utilizacién de estrategias de actuacién auténoma y adaptada a los
diferentes grupos a que se pertenece (familia, clase, escuela...).

Discriminacién de comportamientos y actitudes adecuados o inade-
cuados en los diversos grupos a los que se pertenece.

Orientacion en los espacios habituales (vivienda y escuela), uso correc-
to de sus dependencias y autonomia en los recorridos més frecuentes.

Percepcién de las modificaciones y alteraciones de objetos y perso-
nas en sus espacios habituales (entra alguien, se cambia un objeto de
lugar).

150



Orientacion y anticipacién en las rutinas familiares y escolares habitua-
les y cotidianas.

Observacién y atencién a manifestaciones, sucesos y acontecimientos
del entorno.

Realizacion responsable de tareas o encargos sencillos que se enco-
mienden al nifo.

Observacion de cambios naturales (estaciones, temperatura, fenéme-
nos atmosféricos) que influyen en la forma de organizar la vida
cotidiana (vestidos, salidas).

Contenidos referidos a actitudeé, valores y normas

14

Participacion en la vida familiar y escolar con actitudes de afecto,
iniciativa, disponibilidad y colaboracién.

Defensa de los propios derechos y opiniones con actitud de respeto
hacia las de los otros (compartir, escuchar, saber esperar, atender...).

Valoracién y respeto de las normas que rigen la convivencia en los
grupos sociales a los que se pertenece y participacion en el estableci-
miento de algunas de ellas (normativa para usar un objeto de forma que
todos puedan disfrutarlo, por ejemplo).

Respeto y uso contextualizado de las normas elementales de cortesia
v educacion.

Autonomia en la resolucion de situaciones conflictivas en el grupo de
iguales.

Interés por asumir pequenias responsabilidades y cumplirlas.
Respeto por la diversidad de sexos, de roles, de profesiones...

Respeto y cuidado por los espacios en que se desenvuelve la actividad
propia y por los objetos que contienen.

LOS OBJETOS

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1.

Diferentes tipos de objetos presentes en el entorno

¢ Objetos habituales: juguetes, aparatos, utensilios, herramientas, productos relacio-
nados con las necesidades y actividades cotidianas.
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* Conocimiento de algunos objetos no habituales: imanes, lupa...
* Los atributos fisicos de los objetos: color, tamafio, peso, textura, sabor, sonido...

2. Funciones y utilizacion de los objetos cotidianos por las personas

¢ Instrumentos relacionados con el aseo y la higiene personal: peine, cepillo, jabén...
* [nstrumentos relacionados con la comida: cuchara, tenedor, cuchillo...
¢ Instrumentos relacionados con la transformacién de objetos: tijeras, sierra, lima...

Contenidos referidos a procedimientos
1. Exploracion de objetos a través de acciones como apretar, dejar caer,
calentar, soplar, volcar...

2. Produccion de reacciones, cambios y transformaciones en los objetos,
actuando sobre ellos y observando los resultados.

3. Anticipacién de los efectos de las acciones propias y ajenas sobre los
objetos.

4. Utilizacion y manipulacion de objetos diversos de forma convencional
y original.

5. Identificacion de las sensaciones que producen y las emociones que se
experimentan en relacién con los objetos.

6. Construccion de artefactos, aparatos o juguetes sencillos en funcién de
los propios intereses y de objetivos previamente fijados.

Contenidos referidos a actitudes, valores vy normas.

1. Actitudes positivas referentes a la valoracién, uso correcto y posibili-
dad de compartir los juguetes y objetos (cotidianos o no) de su entorno
familiar y escolar.

2. Curiosidad ante la exploracién de objetos cotidianos y no cotidianos.

3. Respeto, cuidado, higiene y orden de los objetos propios y colectivos.

BLOQUE

3 ANIMALES Y PLANTAS

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1. Los seres vivos: personas, animales y plantas

152



¢ Tipologiay caracteristicas. Caracteristicas similares (alimentacién, reproduccion...)
y caracteristicas diferenciales (forma, desplazamiento).

¢ Losanimalesy plantas del entorno. Reconocimiento de animales de agua, de tierra,
de aire. Los arboles y las flores.

* Elmedio natural y los seres vivos: el campo, el bosque, el mar, y los animales que
viven en ellos.

¢ Los animales salvajes.

¢ Cambios (evolucion, ciclo vital) que se dan en los seres vivos en el curso de su
desarrollo.

Utilidad de los otros seres vivos para el hombre
» Utilidad relacionada con la alimentacién: animales de granja, cultivos.

» Utilidad relacionada con la comparnia: animales domésticos, plantas de ornamen-
tacion, de interior y jardin.

Contenidos referidos a procedimientos

1%

Observacion de las caracteristicas de algunas plantas, y de las carac-
teristicas y costumbres de algunos animales del entorno (alimentacién,
reproduccion, desplazamiento...).

Observacion y posterior clasificaciéon de algunos animales y plantas
segun el medio en que viven y determinadas caracteristicas fisicas y/
o funcionales.

Observacion de las diferencias entre algunos animales domésticos y
salvajes.

Observacion directa del ciclo vital de alguna planta y del crecimiento
de algtin pequerio animal (hormigas, hamster, conejo...) y estableci-
miento de relaciones con el paso del tiempo.

Cuidado (alimentacion, limpieza...) de algiin animal o planta de la
clase, asi como de sus dependencias (jaula...).

)

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

13

Valoracion de la importancia de los animales y plantas para la vida de
las personas.

Curiosidad, respeto y cuidado hacia los animales y plantas como
primeras actitudes para la conservacién del medio natural.

Interés por conocer las caracteristicas y funciones de los seres vivos.

Iniciativa en la asuncién de pequenias responsabilidades y encargos
relacionados con el cuidado de los animales y plantas del Centro.
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EL PAISAJE

Contenidos referidos a hechos y conceptos

il

El paisaje natural

Los elementos del paisaje natural: tierra, arboles, agua, viento...
Distintos tipos de paisaje natural: campo, mar, montana...
Paisajes cercanos y lejanos (selva, desierto, zona polar....).

Distintas formas de organizacién humana (costumbres, vivienda, tareas) segtin su
ubicacion en distintos paisajes (mar: turismo, pesca; campo: granja, labradores...)
El propio entorno natural: caracterizacién y elementos que lo integran.

El paisaje urbano

Diferentes tipos de paisaje urbano: barrio, pueblo, ciudad...

El propio entorno urbano: caracterizaciéon y elementos que lo integran.
Elementos que configuran el espacio urbano: naturales (arboles, rios...) y construi-
dos por las personas (calles, plazas, edificios de diverso tipo...).

Algunos elementos caracteristicos de los paisajes urbanos y sus funciones: postes
de la luz, seméforos, buzones, cabinas telefénicas, papeleras, coches.

Contenidos referidos a procedimientos

1. Observacién guiada y sistemética de diversos elementos del paisaje na-
tural y urbano para conocerlo y establecer relaciones de diverso tipo.

2. Observacién de las modificaciones que se producen en los elementos
del paisaje natural por el paso del tiempo, la influencia de unos sobre
otros, el clima y la intervencién del hombre.

3. Contribucién a la consecucién y mantenithiento de ambientes limpios,
saludables, no contaminados.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas.

4

Respeto y cuidado por los elementos del entorno natural y urbano, y
valoracion de su importancia para la vida humana.

2. Placer y gusto por las actividades al aire libre y en la naturaleza.

3. Interés por conocer las caracteristicas del propio barrio, pueblo o
ciudad.

Prudencia ante los factores de riesgo de accidentes existentes en su
entorno, evitando situaciones peligrosas.

Valoracién de los ambientes limpios, no degradados ni contaminadas.
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IV. Orientaciones didacticas

1. Conocer el medio implica ayudar a los nifios a ampliar progresivamen-
te los ambitos de su experiencia, a poner en marcha los primeros
mecanismos de andlisis de la realidad, en su interaccién con ella, y a
potenciar la capacidad de situarse y desenvolverse en los grupos sociales
de los que forman parte.

En el Centro de Educacién Infantil el conocimiento del medio se aborda
desde las relaciones que se establecen en los distintos ambientes que
constituyen el entorno del nifio (familia, escuela, barrio) y desde aquellos
otros, que, aunque lejanos, sean motivantes para ély le ayuden a ampliar
su campo experiencial.

2. El primer ambiente en el que el nifio se va a encontrar fuera del familiar
es el Centro. Este le va a ofrecer la experiencia de un entorno propicio
para la préctica social y para su desarrollo como individuo independiente
en la comunidad cultural a la que pertenece.

La llegada del nifio por primera vez debe ser cuidadosamente planifica-
da, puesto que le va a suponer enfrentarse a una nueva organizacion y,
sobre todo, el encuentro con el primer grupo de iguales, en el que tiene
que integrarse (aunque en ocasiones pueda haber tenido oportunidad de
actuar con otros nifos no incluidos en el circulo familiar). Por las mismas
razones, debe considerarse que esta primera adaptacién puede compor-
tar un periodo temporal variable. Una tarea fundamental del Centro de
Educacién Infantil y de su equipo de educadores consiste precisamente
en organizar de forma adecuada el periodo de adaptacién, estableciendo
las condiciones materiales y humanas necesarias, e informando a los
padres, de modo que puedan contribuir con una actitud relajada y
afectuosa al 6ptimo ingreso de sus hijos en el centro infantil.
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La adaptacién requiere algunas medidas que la faciliten. La presencia de
un educador estable y la inclusién en un pequerio grupo de nifios resultan
imprescindibles para la progresiva ubicacién del nifio en el nuevo
entorno. Ademas, el conocimiento paulatino de la clase y las dependen-
cias del Centro (clase, patio, bafio, comedor, cocina, otras clases, jardin,
etc.), que no debe dejarse al azar, sino que debe ser objeto de exploraciéon
conjunta grupo-educador, contribuirdn también decisivamente a la
adaptacion.

La acogida diaria por parte de los educadores (las caricias y sonrisas
dirigidas a los més pequerios, la pequeria conversacién que se mantiene
con los mayores y eventualmente con sus acomparnantes, las muestras
de afecto que se les den...) no s6lo es importante en el primer periodo
de asistencia al Centro. Se trata de un momento que hay que cuidar con
esmero para que el pequerio sienta el Centro como un lugar en el que
se le recibe con afecto y donde encuentra un clima de seguridad y
confianza imprescindible para crecer.

. Elgrupo de iguales contribuye, por una parte, a desarrollar sentimientos

de pertenencia y, por otra, ayuda al nifio a reconocerse como individuo
y a configurar una imagen ajustada de si mismo.

La experiencia que el nifio adquiere en el grupo promueve habilidades
sociales necesarias para adaptarse a futuras situaciones de grupo y es a
través de esta relacién como descubre las ventajas que puede proporcio-
nar el intercambio de ideas y donde puede poner en préctica las normas
de vida colectiva (esperar turno, respetar el lugar de los otros, cuidar de
los materiales comunes), e ir reajustando progresivamente la propia
conducta en el sentido que marcan las actitudes de colaboracién y
respeto y los valores de solidaridad.

A través del educador el nifio aprende ciertos comportamientos que le
permiten actuar dentro del grupo. El educador debe considerar que
ciertos tipos de estructura social del grupo clase y ciertas organizaciones
van a favorecer més que otros un desarrollo equilibrado entre la
socializacién y la individualizacion.

. El ambiente de la clase facilita determinadas conductas o actividades y

condiciona los tipos de relacién e intercambio, por lo que es importante
que la distribucién espacial se planifique respondiendo a las intenciones
educativas y en funcién de los objetivos generales que se quieren
conseguir.

. El conocimiento del medio es unproceso lento que requiere que cada

paso sea enlazado con el precedente de la experiencia del nifio, dado que
en la medida en que éste asimila y ordena sus experiencias, se va
ampliando su concepcién del mundo y de si mismo.
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El educador tiene que averiguar de qué ideas previas dispone el nifio a
la hora de abordar las actividades. El nifio ha ido elaborando sus propias
ideas acerca del mundo a partir de las distintas experiencias que ha
tenido, experiencias que en general ha vivido fuera del Centro, por lo
que la tarea del educador en gran medida consiste en relacionar,
reforzar, orientar y enriquecer las experiencias para facilitar un progre-
sivo avance en la comprensién de las relaciones que se establecen en el
medio y que permitiré al nifio entender, actuar y sentirse parte integrante
del mismo.

. Hay que tener en cuenta que no todas las experiencias tienen la misma
validez formadora, ni la manera de abordarlas es indiferente para que
sirvan y repercutan en el desarrollo de los nifios. Las actividades
educativas deben partir y suscitar el interés y motivacion de los nifios.
Tarea del educador es investigar y decidir qué tipos de intereses e
inquietudes responden a necesidades de los nifios, y cuéles les van a
llevar a enfrentarse a nuevos problemas cuya resoluciéon suponga una
conquista constructiva. Puesto que los nifios presentan una gran
diversidad de intereses (algunos de ellos mas momentaneos y otros méas
estables, unos derivados de la curiosidad y el afan de exploracién, y otros
maés producidos por presiones como las que ejercen sobre los nifos la
publicidad, unos con una mayor potencialidad educativa que otros) el
papel del educador en la seleccion y canalizacion de intereses y
motivaciones es clave.

Las actividades que tienen sentido para el nino son aquellas que le
permiten implicarse globalmente, las que le gustan, le llaman la atencién
y le suponen un reto para su competencia personal. Para avanzar en una
determinada tarea necesita, por un lado, sentirse a gusto con ella y, por
otro, que tenga un grado de dificultad que pueda estimularle, asi como
poder atribuirle un propésito, una finalidad.

. La aproximacion global al medio y a sus distintos ambientes posee unas
peculiaridades tales que en el desarrollo de las actividades estan impli-
cados los contenidos de las distintas formas de representacién y
comunicacién (lenguaje, plastica, misica, expresion corporal, matema-
ticas), asi como la construccién de la identidad, y, a la inversa, los
contenidos que se incluyen estructurados en estos &mbitos de experien-
cia, la mayor parte de las veces solo tienen sentido para el nifio si se
abordan desde situaciones reales que se dan en los distintos ambientes
en que transcurre su vida o por los que se le logra interesar.

Las realidades concretas de que se parte (la casa, el barrio, el campo, la
granja, el taller, las tiendas, las fiestas...) pueden servir como niicleos
integradores que tienen significatividad para el nifio y a partir de los
cuales puede construir e integrar nociones, procedimientos, actitudes,
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valores, normas, en un enfoque globalizador de los contenidos pertene-
cientes a los tres ambitos de experiencia.

No hay que olvidar, por otra parte, que las realidades concretas que
pueden ser objeto de conocimiento no tienen por qué circunscribirse al
ambito de lo cercano y lo directamente observable. El criterio de
seleccién debe situarse en el interés que suscitan los temas que se
proponen a los nifios y en las posibilidades de que se dispone para
abordarlos. El medio del nifio no necesarimante es lo inmediato, lo
cercano, sino todo aquello que forma parte de su ntcleo de intereses. En
los bebés esos intereses se relacionan sobre todo con objetos y
situaciones presentes y cercanos, pero luego se van ampliando progre-
sivamente.

. Las personas que forman parte del entorno del nifio también tiene

especial interés. Saber en qué trabajan, cuéles son sus roles sociales, qué
funciones desempenian médicos, bomberos, policias..., son aspectos
que interesan a los nifios y cuyo conocimiento servira para que entienda
las relaciones sociales de su medio cultural, para que se identifique como
miembro de diversos grupos, y para aproximarse a la organizaciéon y a
los servicios de la comunidad a que pertenece. Todo ello es ademas de
la mayor utilidad para la construccién de la propia identidad y para darle
al nifio un marco de personas y relaciones sociales en cuyo interior él
esta situado.

. Hay elementos del ambiente que en si mismos tienen componentes mo-

tivacionales, como ocurre con muchos objetos. El nifio pretende saber
cémo son y cémo funcionan las cosas que hay a su alrededor; todo lo
que ve le interesa manipularlo, tocarlo, descubrirlo. Es a través de esta
manipulacién como se iniciara a los nifios en la observacion sistematica
de los objetos, con todo lo que implica de reconocimiento de cualidades
y propiedades, de bisqueda de semejanzas y diferencias, de formas de
uso, de localizacién en el espacio... Con todo, no hay que perder de vista
que, en general, la interaccion con los adultos que permite la exploracion
conjunta de los objetos es lo que confiere a éstos su mayor atractivo y
es en esa interacciéon donde se encierra una mayor potencialidad
educativa.

En los primeros tramos de la etapa la relacién con los objetos esta
marcada por su manipulacién y exploracién méas o menos sistematica.
Luego, a medida que los nifios crecen, es posible implicarlos en
proyectos que les conduzcan a la recreaciéon o invencion de artefactos
y mecanismos sencillos (por ejemplo, las catapultas que se pueden
construir con cucharasy piedrecitas, grtas...) ttiles para alguna actividad
que tenga sentido para los pequefios (el asalto a un castillo de juguete,
la organizacién de un garaje, la construccion de un pueblo...). Conviene
caer en la cuenta de que este tipo de actividades requiere la presencia
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de materiales diversos, asi como la posibilidad de utilizarlos en muchas
ocasiones de manera poco convencional.

La vida animal es algo también altamente motivante para los pequefios.
Desde el interés que suscita, el animal permite trabajar ciertos procedi-
mientos como la observacion y comparacion; desarrollar actitudes de
respeto y cuidado, y aproximar a los nifios a algunas nociones (ser vivo,
cambios, ciclo vital, comportamientos...) que en etapas posteriores se
van ampliando. En la clase se puede tener alglin pequefio animal para
que los nifios aprendan a cuidarlo, observen sus caracteristicas, sus
modos de alimentacién, sus ritmos de vida. La construccién de terrarios
con los mayores de la etapa puede ser un proyecto que les encantara y
que servira no sélo para tener una “casita” para ciertos animales, sino
que ademés constituird un auténtico proyecto en el que cobre sentido
planear cémo se construye, qué medir, como encajar piezas, pegar,
buscar soluciones. Las salidas a una granja o al zoo son un medio de ver
a los animales en distintos ambientes y observar directamente aquellos
que no seria posible conocer més que a través de fotografias, peliculas,
etc.

En relacién con los vegetales, es importante que los nifios descubran que
las plantas, aunque estéaticas, son seres vivos que respiran, necesitan
cuidados, se transforman y mueren. Tener algunas plantas en la clase y
en el patio del colegio, dedicar un rincén a plantar, cuidar, observar y
recoger mediante dibujos datos sobre la evolucion de algunos vegetales,
servira para incidir en las primeras actitudes de conservaciéon del medio
natural, asi como para adquirir y aplicar las primeras estrategias de
observacion sistematica.

Para que los nifios empiecen a comprender el mundo que les rodea, es
preciso en estas edades partir de situaciones y objetos concretos; es a
través de la manipulacién y la accién sobre ellos como pueden llegar a
conocer e interpretar. Por ello tiene especial relevancia en esta etapa y
desde este ambito de experiencia primar los contenidos que se refieren
a la puesta en practica de procedimientos y estrategias de observacion
y actuacion sobre la realidad.

La observacién v la exploracién son tendencias muy marcadas en los
nifios; a través de ellas construyen sus primeros conocimientos acerca
de si mismos y del mundo fisico y social que les rodea. El Centro de
Educacién Infantil debe contribuir a que, progresivamente, estos méto-
dos de conocimiento de la realidad se hagan sistematicos y, asi, mas
ttiles. Con los més pequerios, en el Centro de Educacién Infantil los
objetivos se encaminan a ayudarles a fijar la atencion en los aspectos
relevantes, a retener datos significativos, a establecer relaciones, a
describir, a comunicar. Los nifios pequefios perciben més cosas de las
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que son capaces de comunicar, por lo que es importante incidir en este
aspecto a través del lenguaje verbal y de otras formas de expresion.

Por més que sea siempre deseable, la observacion directa no siempre es
posible; las fotos, tarjetas, peliculas, etc., pueden servir para descubrir
aspectos de la realidad a los que no se tiene acceso directo (animales,
plantas, montanas, ciudades...). Por otro lado, las imagenes son un sus-
titutivo de la realidad comtn que permiten verla de nuevo, clasificarla,
ordenarla, secuenciarla y que pueden servir para su mejor conocimiento.

Asientendida, la observacién no presupone una actitud meramente con-
templativa. Al contrario, la observaciéon y la exploracién remiten sobre
todo a la actuacién del nifio sobre el medio y a la constatacion del efecto
de sus acciones. Esto diferencia la simple manipulacién de una incipiente
actividad exploratoria sistematica. Por supuesto que dicha diferencia-
cién no ocurre porque si, sino que se debe a la intervencién del educador,
quien, a partir de los intereses y de las propias iniciativas de los nifos,
contribuye decisivamente al establecimiento de objetivos, a la organiza-
cién de planes de accién y a la constatacién de los resultados de los
procedimientos utilizados.

Especial importancia tiene también el desarrollo de actitudes: la curio-
sidad ante hechos y conceptos, la percepcion estética, el respeto a las
personas, animales y plantas, la colaboracion, la responsabilidad. Las
actitudes se ensefan y se estimulan en las- situaciones concretas y
dependen directamente de las experiencias que el nifio obtiene de
sucesos, personas, lugares.

Para el conocimiento del medio natural y social, el Centro puede utilizar
los recursos que le ofrece la comunidad realizando salidas, excursiones,
y visitas. El hecho de salir del Centro y de descentrar del aula la tarea
educativa tiene en si mismo un valor positivo. Las salidas son siempre
acogidas por los nifios con interés y son un motivo de alegria y
motivacién para el grupo. Son también un buen momento para recabar
la participacién de los padres.

Pero aunque las salidas tienen valor en si mismas, conviene planificarlas
y sacar de ellas la mayor rentabilidad educativa. No hay que salir por salir;
tiene que haber un objetivo, un disefio, unas actividades que estén
insertas en la programacién general y que permitan aprovechar al
maximo este recurso.

El aprovechamiento de la actividad no finaliza con la vuelta al Centro.
Durante el dia o los dias siguientes se pueden crear situaciones de comu-
nicacién e intercambio de lo que se ha visto, asi como expresarlo a partir
de la pléstica, la expresién corporal, la musica... Si se han recogido
muestras (hojas, frutos, insectos, lombrices, fotografias, materiales
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ofrecidos por las personas del lugar), ello dara lugar a plantear activida-
des que creen nuevos interrogantes y refuercen ciertas adquisiciones.

No hay que olvidar que el medio del nifio lo constituye todo aquello que
suscita su interés. En la sociedad actual, los pequefios reciben gran
nimero de estimulos e informaciones a través de los medios de comu-
nicacién, lo que provoca su interés por una diversidad de acontecimien-
tos (olimpiadas, elecciones, terremotos...), asi como por realidades es-
pacialmente lejanas.

Una aproximaciéon al conocimiento del medio debe tener en cuenta
estos aspectos y aprovecharlos, pues en la medida en que el pequefio
accede a ellos, se le plantean interrogantes y se le facilitan respuestas,
sus &mbitos de experiencias se amplian, y se diversifican las posibilidades
de construir significados en una multiplicidad de universos. También
parece ésta una buena manera de unir el Centro con la vida, de hacer
de aquel un foco de discusién y de acercamiento progresivo a lo que
ocurre en ésta.

Ademés, para algunos nifios el Centro de Educacién Infantil va a ser el
nico lugar en el que encuentran respuesta a sus interrogantes, donde
se estimula su curiosidad, donde contactan con realidades que, partien-
do de lo inmediato y lo cotidiano, van mas alla de ello. Esta funcién
estimuladora no debe ser en absoluto menospreciada.

Por ultimo, cabe resaltar que el conocimiento del medio no es ni el
conocimiento de un medio esencialmente fisico, ni un proceso que se
realiza en soledad. Al contrario, se trata de una construccién conjunta,
que tiene lugar en la interaccién social y que focaliza sobre todo la
aproximacion e insercion progresiva y auténoma en diversos grupos
sociales. La funcion del Centro y del educador es en este caso, como
siempre, esencial, en la medida en que disponen los recursos materiales
y humanos para que los pequefios progresen paulatinamente en la
construccién de significados acerca de la realidad, significados que les
van permitiendo interactuar con ella de forma a la vez efectiva y
respetuosa, y comprenderla cada vez mas cabalmente.
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AREA

3. Comunicacion y
representacion



I. Introduccién al area

La comunicacién juega un papel fundamental en las personas humanas.
A través de ella, es posible hacer accesibles a los demés los estados internos
personales y, también a través de ella, es posible captar contenidos expresa-
dos por otros. En consecuencia, hablar de comunicacién es hacer referencia
a las relaciones individuo-medio. Cuanto mas ricos y diversificados sean los
procedimientos de comunicacién, més facil resultara a la persona expresarse
con precisién y matices, y mas posible le resultara acceder a los contenidos
expresados por otras personas o por vehiculos culturales.

Las afirmaciones anteriores, que son de caracter general, precisan de
contextualizaciones en el caso de los nifios menores de 6 afios. Los mas
pequenios comunican de forma espontanea y natural a sus cuidadores los
diferentes estados en que se encuentran. En general, los cuidadores del nifio
captan los contenidos que el pequefio expresa (hambre, incomodidad,
alegria...) y saben como comunicar al nifio su afecto, preocupacién, etc. A
medida que el psiquismo del nifio se va haciendo méas complejo y a medida
que los adultos le van expresando contenidos también mas complejos, va
siendo necesario que el niflo sea capaz de utilizar nuevas formas de
representacion de sus estados, deseos, conocimientos, etc., y, simultanea-
mente, que vaya siendo capaz de interpretar las formas en que los demas
representan contenidos diversos. A medida que el nifio va accediendo al
dominio de las distintas formas de representacién, su relacién con el medio
se enriquece y profundiza.

Si el Centro de Educacién Infantil es un lugar en el que se amplian y
diversifican las experiencias del nifio, en el que se fomentan adquisiciones y
se potencian intercambios comunicativos con otros nifios y con adultos, es
también un lugar en el que las formas de representacién que el nifio ya ha ido
elaborando en sus experiencias familiares se amplian y diversifican, accedien-
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do a nuevos vehiculos de expresién, dotando a sus comunicaciones de
contenidos progresivamente elaborados, adquiriendo conceptos, destrezas y
‘actitudes que van a favorecer expresiones progresivamente mas complejas
y afinadas de uno mismo, de sus conocimientos, sentimientos, vivencias, etc.

Por otro lado, las diferentes formas de representacién no se limitan a ser
vehiculo de expresion, sino que pueden también tener efectos sobre el con-
tenido que tratan de representar, como cuando el nifio, por ejemplo, dibuja
una cara humana y, al hacerlo, se da cuenta de que hay detalles que faltan en
surepresentacion, con lo que de hecho el contenido que se queria representar
se modifica parcialmente gracias a la misma actividad representativa.

El contenido de este ambito de experiencias tiene, pues, que ver con las
diferentes formas de representacion que el nifio menor de 6 aiios utiliza como
vehiculo de comunicacién y expresién, y que el entorno que le rodea y educa
emplea para transmitir contenidos de diverso tipo. Aunque la comunicacién
entre el nifio y el medio circundante puede hacerse a través de diversas formas
de representacién (un gesto, una palabra, una imagen pléstica, una actitud.
corporal, una cancién, un simbolo abstracto...), sea cual sea el vehiculo
utilizado, lo esencial del proceso consiste en una expresion del individuo que
representa un contenido que tiene valor comunicativo, es decir, valor social.

Las distintas formas de representacion a que se acaba de hacer referencia
tienen un caracter simbélico méas o menos convencional. En ocasiones se
trata de vehiculos de representacion muy naturales (como la sonrisa del bebé
que expresa su satisfaccion o su tranquilidad), mientras que en otras, se trata
de formas de representacién arbitrarias (como la palabra “mesa” para
referirse a un objeto con caracteristicas diferenciadas, o como el niimero 3
para referirse a una coleccion de un cierto nimero de objetos). Cada una de
estas formas de representacion tiene su propia convencionalidad (y, como
acaba de indicarse, algunas son méas convencionales que otras) y, por asi
decirlo, su propia sintaxis (es decir, sus propias reglas de codificacion y
expresion).

Las formas de representaciéon de que se viene hablando incluyen la
expresion gestual y corporal, el lenguaje verbal, la expresion pléstica en sus
diversas modalidades (pintura, dibujo, modelado...), la expresién dramatica,
la expresiébn musical, el lenguaje escrito y la forma de representacion
matematica. Si todas ellas se integran aqui a pesar de su diversidad, ello es
para resaltar la necesidad de educar al nifio de la forma més amplia posible
en este ambito de experiencias, aunque el papel de la Educacion Infantil no
sea el mismo en cada una de las formas de representacion, pues mientras que
en algunos casos se trata de desarrollar y optimizar aprendizajes ya comen-
zados en la familia, en otros casos es en el Centro de Educacion Infantil donde
el nifio va a acceder a ciertas formas de representaciéon o a su uso con
finalidades diferentes a las que antes estaba acostumbrado. En todos los
casos, el papel de la Educacién Infantil es de la mayor importancia, pues al
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promover el desarrollo de las diferentes formas de representacién no sélo se
estan potenciando capacidades del nifio y mejorando sus posibilidades de
comunicacion con el medio, sino que se le estd dotando de claves que le
permitirén acceder a contenidos culturales que le llegaran también expresa-
dos a través de diferentes formas de representacién.

En el 4rea “Comunicacién y representacién” se ejemplifican, quiza con
més claridad atin que en otras, algunos de los principios psicopedagégicos
que inspiran el Disefio Curricular Base en Educacién Infantil, principios que
se expusieron mas arriba (apartado 4: Principios organizativos y orientacio-
nes didacticas generales). Resulta aqui particularmente claro el enfoque
adoptado al privilegiar las experiencias, las actividades, la puesta en practica
de procedimientos, pues en el ambito de las diversas formas de representa-
cién el planteamiento del Centro de Educacién Infantil no es, en general,
abordarlos directamente como objeto de conocimiento, sino utilizarlos y
explotarlos como vehiculo de comunicacién e instrumento de relaciéon.
Trabajar educativamente la comunicacién en el Centro de Educaciéon Infantil
implica, por tanto, dirigir la apropiacién progresiva de distintas formas de
representaciéon v hacerlo en el &mbito de experiencias y situaciones diversas.
Se estimula asi no sé6lo el acceso a representaciones de la realidad (represen-
taciones referidas al propio yo, como en el area de Identidad y autonomia
personal, o referidas al mundo entorno, como en el area de Descubrimiento
del medio fisico y social), sino la expresién de esas distintas representaciones
a través de diversos vehiculos. En esta perspectiva, el acceso a las diferentes
formas de representacién se realiza ante todo por los procedimientos que les
son propios, lo que no impide, sin embargo, que se puedan establecer
objetivos referidos a conceptos, como més adelante quedara de manifiesto.

También en este ambito de experiencias se hace patente con claridad la
interconexién entre las diferentes reas curriculares de la Educacién Infantil.
Muchos de los contenidos que han de ser objeto de comunicacién han
aparecido ya en las areas curriculares anteriores, mientras que otros apare-
ceran en ésta en una divisiéon que tiene, evidentemente, mucho de arbitraria
Y que, como ya se ha senalado, no pretende fragmentar la realidad para
hacérsela llegar al nifio en pedazos, sino mostrar los elementos que, en una
aproximacién globalizadora, no deben pasarse por alto en el trabajo
educativo. Las formas de representacién y expresién de estos diversos
contenidos no han aparecido en las otras areas y por ello es bueno dedicarles
ahora una atencién especial.

Cada forma de representacién tiene sus propias caracteristicas, como ya
se sefal6, por lo que los objetivos que la Educacién Infantil se trace para cada
uno de ellos deben entonces ser diferentes. Es obvio que la Educacién Infantil
no puede plantearse los mismos objetivos para la expresién corporal que para
el lenguaje verbal, y que en algunos casos el acceso al cédigo es mas
importante que en otros (basta, por ejemplo, con comparar la expresion
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plastica con la musical, pues mientras que en la primera conocer determina-
dos aspectos “técnicos” es necesario para expresarse adecuadamente, enla -
ssegunda es posible la expresion sin conocer el codigo por el que se rige la
musica, por méas que ésta tenga un cédigo muy peculiar y una sintaxis muy
compleja).

Todos los comentarios previos se refieren a las diferentes formas de
representacion. No obstante, dadas las importantes diferencias que existen
entre unas y otras, las distintas funciones que cumplen, sus diferentes ritmos
de adquisicién y evolucién, y la necesidad de abordarlas educativamente de
manera diversa, conviene referirse por separado a cada una de ellas.

A través de diferentes experiencias habidas en la familia, los nifios han
accedido ya a ciertas formas de comunicacién con quienes les rodean. Sobre
la base de esas primeras formas de comunicacion, el educador iré estimulan-
do en el nifio a través de interacciones fuertemente individualizadas el acceso
alas primeras palabras y, mas en general, al lenguaje hablado progresivamen-
te convencional. En la medida en que el lenguaje del nifio se convencionaliza,
se va abriendo al educador la posibilidad de servirse de él en situaciones que
ya no sean tan marcadamente individuales.

El lenguaje del adulto va a ir siendo ttil para regular el comportamiento
del nifio y para transmitirle conocimientos y afectos. El nifio va incorporando
paulatinamente ese lenguaje y va a ser capaz de ir transmitiendo con él sus
propios contenidos, actuando asi sobre el adulto y regulando hasta cierto
punto la conducta de quienes le rodean. Poco a poco, el lenguaje va a ser para
el nifio no sélo un instrumento de comunicacién interpersonal y de regulacién
de la conducta de otros, sino también un instrumento de comunicacién
consigo mismo y de regulacién y planificaciéon de la propia conducta. Esta
funcién reguladora y planificadora es del mayor interés porque se opone a
la accién impulsiva, a las respuestas no meditadas a los problemas que al nifio
se le plantean. El acceso a estas funciones del lenguaje se produce lentamente
y no de manera espontanea o automatica, sino como consecuencia de un
trabajo educativo que empieza en los niveles preverbales y se prolonga hasta
el final de la etapa, siempre partiendo del nivel de desarrollo que el nifio ya
ha alcanzado y siempre tratando de llevarlo un poco mas alla.

En lo que a otros aspectos del lenguaje hablado se refiere, al finalizar la
etapa de la Educacién Infantil, el nifio debe estar en condiciones de poder
expresarse fluidamente y con coherencia en una variedad de situaciones y
para una diversidad de necesidades; debe utilizar con correccién el sistema
fonologico de la lengua (salvo pequefios problemas con fonemas especificos
que pueden presentar mayores dificultades) y usar ya adecuadamente las co-
rrespondencias morfolégicas y las estructuras sintacticas més habituales co-
rrespondientes a afirmaciones, negaciones, interrogaciones, admiraciones...

Como norma general, debe procurarse que los contenidos de la comuni-
cacién sean ricos y variados, lo que sélo puede conseguirse si se diversifican
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las experiencias que suponen una ampliacién del conocimiento del medio, y
" si el pequerio se ve a si mismo como una persona con cosas interesantes que
decir. Como ya se ha puesto de manifiesto en otras ocasiones, se evidencia
aqui nuevamente el caréacter global de las adquisiciones propias de la etapa
de la Educacién infantil, y la necesidad de tratarlas también globalmente.

Ellenguaje verbal adopta, ademés de la forma oral (a la que deben dirigirse
los mayores esfuerzos en el Centro Infantil), la forma escrita. El sistema de
la lengua escrita adquiere una significacién especial por varias razones: por
su uso multiple y variado, que se extiende a gran cantidad de contextos y
situaciones habituales para el pequefio (en la familia, en la tienda, en los
medios de comunicacién, libros, cuentos, etc.), y por el hecho de que adquirir
y dominar este sistema constituye un requisito ineludible de la escolaridad
obligatoria. De ahi que en la Educacién Primaria, el dominio de la lectura y
la escritura se erija como uno de los objetivos prioritarios.

El tratamiento educativo de la lectura y la escritura antes de la educaciéon
obligatoria suele ser objeto de dos actitudes marcadamente contrapuestas.
Una, en la que se rechaza la presencia de estos contenidos so pretexto de que
los nifios no han alcanzado la madurez suficiente para realizar su aprendizaje.
Otra, en la que se trata por todos los medios de que los nifios se incorporen
ala educacioén obligatoria con esos aprendizajes conseguidos. La opcién que
se toma en este Disefio Curricular Base no coincide con ninguna de esas dos
actitudes, sino que opta por un planteamiento en el que se preste atencién
al mismo tiempo a lo que son las capacidades de los nifios de esta etapa, y
alo que son las exigencias a las que tendran que hacer frente en el primer ciclo
de la escolaridad obligatoria, donde habran ya de abordar la apropiacién de
la lectura y la escritura.

La adquisiciéon de la lectura y la escritura se completa cuando el nifio
accede a los cédigos convencionales que contienen y es capaz de utilizarlos
para interpretar informacién o para producir él mismo tal tipo de informa-
cibn. Pero antes del acceso a estos codigos (acceso que como criterio general
debe realizarse en el primer ciclo de la Educacién Primaria), es mucho el
camino que el nifio puede y debe recorrer y que esté a la vez al alcance de
sus posibilidades evolutivas y de la intervencién educativa del profesor. Asi,
los niflos méas mayores del Centro de Educacion Infantil saben que las
palabras escritas significan cosas; que es posible dejar constancia de lo que
uno piensa, o simplemente, de lo que se quiere expresar. Saben ademas
muchas otras cosas de las que es posible partir para construir nuevos y
mejores conocimientos: por ejemplo, que hay que mantener el libro recto
para leer, que se va de izquierda a derecha, una linea debajo de la otra, que
suele existir coherencia entre lo que dicen las palabras y lo que representan
las ilustraciones, etc. Progresivamente aprenden a diferenciar el dibujo de la
escritura, asi como la escritura convencional de “escrituras” no convenciona-
les (garabatos, cenefas...).
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En el Centro de Educacién Infantil, sobre todo en el segundo ciclo, es
posible desarrollar secuencias de actividades siginificativas y funcionales que
remiten a la utilizacion del texto escrito: escuchar cuentos leidos por el adulto,
las instrucciones de un juego, mensajes de diferente tipo, “leer” conjuntamen-
te con el adulto o con otro compariero mayor, asistir a la escritura que el
adulto hace de mensajes funcionales (lo que va a llevar en la excursion del dia
siguiente, el propio nombre para identificar el colgador de la ropa, el cajon
o la parte del mural donde colgaréa sus dibujos, el texto escrito por el adulto

_del cuento que el nifio ha inventado e ilustrado, etc.).

En una aproximacién de este tipo, el acceso a elementos convencionales
cobra un valor distinto al que se le ha atribuido tradicionalmente. Deja de ser
el eje alrededor del cual giran las actividades de ensefianza y aprendizaje,
convirtiéndose en una meta supeditada a otras ahora mas importantes: la
motivacién por adquirir el cédigo, el acceso a sus caracteristicas diferenciales,
la comprensién y valoracion de su utilidad funcional... Asi, antes de
enfrentarse al aprendizaje del cddigo convencional, el nifilo habréa hecho
muchos y muy importantes aprendizajes significativos en relacién con la
lectura y la escritura. La clave no radica, por tanto, en pretender expulsar de
el Centro de Educacion Infantil actividades relacionadas con la lectura o la
escritura, ni tampoco en convertir su apropiaciéon en el centro del trabajo
educativo. Radica en dar al tema un tratamiento educativo que sea a la vez
acorde con las posibilidades evolutivas de los nifios y con la necesaria
preparacién adaptativa de cara a las posteriores exigencias de la escolaridad
obligatoria.

El aprendizaje de la escritura plantea ademas el problema especifico del
dominio de la motricidad fina necesaria para su realizacién. El Centro de
Educacién Infantil no puede vivir de espaldas a la escritura, pero no puede

_ supeditar toda su actividad a que los nifios aprendan a escribir, pues ese es
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un objetivo propio de la Educacion Primaria y que trasciende a las capacida-
des cognitivo-motrices de muchos nifios menores de 6 afios. Es, de nuevo,
mucho lo que el Centro de Educacién Infantil puede y debe proponerse en
este terreno, promoviendo el paulatino progreso del control motor grueso al
control motor fino, en el curso de actividades diversas (con papel y lapiz
algunas, pero otras muchas con pintura de dedos, con el manejo de tijeras,
con la utilizacién de plastilina...) que deben tener sentido por si mismas y no
s6lo como preparacion para la escritura.

Asi, pues, aun cuando la ensefianza sistematica del cédigo de la lengua
escrita no constituye un objetivo de la Educacién Infantil, ello no debe impedir
ni el tratamiento de ese sistema en una aproximacién significativa y funcional,
ni responder a los interrogantes que, en el marco expuesto, sin duda
plantearén los nifios. Seria incoherente, en una institucion que se quiere
abierta, estimuladora de preguntas y cuestiones, y que adquiere el compro-
miso de responderlas, evitar el didlogo sobre algo tan cercano, ttil y familiar
como es el lenguaje escrito.
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En lo que se refiere a la forma de representacién matematica, lo primero
que se debe senalar es que el origen del conocimiento l6gico-matemaético hay
que situarlo en la actuacién del nifio sobre los objetos y, més concretamente,
en las relaciones que a partir de su actividad establece entre ellos. A través
de sus manipulaciones, el nifio descubre que el camién es duro, que el mufieco
es blando, que la pelota rueda... Pero aprende también sobre las relaciones
entre objetos, descubriendo que la pelota rueda més deprisa que el camién,
que el mufieco es més grande que la pelota, que el camién es més pesado,
que la almohada maés blanda... Estas relaciones, que permiten organizar,
agrupar, comparar, etc., no estan en los objetos como tales, sino que son una
construccién del nifio sobre la base de las relaciones que encuentra y detecta.

Las relaciones que el pequefio va descubriendo entre unos objetos y otros
son al principio sensoriomotoras, luego intuitivas y progresivamente (ya en
los confines de la Educacién Primaria) légicas. Tales relaciones se van
objetivando poco a poco y van a ir encontrando expresiéon a través del
lenguaje. Asi, el nifio aprendera no sélo a referirse a los objetos, sino también
a las relaciones entre ellos. La expresién de esas relaciones se hara primero
a través de la accion, luego a través del lenguaje oral y finalmente a través del
lenguaje matematico, que puede empezar sirviéndose de representaciones
iconicas y que acabaréa recurriendo a los niimeros.

Como ocurre en todos los deméas campos, la intencionalidad educativa que
preside el tratamiento curricular de la forma de representacién matematica
exige la intervencién planificada y sistemaética del profesor, quien, apoyan-
dose en la curiosidad y en la actividad exploratoria que el nifio ejerce sobre
su entorno, proporciona ayudas insustituibles para que su actuacién vaya
poco a poco sobrepasando el nivel de la manipulacién y se vaya acercando
al de la representacién y, posteriomente, al de la expresién con un lenguaje
adecuado. Gracias a esa intervencién educativa, el nifio aprendera primero
a descubrir las caracteristicas de los objetos, luego a establecer relaciones de
distinto orden, mas tarde a efectuar colecciones de objetos en base a
determinados atributos, luego a utilizar con propiedad estrategias sencillas de
conteo y a cuantificar y representar graficamente (mediante iconos o cifras)
las cantidades. Por esa via aprendera también el nifio la conveniencia de
proceder a mediciones para resolver pequenos problemas cotidianos, asi
como a familiarizarse con unidades de medici6én del espacio y del tiempo.
Aprenderé a diferenciar figuras de cuerpos geometricos, a establecer relacio-
nes entre ellos, y entre ellos y él mismo. Aprenderé, en definitiva, un nuevo
instrumento, una nueva forma de conocer y estructurar el medio, cuya
repercusion en el fomento de las habilidades cognitivas es muy elevada.

La aproximacion a los contenidos de la forma de representacién matema-
tica debe basarse en esta etapa en un enfoque que conceda prioridad a la
actividad préctica del nifio, al descubrimiento de las propiedades y las
relaciones entre las cosas a través de su experimentacién activa. Por lo
demas, los contenidos matematicos seran tanto mas significativos para el
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nifio cuanto mas posible le sea incardinarlos en los otros ambitos de
experiencia de la etapa. Cuando se ayuda al nifio a descubrir no solo las
caracteristicas de su cuerpo y su identidad, sino las relaciones de diferencia
y semejanza entre él y otros nifios, cuando se le orienta a explorar la realidad
buscando relaciones, comparando, diferenciando, sopesando, midiendo,
etc., no sélo se le esta ayudando a lograr los objetivos generales especificos
de este area, sino que se le esté facilitando la consecucién de las metas
‘educativas de toda la etapa.

Finalmente, las formas de representacién pléstica (grafismo, modelado,
etc.) y musical, asi como la dramética y la corporal, constituyen un conjunto
de medios de expresién y representacién que, aunque con importantes
diferencias entre si, comparten algunas caracteristicas. De estas formas de
representacién se ha destacado habitualmente (y con razén) su gran poder al
servicio de la creatividad y la expresion de los estados emocionales individua-
les. Se trata, en efecto, de medios de expresion de gran fuerza y poder
comunicativo, y como tales deben tener un lugar importante en la educacion
de los pequerios. Pero no estamos sélo ante medios de expresion; estamos
también ante instrumentos de conocimiento y de relacién; y también ante
lenguajes que tienen su propia técnica que debe ser poco a poco conocida
y dominada precisamente para poder sacar de ellos toda su potencialidad
expresiva.

La expresion dramatica y la corporal tienen que ver con la utilizacion del
cuerpo, sus gestos, actitudes y movimientos con una intencionalidad comu-
nicativa y representativa. Mientras que a través de la expresion dramatica los
ninos juegan sobre todo a representar a personas y situaciones, en el caso de
la expresién corporal se trata de representar a través de su accion y
movimiento determinadas actitudes, estados de 4nimo, etc. Ambas hunden
sus raices en la comunicacién gestual y se contintian posteriomente en
distintas manifestaciones, entre las que destacan los juegos simbolicos en los
que el nifo se comporta “como si” fuera una persona distinta, o un animal
ouna cosa, o actlia como si estuviera haciendo cosas que en realidad s6lo esta
jugando a hacer. Se trata de un campo abierto a la imaginacién, a la
creatividad v la espontaneidad de cada uno. A través de su expresién
dramética y corporal el nifio muestra sus emociones y tensiones, y también
su conocimiento del mundo v las personas, asi como su percepciéon de la
realidad, como se pondré de manifiesto en los juegos de imitacién de roles
alos que se entregaran sobre todo los nifios del segundo ciclo de la Educacién
Infantil. Son ademés un instrumento de relacién interpersonal, de comuni-
cacién e intercambio.

Mucho es lo que la Educacién Infantil puede hacer para estimular este tipo
de expresion y para sacar de ella el maximo partido educativo. Puede hacer
mucho, en primer lugar, creando un ambiente de libertad en que el nifio
pueda expresarse sin mas restricciones que las impuestas por las exigencias
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del respeto a los demés y de la vida en comtin. Puede hacer mucho aceptando
diversas formas de expresion, desde algunas més convencionales hasta otras
mas idiosincrasicas. También, alentando a los nifios a que se expresen por
esta via, previendo espacios, momentos y proyectos dentro de los que sea
relevante para el nifio servirse de este modo de expresion. El educador puede
hacer mucho alentando, sugiriendo, enriqueciendo, asi como haciendo él
mismo de modelo.

La expresiéon dramética y, méas en general, la expresién corporal tienen
la peculiaridad de reflejar con particular claridad los estados de animo del
nifio, sus tensiones y conflictos. Es por ello por lo que esta forma de
representaciéon puede ser utilizada por el educador no sélo como un medio
de expresion, sino también como un contexto propicio para la observaciéon
del nifio v de las relaciones entre unos y otros, asi como una via a través de
la cual procurar dar salida a (y si es posible resolver) algunas de las tensiones
y conflictos internos de los pequerios.

La pintura, el dibujo, el modelado (asi como toda otra serie de actividades
en las que la actividad manipulativa juega un papel importante) son procedi-
mientos de expresién que tienen también el doble interés de testimoniar los
progresos que el nifio va consiguiendo y de ser muy utiles recursos al servicio
de los objetivos educativos del Centro de Educaciéon Infantil. Se trata ademas
de actividades para las que se cuenta en general con el interés y buena
disposicién de los pequerios, quienes suelen disfrutar expresandose a travées
de la plastica. En los inicios de este tipo de actividades productivas tiene una
gran importancia el papel de los educadores: atribuyendo significado a las
primeras producciones infantiles, tal vez sin significado o con un significado
amorfo, y mostrando su satisfaccion por los productos de la actividad del
nifo, el educador estimula a utilizar estos procedimientos de expresion.
Luego apoya al nifio en la blsqueda de nuevos recursos expresivos, le
introduce en el dominio de ciertas técnicas que aumentan la facilidad, la
eficacia o la expresividad de las producciones. El nifio puede adquirir en este
terreno una sensacién de dominio y poder de transformacién y comunicaciéon
cuyo interés trasciende con mucho el ambito de la motricidad, proyectandose
en su conocimiento del entorno y contribuyendo a alimentar una positiva
imagen de si mismo. Esa imagen positiva se ve alentada cuando el nifio ha
terminado su “obra” y la puede colocar en una estanteria de la clase, o
colgarla en la pared, o llevarla a su casa lleno de orgullo y satisfaccién a poco
que su ejecucién le haya sido reforzada. Cuando esto se hace, lo que se
refuerza no es sélo la produccién concreta que el nifio ha hecho, sino su
tendencia a expresarse creativamente.

Tanto en el terreno del dibujo como en el del modelado, o en el de
actividades como recortar, coser, etc., el nifio realiza una larga evolucién que
va desde las ejecuciones poco finas del principio (por ejemplo, los garabatos
iniciales), hasta las producciones més ajustadas y finas del final (por ejemplo
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los dibujos de tipo realista del final de la etapa),pasando por fases intermedias
en las que llama la atencién la enorme expresividad de las producciones. La
disponibilidad de distintos materiales para la expresion gréfica (pintura de
dedos, pinceles, ceras, lapices...) y otro tipo de actividades manipulativas
(tijeras, punzones, agujas...), permite al educador servirse en cada momento
de aquellos instrumentos que mejor se presten a su manipulacion por el nifio
y a los objetivos de la tarea a realizar. En el caso de las actividades con
plastilina, con arcilla o con cualquier otro material similar, se asiste a una
evolucién no menos interesante que empieza con el juego con agua y con
arena, y que se contintia luego en la manipulacién inicialmente poco fina de
la plastilina o el barro (hacer bolas y rulos, pellizcar los materiales...) y que
acaba en actividades de modelado que requieren no sélo mayor dominio
motor, sino también un cierto conocimiento de técnicas de manejo y de
recursos expresivos.

Como en el caso del lenguaje dramético, las actividades productivas de que
ahora se habla son utiles para la estimulaciéon de ciertos aspectos del
desarrollo y para la adquisicién de nuevas capacidades, pero tienen un
sentido educativo que trasciendo a un &mbito concreto. A través del dibujo
ydel modelado el nifio explora la realidad y refleja el conocimiento que de ella
tiene; a través de sus dibujos o de las figuras que construye, el nifio se expresa
a si mismo, pero también se descubre al describirse o representarse.

El papel del educador es, como siempre, de la méxima importancia. Por
un lado, porque alienta al nifio a servirse de estas formas de expresion y
representacion, apoyandole en sus realizaciones y orientandole en la ejecu-
cién. Por otro, porque va introduciendo poco a poco los materiales que son
mas adecuados y proponiendo al nifio las actividades que le resultan mas
motivantes. Ademas, porque introduce al nifio en el dominio de técnicas y
procedimientos a los que no se accede de manera automatica; aunque
impliquen un cierto esfuerzo para el nifio, esos recursos técnicos van a dotar
a sus producciones de una cierta disciplina y de un mayor poder expresivo.
Finalmente, porque las producciones del nifio son, como se senal6é a
proposito de la expresion dramética y de la expresion corporal, un lenguaje
que nos habla de sus conocimientos y de sus estados emocionales, lo que hace
particularmente ttil no sélo el uso educativo de estos medios de expresion,
sino también su utilizacién al servicio de la continua observacion y evaluacion
del nifio.

Estrechamente vinculado, al menos en estas edades, a la forma de
representacion plastica se encuentra la expresion a través de iméagenes, que
se ha convertido en nuestra cultura en un medio popular y masivo de
comunicacién. De hecho, puede decirse que los nifios reciben mayor
cantidad de mensajes a través de este medio que a través de otros mas
tradicionales. En este sentido, cabe senalar que buena parte de los conoci-
mientos que los nifios poseen se construye con soporte de las imégenes que
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lesllegan a través de multiples medios: dibujos, fotografias, peliculas, videos...
En el lenguaje de la imagen (como ocurre, por otra parte, con todos los
lenguajes) convergen las dos facetas de receptor y de emisor o productor.
Mediante la primera de ellas, el nifio se familiarizard con los distintos
elementos que configuran la imagen: luz, color, tamafio, proporcién,
posicién de los objetos... Mediante la segunda, se trata de que pueda
utilizarlos para crear mensajes que cumplan su funcién expresiva y comuni-
cativa. En definitva, atender a la imagen implica una intervencién educativa
especifica centrada en los aspectos visuales y figurativos que fomente la
creacién e interpretacion de mensajes, y que proporcione nuevos canales de
expresion y comunicacion.

Finalmente, en lo que toca a la expresion musical, se vuelven a encontrar
muchos de los aspectos que han sido referidos a propésito de otros medios
de representacién. A los bebés les atraen los objetos que producen sonidos,
sobre todo cuando éstos no son especialmente complejos y abigarrados. Les
gustan ademas las actividades ritmicas que se realizan con ellos o sobre ellos.
Luego disfrutan con canciones y rimas sencillas, de las que van aprendiendo
algunos términos y en las que encuentran especial placer cuando a la
estimulacién auditiva se une la expresion fisica a través de palmas, movimien-
tos, gestos, etc. Como en otros casos, la evolucién pasa aqui de unas
modalidades de expresion rudimentarias vy realizadas por otros sobre el nifio,
a modalidades de expresién crecientemente afinadas y realizadas por el
propio nifo, al principio con mayor ayuda del educador y luego de manera
progresivamente independiente y autbnoma.

Se debe resaltar de nuevo la pertinencia de un enfoque que resalte las
actividades, las experiencias y los procedimientos como punto de partida. En
este caso, no se trata de que el nifio “aprenda musica”, sino de que adquiera
una progresiva capacidad para servirse de este procedimiento de expresién
y representacion al servicio de los objetivos educativos generales de este area
o &mbito de experiencias y, mas en general, al servicio de los objetivos
educativos generales de la etapa. De lo que se trata no es de que el nifio
“aprenda ritmo” o compés, sino de que sea capaz de moverse con ritmo, de
expresarse fisicamente de acuerdo con una cierta cadencia. Se trata de que
el niflo aprenda a utilizar la propia voz como instrumento, a cantar siguiendo
adecuadamente el ritmo y la entonacién, que aprenda a aprovechar los
recursos sonoros y musicales del propio cuerpo, de objetos habituales y de
instrumentos musicales simples; que conozca las posibilidades expresivas del
cuerpo mediante el recurso a la danza, el mimo; el gesto, la dramatizacién.
Al hacerlo asi, disfruta de la actividad al tiempo que se fomentan en él las
capacidades de expresion; adquiere un sentido de la musica y las cadencias
a la vez que se introducen en accién nociones relacionadas con el tiempo, la
velocidad, la intensidad, etc.

La expresion musical es (ademas de otras muchas cosas que comparte con
la demaés formas de representacién) un instrumento de apropiaciéon cultural
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a través del cual le llegan al nifio tradiciones, contenidos y formas de
expresién que son propias de su grupo cultural especifico. Si un objetivo
basico de la Educacién Infantil es acercar al nifio a su cultura, ayudarle a
apropiarsela, y facilitarle los medios para que devenga a su vez agente activo
de creacién cultural, parece evidente que, de forma adecuada a las caracte-
risticas de los alumnos que acoge, el Centro de Educacién Infantil debe
favorecer ese contacto del pequefio con la cultura contenida en canciones,
rimas, estribillos, etc. Por lo demés, lo que aqui se comenta en relacién con
la expresion musical es extensible también a cualquier otra modalidad de
representacion. A este respecto, no debe olvidarse que mientras para algunos
nifios el Centro de Educacién Infantil sera un foro mas en el que acceder a
las diversas manifestaciones culturales, para otros constituira el escenario
casi exclusivo donde encontrarse con ellas.

En términos generales, y en relacién ya con todos los contenidos de este
amplio ambito de experiencias, en la etapa de la Educacién Infantil se
pretende fomentar en los nifios su vertiente de espectadores y asimiladores
de” manifestaciones culturales, pero sobre todo su papel de productores
activos y originales. Conseguir estos propésitos requiere por parte de los
educadores una dificil tarea de seleccién de los contenidos especificos a tratar,
asi como ayudar a los nifios a dotarse de objetivos de representacion y
expresion, fomentar en ellos el gusto por la buena realizacién y el trabajo bien
hecho, animar a perseverar hasta lograr la consecucién de los fines que
orientan las tareas, abrir nuevos caminos y posibilidadesofreciendo, en la
medida en que vaya siendo posible y pertinente, nuevos recursos técnicos,
rodeando a los nifios de un ambiente rico y estimulante (aunque no artificioso
ni sobrecargado) cuya eficacia educativa tiene efectos no sélo sobre el area
curricular que ahora se considera, sino también sobre las que han sido objeto
de tratamiento anteriormente.
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II. Objetivos generales del area

En relacién con el &mbito de experiencias de comunicacioén y representa-
cién, la intervencién educativa tendrd como objetivo desarrollar unos
procesos de ensefianza y aprendizaaje que capaciten al nifio para:

1.

Utilizar las diversas formas de representacién (lenguaje oral y escrito,
expresion plastica, dramética, corporal y musical, lenguaje matema-
tico) para evocar situaciones, acciones, deseos y sentimientos, sean de
tipo real o imaginario.

Utilizar las técnicas mas bésicas (pintura, modelado, canto, dramati
zacién) de las distintas formas de representacién (plastica, musical,
dramaética y corporal), para aumentar sus posibilidades expresivas.

Interesarse y apreciar las producciones de sus comparieros y algunas
de las diversas obras artisticas e iconicas que se le presentan, atribu-
yéndoles algun significado y aproximéandose asi a la comprension del
mundo cultural al que pertenece.

Expresar sentimientos, deseos e ideas mediante el lenguaje oral,
ajustandose a los diferentes contextos y situaciones de comunicaciéon
habituales y cotidianos y a los diferentes interlocutores.

Comprender las intenciones y mensajes que le comunican otros nifios
y adultos, valorando el lenguaje oral como un medio de relacién con
los demas.

Utilizar las normas que rigen los intercambios lingiiisticos en relatos,
didlogos y conversaciones colectivas (prestar atencién, aguardar
turno, adecuar la voz, usar formas sociales adecuadas).
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10.

19C

Utilizar las sefiales extralingiiisticas para reforzar el significado de
sus mensajes y atribuir sentido a los que recibe.

Comprender y reproducir algunos textos de tradicién cultural (adivinan
zas, canciones, refranes, dichos, cuentos, poesias), mostrando actitu-
des de valoracién e interés hacia ellos.

Interesarse por el lenguaje escrito y valorarlo como instrumento de
informacién y disfrute y como medio para comunicar deseos, emocio-
nes, informaciones.

Utilizar a un nivel muy elemental las posibilidades de la forma de
representaciéon matematica para describir algunos objetos y situacio-
nes del entorno, sus caracteristicas y propiedades, y algunas acciones
que pueden realizarse sobre ellos, prestando atenci6n a los resultados
obtenidos (cuantificacién, medicién, clasificacién, ordenacién, corres-
pondencias...).

Leer, interpretar y producir imdgenes como una forma de comunica-
cién y disfrute, descubriendo e identificando los elementos bésicos de
su lenguaje (tamario, luz, color, forma, textura...).
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Ill. Bloques de contenido

Los bloques son agrupaciones de contenidos que presentan al profesor la informacién
relativa a lo que se deberia trabajar durante la etapa. Se sefialan en ellos los contenidos
que se consideran més adecuados para desarrollar las capacidades indicadas en los
objetivos generales del Grea.

Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades compartimentadas que
tengan sentido en si mismas. Su estructura responde a lo que se pretende que el
profesorado tenga en cuenta a la hora de elaborar los Proyectos Curriculares de Centro
v las Programaciones. El equipo docente de un centro decidird cémo distribuirlos en los
ciclos, secuencidndolos, y cada profesor seleccionaré posteriormente los contenidos que
va a desarrollar en su programacién. El profesor atravesard los bloques eligiendo de cada
uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere mds adecuados para la unidad
diddctica que en ese momento vaya a desarrollar. Es importante tener en cuenta que, por
lo tanto, el orden de presentacién de los bloques no supone una secuenciacién.

En cada bloque se diferencian los tres tipos de contenido descritos en el apartado
2. 3. de la primera parte del documento: conceptuales, procedimentales y actitudinales.
Estos tipos de contenido no deben trabajarse por separado en las actividades de enserianza
yaprendizaje. No tiene sentido programar actividades distintas para cada uno de ellos, ya
que serd el trabajo sobre los tres lo que permitird desarrollar las capacidades de los
objetivos generales. Sélo en circunstrancias excepcionales, cuando asi lo aconsejen las ca-
racteristicas de los alumnos o alguno de los elementos que intervienen en la definicién del
proyecto Curricular, puede ser aconsejable enfocar de manera especifica el trabajo sobre
uno u otro tipo de contenido. !

Conviene subrayar que la distincién entre contenidos conceptuales, procedimentales
yactitudinales es, en primer lugar y sobre todo, de naturaleza pedagégica. Es decir, llama
la atencién sobre la conveniencia de adoptar un enfoque determinado en la manera de
trabajar los contenidos seleccionados. Esta es la razén por la cual, en ocasiones, un mismo
contenido aparece repetido en las tres categorias; la repeticién en este caso traduce la idea
pedagégica de que el contenido en cuestién debe ser abordado convergentemente desde
una perspectiva conceptual, procedimental y actitudinal. En otras ocasiones, sin embargo,
un determinado contenido aparece tinicamente en una u otra de las tres categorias; con
ello se sugiere que dicho contenido, por su naturaleza y por la intencién educativa propia
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de la etapa, debe ser abordado con un enfoque prioritariamente conceptual o procedimen-
tal o actitudinal.

Por otra parte, el orden de presentacién de los apartados referidos a los tres tipos de
contenido no supone ningtn tipo de prioridad entre ellos.

. Larelacién de los distintos blogues entre si y de los diferentes tipos de contenido se
explica al comienzo de cada uno de ellos y posteriormente, con mds detalle, en las
Orientaciones Diddcticas que se presentan al final del érea.

Por tltimo, en algunos contenidos de los distintos bloques se incluye més informacién
mediante un tipo de letra de menor tamarno. Esta informacién no pretende anadir mds
contenidos al epigrafe en el que se inserta sino, en unos casos, ilustrar o ejemplificar el
contenido al que se refiere y, en otros, orientar al profesor sobre le nivel de profundidad

con que se ha de trabajar en la etapa ese contenido.

Teniendo en cuenta los planteamientos expuestos en la introducciéon a
esta érea, asi como las capacidades de los nifios que en ella se pretende
desarrollar, los contenidos propuestos se agrupan en seis grandes bloques:

1. Lenguaje oral
. Aproximacién al lenguaje escrito
. Expresion Plastica

2

5

4. Expresion Musical
5. Expresion corporal
6

. Relaciones, medida y representacion del espacio.
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BLOQUE

LENGUAJE ORAL 1

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1. Ellenguaje oral y las necesidades y situaciones de comunicacién mas
habituales.

¢ Necesidades de comunicacién: pedir ayuda, recibir o transmitir informacién, par-
ticipar en proyectos comunes, hacer propuestas....

¢ Diferentes situaciones comunicativas en diferentes contextos (familia, escuela,
grupo de amigos...) con diferentes interlocutores posibles (adulto conocido,
desconocido, compaiiero...) y con distintos contenidos e intenciones.

* Vocabulario correspondiente a las necesidades de comunicacién més frecuentes y
a otras menos habituales pero significativas y necesarias para el nifio (ira comprar,
preguntar a un guardia urbano...).

2. Formas socialmente establecidas para inciar, mantenery terminar una
conversacion.

3. Textos orales de tradiciéon cultural (canciones, romanzas, cuentos,
coplas, poesias, dichos populares, refranes, etc.).

Contenidos referidos a procedimientbs

1. Comprensién de las intenciones comunicativas de adultos y de otros
nifos en situaciones de juego, de trabajo, de rutinas de vida cotidiana.

2. Producciéon de mensajes referidos a informaciones, necesidades, emo-
ciones y deseos mediante la expresién corporal, la realizacion de
pinturas y dibujos, el lenguaje oral o cualquier otro medio de expresién.
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. Utilizacién adecuada de frases sencillas de distinto tipo (afirmativas,

negativas, interrogativas, admirativas); de las variaciones morfologicas
y términos que hacen referencia a género, numero, lugar, tiempo,
persona; y de una pronunciacién y estructuracion clara y correcta.

. Evocacién y relato de hechos, cuentos, incidentes y acontecimientos

de la vida cotidiana debidamente ordenados en el tiempo.

Utilizacién de las normas que rigen el intercambio lingiistico (prestar
atencién, aguardar turno...), usos del didlogo y participaciéon en con-
versaciones colectivas como forma de interactuar con los otros.

Utilizacién de seriales extralingtiisticas (entonacién, gesticulacion,
expresion facial) para atribuir y reforzar el significado de los mensajes
que se reciben y transmiten.

Utilizacién adecuada de las formas socialmente establecidas para
saludar, despedirse, solicitar (hola, buenos dias, buenas noches, adios,
gracias, por favor).

Comprensiéon y reproduccién correcta de algunos textos de tradicion
cultural (trabalenguas, adivinanzas, refranes, canciones de corro y de
comba, canciones para sortear, etc.), individual y colectivamente.

Produccién de textos orales sencillos segtin la estructura formal de
rimas, canciones, pareados, adivinanzas...

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

i

Reconocimiento y valoracién del lenguaje oral como instrumento para
comunicar los sentimientos, ideas e intereses propios y conocer los de
los otros.

Iniciativa e interés por participar en situaciones de comunicacién oral
de diverso tipo (colectivas, didlogos, narraciones, explicaciones).

Interés y esfuerzo por mejorar y enriquecer las propias producciones
lingtiisticas.

Interés por las explicaciones de los otros (adultos, nifios) y actitud de
curiosidad en relaciéon con las informaciones que recibe.

Actitud de escucha y respeto a los otros en didlogos y conversaciones
colectivas, respetando las normas y convenciones sociales que regulan
el intercambio lingtiistico.

Interés por comprender e inventar expresiones utilizadas en situacio-
nes de juego colectivo (corros, comba).

Atencién e interés hacia los textos de tradicién cultural.
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APROXIMACION AL LENGUAJE ESCRITO

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1

2

La lengua escrita como medio de comunicacién, informacién v
disfrute.

Los instrumentos que vehiculan la lengua escrita: libro, revista,
periédico, cuento, cartel, etiquetas, anuncios...

Contenidos referidos a procedimientos

1%

Interpretacién de imégenes, carteles, grabados, fotografias, etc., que
acompanan a textos escritos, estableciendo relaciones entre ambos.

Comprension y produccion de imégenes debidamente secuenciadas
(ordenacion cronolégica de fotografias, historietas graficas).

Atencién y comprension de narraciones, cuentos y otros mensajes
leidos por un adulto o un compariero mayor.

. Diferenciacién entre las formas escritas y otras formas de expresion

gréfica (dibujos, por ejemplo).

. Percepcion de diferencias y semejanzas sencillas en palabras escritas.

Identificacion de algunas palabras escritas muy significativas y muy
seleccionadas que hagan referencia al entorno habitual y cotidiano del
nino (por ejemplo, el propio nombre).

Utilizacion de algunos conocimientos convencionales del sistema de la
lengua escrita (linealidad, orientacién izquierda-derecha, posicion del
libro, funcién de las ilustraciones, posicién y organizacién del papel,
etc.). !

. Produccién y utilizaciéon de sistemas de simbolos sencillos (cenefa,

signos icénicos, diversos garabatos) para transmitir mensajes simples.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

5

Valoracién de la utilidad del lenguje escrito como medio de comunica-
cién, informacion y disfrute.
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2. Gusto y placer por oir y mirar un cuento que el adulto lee al nifio o al
grupo de nifios.
3. Cuidado de los libros como un valioso instrumento que tiene interés
¥ por si mismo y deseo de manejarlos de forma auténoma.
3 EXPRESION PLASTICA

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1
2.

Materiales especificos e inespecificos utiles a la expresion plastica.

Diversidad de obras plésticas que es posible producir y que se
encuentran presentes en el entorno: pintura, escultura, programas de
television, peliculas, fotografia, dibujo, ilustraciones diversas....

Contenidos referidos a procedimientos.

1.

/.
8.

Produccién de elaboraciones plasticas para expresar hechos, sucesos,
vivencias, deseos.

. Utilizacién de las técnicas béasicas del dibujo, pintura, modelado,

collage.

Exploracién y utilizacion de materiales especificos e inespecificos para
la produccién pléstica (ceras, témperas, barro, agua, harina...).

Empleo correcto de las herramientas plésticas y afianzamiento en el
movimiento para conseguir precisiéon y exactitud en la realizacion.

Identificacion de la figura humana en la obra plastica en su conjunto
y diferenciaciéon de las distintas partes y segmentos corporales.

Percepcién diferenciada de los colores primarios y sus complementa-
rios, asi como el contraste oscuro/claro.

Atribucién o identificacion del tema de alguna obra plastica.

Interpretacién de diferentes tipos de imagenes presentes en su entorno.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

1.
2i

Disfrute con las propias elaboraciones plésticas y con las de otros.

Gusto e interés por las producciones propias.
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Respeto a las elaboraciones plésticas de los demaés.

Interés por el conocimiento de las técnicas plasticas b4sicas y actitud
proclive a la buena realizacion.

. Cuidado de los materiales e instrumentos que se utilizan en las-

producciones plasticas.

BLOQUE

EXPRESION MUSICAL 4

Contenidos referidos a hechos y conceptos

i
2

Ruido, silencio, musica, cancién.

Las propiedades sonoras del cuerpo, de los objetos de uso cotidiano,
de instrumentos musicales.

Canciones del folclore, canciones contemporaneas, danzas popula-
res, bailes...

Contenidos referidos a procedimientos

1.
21

Imitacién de sonidos (humanos, de la naturaleza, de la ciudad).

Interpretacion de estribillos, estrofas y canciones sencillas y conocidas,
siguiendo el ritmo vy la melodia.

Adaquisicién de un repertorio de canciones infantiles cortas y adecua-
das.

Participacién en el canto coral y respeto a las indicaciones gestuales
que lo modulan.

Produccién de sonidos y ritmos sencillos con el cuerpo y ejecucién de
danzas infantiles.

Participacion, iniciativa, gracia y precisién del movimiento en el baile
y la danza.

Exploraciéon de las propiedades sonoras del propio cuerpo, de objetos
cotidianos y de instrumentos musicales.
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8. Utilizacion adecuada de instrumentos musicales sencillos para acom-
panar el canto, la danza, el movimiento.

9. Discriminacién de los contrastes bésicos: largo-corto, agudo-grave,
fuerte-suave, subida-bajada.
Contenidos referidos a actitudes, valores y normas
1. Disfrute con el canto, el baile, la danza y la interpretacién musical.

2. Actitud relajada y atenta durante las pequenas y seleccionadas audi-
ciones.

3. Preferencia por escuchar determinadas piezas y disponibilidad para
escuchar otras nuevas.

BLOQUE

5 EXPRESION CORPORAL

Contenidos referidos a hechos y conceptos

1. Control del cuerpo: actividad, movimiento, respiracion, reposo, rela-
jacion.

2. Posibilidades expresivas del propio cuerpo (gesto, movimiento,
expresiones faciales) para comunicar sentimientos, emociones, nece-
sidades.

Contenidos referidos a procedimientos

1. Descubrimiento y experimentacién de los recursos basicos de expre-
sién del propio cuerpo (movimiento, sonidos, ruidos), individulmente
y en grupo.

2. Expresion de los propios sentimientos y emociones y los de los demas

a través del gesto y el movimiento: triste, enfadado, contento, sorpren-
dido...

3. Interpretacién de nociones de direccionalidad con el propio cuerpo
(hacia adelante, hacia atréas, a la derecha, a la izquierda, arriba, abajo,
hacia dentro, hacia fuera). :
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Desplazamientos por el espacio con movimientos amplios y restrin-
gidos, precisos e imprecisos, continuos y discontinuos.

Mantenimiento del equilibrio en diversas situaciones de actividad
corporal.

Ajuste del propio movimiento al espacio y al movimiento de los otros.

Imitacién y representacién de situaciones, personajes e historias
sencillas, reales y evocados, individualmente y en pequefios grupos.

Interpretacion y representaciéon de algin personaje atendiendo a sus
estados emocionales (alegre, triste, cansado, enfadado, asombra-
do...), su vestuario y aspecto fisico.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

o[

Disfrute con la dramatizacién e interés por expresarse con el propio
cuerpo.

Interés e iniciativa para participar en representaciones.

Gusto por la elaboracién personal y original en las actividades de
expresién corporal.

Atencién y disfrute en la asistencia a representaciones dramaticas.

RELACIONES, MEDIDA Y REPRESENTACION EN EL ESPACIO

Contenidos referidos a hechos y conceptos

At

Atributos y relaciones de objetos y colecciones

e Atributos y propiedades: color, forma, tamafio, textura, peso, grosor, longitud...

¢ Relaciones: semejanza y diferencia, pertenencia y no pertenencia, presencia y
ausencia de una cualidad, relaciones de equivalencia, relaciones de orden.

2. Cuantificadores

e Todo, nada; lo mismo, diferente; uno, varios; grande, pequeiio; pesado, ligero;
largo, corto; estrecho, ancho; mas, menos, igual...
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El nimero

¢ Unidad. Aspectos cardinales y ordinales del nimero.
¢ La serie numérica. Los primeros niimeros.

La medida

* Situaciones en que se hace necesario medir: comparacién de magnitudes.

¢ Unidades de medida naturales (mano, pie, brazo, paso...) y arbitrarias (cuerda,
tablilla, recipiente...).

* Introduccién a la estimacién y medida del tiempo (mucho rato, poco rato; rapido,
lento; dia, semana...)

* Instrumentos de medida del tiempo (reloj, reloj de arena, de agua...).
Formas, orientacién y representacion en el espacio

¢ Formas planas: circulo, cuadrado, rectangulo, triangulo.
¢ Cuerpos geomeétricos: esfera, cubo.

* Las formas y cuerpos en el espacio: arriba, abajo; sobre, bajo; dentro, fuera;
delante, detras; lejos, cerca; derecha, izquierda; cerrado, abierto...

Contenidos referidos a procedimientos

Atributos y relaciones de objetos y colecciones
Comparacién de distintos objetos en funcién de sus cualidades.

Agrupacién de objetos en colecciones atendiendo a sus semejanzas y
diferencias.

Verbalizacion del criterio de pertenencia o no pertenencia a una
coleccion.

Ordenacién de objetos atendiendo al grado de posesién de una
determinada cualidad.

Utilizaciéon de los cuantificadores adecuados para referirse al grado de
presencia de una determinada cualidad en objetos y colecciones.

El nimero

Comparacion de colecciones de objetos (correspondencias término a
término): igual que, menos que, mas que.

Aplicacién del ordinal en pequenias colecciénes ordenadas.

Construccién de la serie numérica mediante la adicion de la unidad.
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10.

115

12:
13:

14.

15;

16.
1%

18.

Utilizacion de la serie numérica para contar elementos y objetos de la
realidad. :

Representacion gréfica de la cuantificacién de las colecciones de
objetos mediante codigos convencionales y no convencionales.

Resolucion de problemas que impliquen la aplicacién de sencillas
operaciones (quitar, afadir, repartir).

La medida

Comparaciones (mas largo que, més corto que; mas grande que, mas
pequerio que).

Exploracién del tamafio de objetos mediante la unidad de referencia
elegida.

Estimacién de la duracién de ciertas rutinas de la vida cotidiana en
relacién con las unidades de tiempo (dia, semana, hora), y ubicacién
de actividades de la vida cotidiana en el tiempo (dia, noche, mafana,
tarde, semana, festivo...).

Utilizacién de los instrumentos de medida del tiempo para estimar la
duracién de ciertas rutinas de la vida cotidiana.

Formas, orientacién y representacion en el espacio

Situacién y desplazamiento de objetos en relaciéon a uno mismo, en
relacién de uno con otro, de uno mismo en relacién con los objetos.

Utilizacién de las nociones espaciales bésicas para explicar la ubica-
ci6én propia, de algin objeto, de alguna persona.

Exploracién sistemética de algunas figuras y cuerpos geométricos para
descubrir sus propiedades y establecer relaciones.

Contenidos referidos a actitudes, valores y normas

1. Gusto por la exploracién de objetos, contarlos, compararlos y por

actividades que impliquen poner en préctica conocimientos sobre las
relaciones entre objetos.

. Apreciacién de la utilidad de los nimeros y las operaciones en los

juegos y problemas que se presentan en la vida cotidiana.

Curiosidad por descubrir la medida de algunos objetos e interés en la
medicién del tiempo.

Actitud de precisién y rigor en la descripcién de situaciones, orienta-
ciones y relaciones.
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IV. Orientaciones didacticas

El lenguaje oral

1. Favorecer el lenguaje oral es uno de los objetivos primordiales de la
Educacién Infantil. Ello implica crear situaciones, adaptadas a las posi-
bilidades de cada nivel evolutivo, en las que el lenguaje del nifio se vea
estimulado tanto en los aspectos de comprensién como de produccion.
Con los més pequenos, eso significa utilizar el lenguaje de modo tal que
la finalidad de relacién adulto-bebé prima sobre el contenido de la
comunicacién, pero hacerlo asi es importante porque la comunicacién
y la relacion preceden al lenguaje y son paso previo para su adquisicién.
Luego, a medida que los nifos evolucionan, la funcién comunicativa va
ganando importancia y acaba siendo predominante, lo que implicara
adaptar la estimulaciéon y las exigencias a las posibilidades en cada
momento existentes.

2. El Centro debe crear un clima de confianza y afecto en el que los nifios
experimenten el placer y la necesidad de comunicarse y, cuando las
posibilidades evolutivas lo permitan, de servirse de la palabra para
comunicar sentimientos e informaciones, para intercambiar ideas con
los otros, para jugar con el lenguaje y explorarlo. La relacion interper-
sonal célida y afectuosa sienta las bases afectivas del lenguaje; es ademéas
en buena parte en esa relacién donde el lenguaje se aprende y se ejercita.

3. Incluso con los més pequerios, los educadores ofreceran un modelo de
lenguaje rico y correcto, ya que la competencia lingtiistica del nifio
depende de la calidad del lenguaje que oye a su alrededor y del aliento
que recibe desde sus primeros ensayos. Hay que tener en cuenta,
ademaés, que para una parte importante de la poblacién infantil, el
Centro constituira el contexto en el que se entrara por primera vez en
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contacto con modelos lingiisticos complejos, elaborados y correctos.
De ahi deriva la necesidad de una estimulacién lingiistica rica, variada,
de complejidad creciente y siempre adaptada a las posibilidades del nifio
y a sus intereses y motivaciones.

. Con los mas pequerios, la comunicacién es muchas veces gestual y pre-

lingiistica, pero incluso entonces es importante no dejar de rodear al
nifio de lenguaje. Con los bebés que todavia no utilizan el lenguaje verbal,
el adulto se dirige al nifio, le dirige sonidos, le hace preguntas v se las
contesta él mismo en su nombre, con un esfuerzo constante por
simplificar el lenguaje y por hacerlo atractivo asociandolo a situaciones
de estimulacién positiva e intercambio afectivo. Poco a poco, el bebé se
va incorporando a estas rutinas de juego verbal, y el educador puede
entonces ir retirando parte de su intervencién y haciendo algo mas
compleja la estimulacién verbal que dirige al nifio. Asi es como éste va
accediendo primero a la comprensién y luego al uso del lenguaje, en un
contexto lleno de significatividad y placer.

. El educador debe convertirse ademas en un continuo interlocutor para

el pequeiio, quien siente asi que sus ideas, sus afirmaciones y pareceres
son tenidas en cuenta, escuchadas por un adulto muy significativo para
él y tomadas en consideracion. En este contexto de comunicacién e in-
tercambio, el educador percibe también los obstaculos con los que
tropieza el nifio y puede contribuir con su intervencién a que los supere
y a que logre comunicarse tan eficazmente como le sea posible.

. La funcién del Centro de Educacién Infantil respecto al lenguaje oral es

crear un espacio que sugiera una gran cantidad y variedad de contextos
y situaciones, lo que a su vez implica una diversificacion de los usos del
lenguaje, de los términos y expresiones lingtiisticas. Estos estimulos y
solicitudes verbales favorecen la necesidad de acudir al lenguaje como
un instrumento de satisfaccién de las propias necesidades y de intercam-
bio social. Esto significa que el educador no sélo' debe permitir que el
nifio hable, sino que tiene que crear situaciones en las que sea necesario
hablar, diversificando los estimulos e incitaciones y reforzando las
producciones lingtiisticas del nifio, corrigiéndolas y matizandolas en la
medida en que el nifio pueda aprovechar esas correcciones y matiza-
ciones.

. Ellenguaje se trabaja en el Centro de Educacién Infantil continuamente:

en las rutinas de la vida cotidiana (en la acogida del nifio al llegar a clase,
en los momentos de higiene, de alimentacién, de descanso...); en los
momentos de intercambio corporal y afectivo (al cambiar los panales a
los més pequerios, al consolar a un nifio tras una caida o un golpe...); al
atribuir significado e intencionalidad a las expresiones atin poco matiza-
das de los nifios, sobre todo de los méas pequerios; al ensefar arlos nifios
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el nombre de las cosas; al incitarle a pronunciar con claridad y a usar las
palabras con propiedad; al jugar, o contarle un cuento, u observar
plantas o animales; al realizar juegos de roles en los que se desemperien
distintos papeles en muy diversas situaciones; al pintar o recortar o jugar
a representar un papel; al salir a la calle o ir al zoo; al resolver conflictos
interpersonales... En estas situaciones activas y significativas, y con la
ayuda de los educadores, los nifios aprenden a expresarse, a adquirir una
pronunciaciéon correcta, a usar el tono y la entonacién adecuados, a
mejorar su sintaxis, a escuchar a los demaés, a contar sus experiencias,
a justificar sus opiniones, a descubrir que los interlocutores y que los
contextos son diversos y variados.

. Aunque el lenguaje oral se estimule continuamente, la utilizacién de
cuentos y relatos se presta particularmente bien a realizar dicha
estimulacion. Entre otras cosas, porque ofrece ocasién de utilizar con los
pequenios un tipo de lenguaje que presenta unas caracteristicas muy
especificas. Se trata, en efecto, de un lenguaje en buena parte descon-
textualizado, ya que no puede apoyarse exclusivamente en realidades
presentes. El lenguaje crea el contexto, y ello confiere a los cuentos un
caracter especifico.

Por todo ello, el cuento o el relato nunca deben ser considerados como
un relleno, sino como una accién didactica llena de sentido. En la medida
en que el relato o la narracién son convenientemente presentados, se
motiva e incita a los nifios a introducirse, exclusivamente a través del
lenguaje en mundos distintos al suyo, lo que revierte en una utilizacién
mas rica y ajustada de ese instrumento. Si ademas la narracién se hace
de manera que en su curso se invite a los pequefios a predecir lo que
puede ocurrir a partir de lo ya relatado, o si se les reta a aventurar
hipétesis sobre los personajes, el desenlace o cualquier otro aspecto, se
esta fomentando en los nifios una serie de estrategias cognitivas de
maximo interés y utilidad para la buena rez'izacion de posteriores
aprendizajes. Ademas, si la narracién se extiende mediante una repre-
sentacion relacionada con su contenido, la reconstrucciéon de lo relata-
do, su reinvencién con modificaciones, etc., se estd dando paso a
actividades estrechamente relacionadas con la capacidad de compren-
der, sintetizar y crear.

Pero los cuentos no solo tienen interés porque llevan la mente del nifio
mas alla de lo presente. Tienen también interés porque a través de ellos
el nifio hace muchos aprendizajes sobre el ' mundo fisico y social, sobre
cosas, fenbmenos y relaciones, sobre actitudes, normas y valores.

. Los aspectos del lenguaje a que se ha hecho referencia, con ser cruciales,
no son los nicos a los que hay que prestar atencion educativa. Como
se senal6 al considerar el desarrollo psicolégico de los nifios en las
edades de el Centro de Educacién Infantil, el lenguaje que es al principio
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10.

comunicacién con los deméas y un procedimiento para influir sobre su
conducta, acaba convirtiendose en un instrumento de comunicacién
consigo mismo y de control y planificacion del propio comportamiento.
La transicién se realiza muy gradualmente y réquiere mucho apoyo
educativo. Cuando de manera audible por los nifios, el educador
verbaliza en alta voz los pasos que va a dar en la realizacién de una
accién, cuando se dice a si mismo que tiene que pensar como hacer algo
antes de hacerlo, cuando verbaliza la meta y los pasos que va a dar para
conseguirla, cuando en voz alta evaltia las consecuencias previsibles de
uno u otro curso de accién, esta facilitando al nifio el acceso a esta
importante funcién del lenguaje, que seré luego un poderoso instrumen-
to de planificacién y auto-regulacién, constituyendo un auténtico anti-
doto contra la impulsividad.

En el Centro de Educacién Infantil la conversacién puede darse en una
variedad de situaciones: nifio-educador, educador-grupo de nifios, nifio-
nifio, educador-grupo reducido de nifios. En todas ellas, el nifio expresa
sus sentimientos, sus vivencias, sus ideas sobre las cosas. Los pequerios
tienden a creer que los demas entienden y comprenden todo lo que ellos
expresan, por lo que hay que ir aproximando a los nifos a lo que es un
verdadero didlogo, que se esfuercen en hacerse comprender vy que
desarrollen la capacidad de escuchar al otro, del respeto cuando el otro
habla y la actitud de intentar comprender lo que dice. Es dialogando
como el nifio va comprendiendo poco a poco el valor de las palabras,
como aprende a profundizar en una idea, y, progresivamente, a hacer
explicito aquello que esté claro para él, pero que es desconocido por sus
interlocutores. i

Por otra parte, la formulacién de preguntas acerca de determinados
hechos o situaciones, ademas de estimular el lenguaje infantil, contribu-
ye eficazmente a ensefiar a los nifios a plantearse interrogantes
pertinentes y a buscar respuestas adecuadas.

Aproximacién al lenguaje escrito

12

Atin cuando la adquisicion del sistema del lenguaje escrito no constituye
un objetivo de la Educacién Infantil, es mucho lo que se puede hacer en
esta etapa de cara a su apropiacion posterior, y ello aprovechando la
elevada motivacién que los nifios experimentan, a poco que se les
estimule, respecto a los instrumentos de comunicacién habituales,
incluido la escritura.

. La aproximacién al lenguaje escrito participa de los mismos principios

que cualquier otra actividad en el Centro de Educacion Infantil principio
de significatividad, de funcionalidad, de globalizacién. La palabra escrita
se puede ir introduciendo a partir de los nombres de los nifios, que,
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escritos en un tablon, pueden servir para saber cada dia quién esta en
clase y quién falta; en las perchas y colgadores, los nombres ayudaran
a ordenar la ropa; los materiales comunes (tijeras, ceras, pinceles...)
pueden estar ordenados en cajas con su etiqueta correspondiente; las
carpetas del trabajo individual también pueden llevar el nombre del nifio
para su identificacién. Se debe, no obstante, tener la precaucién de no
llenar la clase de carteles con nombres, uno para cada objeto, pues ello
puede confundir al nifio més que estimularlo.

. Conviene senalar que la mayoria de las actividades que implican al
lenguaje escrito en el Centro de Educacion Infantil deben ser realizadas
por el educador, que constituye no sélo un modelo, sino una fuente de
estimulo y una ayuda insustituible para los pequenos. Cuando escribe en
la pizarra una relacion de las cosas que hay que llevar en una salida,
cuando lee para los nifos una nota que hay que entregar a los padres,
o el mensaje que remite otra clase del Centro, hace ver a los nifios la
utilidad de la lengua escrita y su poder para vehicular significados.

. En el contexto de este tipo de actividades, en las que la responsabilidad
e iniciativa recaen principalmente en el educardor. cabe destacar por su
valor intriseco la lectura de cuentos a que se ha hecho referencia méas
arriba. Para sacar valor educativo a la lectura de cuentos no hace falta
esperar a que el nino tenga un gran dominio del lenguaje. Los cuentos
sencillos y manejables a base de imagenes simples y atractivas, pueden
ser utilizados con los més pequenos para estimular su acceso al lenguaje
y para mucho mas: fomentar su actitud de escucha, su conocimiento de
la realidad, su utilizacion de la memoria en relacion con las preguntas
sencillas que el adulto va planteando...

Las historias se pueden luego ir complicando poco a poco segtin los
ninos crecen, haciéendose necesaria entonces la presencia del texto
escrito. En ese contexto, los ninos comprueban el valor significativo y
comunicativo inherente al lenguaje escrito, aprenden progresivamente
algunos de sus elementos convencionales (linealidad, direccionalidad,
organizacién del espacio gréafico, mantenimiento del libro erguido
mientras se “lee”, pasar las paginas de una en una, diferenciacion entre
dibujo y escritura, y, progresivamente, entre escritura convencional y no
convencional), aproximandose al valor arbitrario y convencional de
algunos elementos del codigo (las letras que representan su propio
nombre, el de objetos o productos muy habituales y conocidos, el de
protagonistas de cuentos,etc.). El descubrimiento de estos elementos y
su manejo, debe responder siempre al interés y a los interrogantes que
los pequerios sientan y formulen.

. Ademas de las actividades cuya responsabilidad e iniciativa competen
especialmente al educador, hay que tener en cuenta otras en las que
éstas proceden de los ninos. Si reciben una estimulaciéon adecuada,
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seran muchas las preguntas a las que el adulto tendréa que dar respuesta
(“;qué pone aqui?”, “;como se escribe pastel?”). Al responder a esas
preguntas, el educador no solo esta respondiendo a la curiosidad
especifica y momentanea del nifio, sino que esta abonando el terreno
para el momento en que el nifo tenga que aprender él mismo a descifrar
lo escrito.

. Ala hora de organizar los espacios de la clase, es interesante pensar en

un rincén tranquilo y atractivo donde colocar los libros (libros de
imagenes, cuentos fantasticos, cuentos que se refieren a la realidad de
los nifios, historias de animales, libros hechos por los nifios a base de
ilustraciones, con algin texto del profesor...). Los nifios pueden ir a ese
lugar a manipularlos, mirarlos e interpretarlos, asi como a producir sus
propios cuentos y libros. Una alfombra y unos cojines serviran para
delimitar el espacio e invitar a los nifios a una actitud relajada y atenta.

. Una aproximacién global y significativa al lenguaje escrito como la que

aqui se defiende, tiene algunas consecuencias, de entre las que cabe
destacar tres. Por un lado, que en el Centro de Educacién Infantil el uso
de la lengua escrita en el sentido expuesto exige su inclusién en
proyectos amplios en los que sea necesaria y pertinente. Por otro, que,
como ya se ha reiterado, los principios de significatividad y funcionalidad
presidan el uso del lenguaje escrito. Por ultimo, la ensenanza de los
aspectos convencionales del codigo no puede realizarse independiente-
mente de esta significatividad y funcionalidad, es decir, no puede
realizarse de manera descontextualizada, descarnada y técnica . Cuando
asi se hace, se esta restringiendo el caracter global de un complejo
sistema a uno de sus factores, precisamente aquel que por su comple-
jidad debe ser tratado a fondo en etapas posteriores de la escolaridad.

Expresion y produccién musical, plastica, dramatica y corporal.

1y

La musica, la expresion plastica, dramatica y corporal participan del
proceso inherente a todo acto comunicativo (codificacién, decodifica-
ci6n), pero con la salvedad que en estos ambitos se abre mucho mas el
abanico de posibilidades que tienen tanto el emisor para la expresién y
codificacién de su mensaje, como del receptor en su interpretacién y
decodificacion. Esta cualidad confiere a los mensajes plastico, musical,
dramético y corporal una connotacién de mayor elaboracién personal
en ambos polos de la comunicacién: emisiéon y recepcién. Por lo que al
nifio concierne, para poder expresarse comodamente a través de
cualquiera de estos sistemas de representacion, necesita no sélo estimu-
lo, sino también libertad y apoyo en sus realizaciones.

. El interés de exploracién y manipulacién lleva al nifio a expresiones

divergentes o no convencionales a través de cada uno de los materiales
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que se le ofrecen y, en general, a formas de elaboracién personales,
fuertemente influidas por su particular vision de la realidad o por
aspectos de descarga emocional. Estas expresiones no convencionales
reciben muy frecuentemente una interferencia que le llega al nifio desde
los adultos préoximos a él, o desde los medios de comunicacién, que
influyen a la hora de conformar los estereotipos y esquemas convencio-
nales en detrimento de la expresioén divergente y personal que antes se
hacia referencia. La intervencién del educador resulta esencial para
contrarrestar esas interferencias, a la vez que presenta v ayuda a
organizar el uso de materiales, recursos y técnicas para favorecer la
expresiéon personal.

. El nifio recurre a la manipulacién y exploracién de las posibilidades

_expresivas de las formas de representacién plastica, musical, dramética
y corporal para representar la realidad que le rodea y dar cauce a sus
propias emociones, siempre en estrecha relaciéon con la evolucién de sus
habilidades y competencias. La educacién de estos diversos medios de
representaciéon debe contribuir a satisfacer esa necesidad de expresion
y de exploracibn mediante el uso de técnicas y materiales muy diversos.
Y fundamentalmente debe ayudar al nifio a disfrutar, a ampliar y
perfeccionar su capacidad en las actividades y producciones que realice,
tanto en lo que se refiere a dotarse de objetivos mas o menos definidos
de expresién, como en lo que afecta a la perseverancia en su logro, a la
valoracién del trabajo original y al gusto por la tarea bien hecha.

. Las primeras producciones de los nifios son muy elementales (garaba-
tos, imitaciones sencillas, juego simbolico utilizando el cuerpo como sig-
nificante, pequerias muletillas de canciones muy conocidas), pero no por
eso son menos importantes. Introducen al nifio en un mundo guiado por
una légica distinta y constituyen en estimulo atractivo al que se va a ir
incorporando cada vez mas activamente.

. En una cultura que recurre a todo tipo de representaciones a la hora de
transmitir sus mensajes, los nifios deben ir adquiriendo un conocimiento,
unas habilidades y unas actitudes que fomenten una capacidad represen-
tativa multifuncional. La educacién pléstica, musical, dramatica y corpo-
ral debe entenderse, por lo tanto, como un instrumento y un objetivo
cultural que fomente el gusto por la produccién propia, original y
creativa, el respeto por las producciones de los otros y la aproximacion
progresiva al bagaje artistico cultural de la sociedad a la que pertenece.

. Esa elaboracién personal encuentra todo su sentido en el marco de pro-
puestas globales, de proyectos colectivos en los que puedan inscribirse.
Es importante que los nifios participen en' la realizacion de distintos
trabajos de caracter colectivo que se iran simultaneando con sus
producciones individuales. Las elaboraciones colectivas, la ambienta-
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cién de la clase, la confeccion de decorados para la representacion
dramética, etc., generan un contexto en el cual encuentran sentido
diversas actividades de representaciéon. Por otra parte, el trabajo
colectivo fomenta y exige el habito de cuidado y respeto por el trabajo
propio, el de los demas y el de los materiales e instrumentos.

. La intervencién educativa en el ambito de estos diversos tipos de repre-

sentacién debe tener presente que es esencial que los nifios disfruten
cuando se encuentran trabajando en este tipo de actividades. En este
contexto, y en el marco de proyectos mas o menos amplios, pero en
los que tenga sentido implicarse, el educador velara por que los nifios se
doten de objetivos de expresiéon: qué es lo que pretenden dibujar, qué
color quieren conseguir mediante las mezclas, qué sonido imitaran, qué
escena, emocién o necesidad se proponen representar. De esta forma
se contribuye a dotar de mayor intencionalidad a la actuacién del nifio,
inicialmente muy ligada a los aspectos relacionados con la propia
emotividad y las propias vivencias. Sin perder de vista que estos aspectos
son también importantes, la funcién del educador debe encaminarse a
hacer progresivamente explicitos los propésitos que se persiguen, y a
ayudar a los nifios a alcanzarlos.

. En este contexto, y probablemente sélo en éste, tiene sentido hablar de

las técnicas relacionadas con la plastica, la musica, la expresion
dramatica y corporal en la Educacién Infantil. La introduccion de los
aspectos técnicos debe estar supeditada a las finalidades de expresion y
de comunicacién, en la medida en que pueden contribuir a que esas
finalidades se cumplan. No tendria ningin sentido que la educacién en
este ambito se basara en aspectos puramente técnicos, como tampoco
seria coherente abandonar al nifio a un espontaneismo total, privandole
asi de la ayuda que le puede suponer la intervencion del profesor y el
conocimiento y uso de los rudimentos técnicos propios de los ambitos
de que se esta tratando, los cuales, por otra parte, difieren mucho en
cuanto a su dificultad intrinseca, que puede ser ademés graduada,
pasando de elementos sencillos (un tambor, una pandereta) a otros mas
complicados (un xiléfono sencillo, un piano de juguete).

. Loimportante es que el nifio disfrute, explore, elabore, se exprese, y que

utilice para ello las posibilidades que le ofrecen los diversos materiales
que se esta tratando v las técnicas que a ellos se asocian. Progresar en
el trazo, en el trabajo del color con diversas técnicas, en el modelado
utilizando diferentes materiales, en la educacién de la voz, en la
posibilidad de seguir distintos ritmos, de improvisar pasos al son de una
musica, en la capacidad de expresarse y renresentar mediante gestos
progresivamente depurados, no puede disociarse de los propositos
expresivos que deben presidir toda actuaciéon en este émbito, vy a los
cuales debe responder el conocimiento y utilizacién de las técnicas.
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10.

11.

b2,

13

Aunque se ha insistido en lo conveniente de introducir las actividades
relacionadas con la educacién pléstica, musical, dramética y corporal en
actividades mas amplias, en proyectos que las hagan significativas para
los nifios, la flexibilidad debe ser el criterio primordial para establecer las
secuencias didacticas. Tan ttil puede ser preparar el escenario para una
representacion, como estructurar diversos talleres en la clase que
permitan un trabajo mas especifico en alguna técnica concreta. Cada
educador, en funcién de los elementos que tiene delante, debera
organizar la actividad de la forma que mejor responda a los objetivos que
persigue.

Por ello, al hablar del educador en este &mbito, es necesario recordar que
aqui, como siempre, su intervencién es fundamental. El entusiasmo que
ponga en los proyectos que comparte con los nifos, la valoracion
educativa que le merezcan la produccién musical, pléastica, dramatica y
corporal, los ejemplos v modelos que ofrece a los nifios, etc., son
elementos que sin duda influyen en los progresos que éstos realizan.
Conviene sefalar que educar en este ambito requiere poseer una
preparacién especifica suficiente, que contribuya no sélo a alcanzar los
objetivos que preside la etapa, sino que siente en los nifios las bases de
una motivacién constante hacia estos exponentes del universo cultural.

Las afirmaciones precedentes ponen de manifiesto que en ningin caso
las actividades relacionadas con la educacién pléstica, musical, drama-
tica o corporal pueden considerarse un complemento a otras activida-
des, o un relleno entre tareas. Al contrario, su planificacién sistematica
y rigurosa contribuye a educar al nifio en una perspectiva amplia,
integradora, con el aliciente que supone poder contar, casi invariable-
mente, con la buena disposicion e interés de los pequerios.

Aunque los aspectos de elaboracién y de produccion deben primar en
la etapa de la Educacion Infantil, no hay que perder de vista la vertiente
mas contemplativa inherente a la produccién pléastica, musical, dramé-
tica y corporal, ni el caracter de manifestacién genuina de la cultura que
poseen. No puede pretenderse que el nifio asuma un rol de espectador
tal y como se entiende desde el punto de vista adulto, pero, sin embargo,
si puede intentarse aproximarlo a estas manifestaciones, sobre todo en
los Gltimos tramos de la etapa.

Esa aproximacién debe organizarse teniendo en cuenta a quién y a qué
se dirige. Por una parte, los nifios no pueden estar mucho tiempo en una
audicién musical, ni se puede esperar que recorran un museo de la
misma forma que lo harfa un adulto interesado. Por otra parte, algunas
producciones artisticas se prestan mejor que otras a la contemplacion
activa por parte del nifio (un espectéaculo de titeres, una repesentacion
de teatro...). En cualquier caso, ante una tarea que implique estas
facetas, el educador debe interrogarse sobre su contenido (qué se va a
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ver u oir), su duracién (que no debe ser nunca muy prolongada), la
presentacién que se le da (qué informacién previa se proporciona para
que el nifio encuentre sentido a lo que va a hacer) y qué partido educativo
posterior se va a sacar de la experiencia.

De forma concomitante a los aspectos productivos y contemplativos im-
plicados en el ambito de la educaciéon musical, plastica, dramética vy
corporal, los nifios adquieren unas actitudes de la mayor importancia,
actitudes que deben ir enfocandose hacia el respeto vy la valoracion de
la produccién ajena, y hacia el disfrute, el rigor, la pulcritud v la buena
ejecucioén de la elaboracion personal. A su vez, como ya se ha indicado,
a través de estos &mbitos se pone en contacto al nifio con la cultura, tanto
la propia de su comunidad (a través de algunos elementos caracteristicos
de su folclore), como la que tiene otras procedencias. Este contacto debe
ser cuidado con esmero, pues para algunos nifios s6lo va a ser posible
a través de el Centro.

Hay que sefialar aiin que este ambito de experiencias permite al nifio
explorar una gran variedad de materiales e instrumentos, tanto especi-
ficos como inespecificos. A la vez que aprende a utilizarlos de forma
creativa y adecuada, se familiariza con su cuidado y orden, y con su
utilizacién progresivamente autébnoma. El educador debe ir permitiendo
y alentando el acceso a esa autonomia en las producciones, lo que
redundara en una auto-satisfaccién adicional a la que el nifio encuentra
en la realizacién de actividades cuyo producto le permiten sentirse
orgulloso de si mismo a poco que el entorno sepa valorarselo.

Por (ltimo, la produccién plastica, musical; dramatica y corporal se
presta particularmente bien a la elaboracién conjunta, a las tareas com-
partidas por un ntmero reducido o amplio de nifios que trabajan
conjuntamente para alcanzar determinados objetivos. Ademaés, en este
trabajo tiene cabida la intervencion del educador, que puede ayudar a la
consecucién de dichos propositos asegurandose de su comprensién por
parte de los nifios, de la adecuada composiciéon y funcionamiento de los
grupos, interviniendo para fomentar el avance progresivo de los pe-
querios, etc. Asi, también las habilidades de convivencia, y el control y
regulaciéon del propio comportamiento se hacen presentes, constatan-
dose una vez mas la estrecha relacién existente entre los distintos
ambitos de experiencias que configuran la etapa de la Educacion Infantil.

La forma de representacién matematica

1.

Un gran nimero de situaciones cotidianas que se dan en el Centro
infantil (ordenacién del material, formacién de grupos, tareas de poner
y quitar la mesa, actividades en el rincén de la casita, reparto de tarta de
cumplearios, juegos de construcciones), constituyen actividades suscep-
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tibles de un tratamiento matematico en las que los nifios tendrén ocasién
de clasificar, ordenar, establecer correspondencias, quitar, poner,
contar, medir, etc. Las actividades matematicas deben inscribirse en el
conjunto de situaciones, acontecimientos y proyectos de el Centro, y,
desde el punto de vista didactico, hay que plantearlas como un apren-
dizaje que lleve al conocimiento de la realidad y que logre una adecuada
aplicacién de lo aprendido.

Teniendo en cuenta que el nifio de esta etapa incide en su medio y lo
conoce gracias a la actividad y la manipulacién, cualquier situaciéon de
aprendizaje debe plantearse a partir de experiencias concretas, a las que
pueda atribuir sentido, que respondan a un interés, y que permitan el
conocimiento de los objetos del entorno y el establecimiento de
relaciones entre ellos.

. Cuando se plantea una actividad de cualquier tipo en el Centro, se debe
tener presente qué contenidos matematicos se pretende abordar. Desde
esta perspectiva, en el Disefio Curricular Base, y como ocurre con el
resto de los ambitos, se han organizado los contenidos matematicos no
para que se trabajen aisladamente, sino para que no se olviden a la hora
de planificar situaciones y actividades. Los contenidos matematicos
surgen a partir de experiencias concretas y su aprendizaje conlleva la
generalizacion y la aplicacion posterior en otras situaciones. La progre-
sién de los contenidos matematicos se considera mas como una espiral
que como una progresion lineal. Aunque no es posible abordar algunas
nociones matematicas antes de que otras hayan preparado el terreno,
lo cierto es que la mayor parte de los contenidos matematicos son
abordados en los distintos niveles educativos con diferente profundidad
y amptitud, e incluso con distintos enfoques. En la Etapa de la Educacién
Infantil, los contenidos matematicos se organizan alrededor de los
procedimientos, las actividades y experiencias, como es ténica en el
conjunto de la etapa y para el resto de los contenidos.

. La percepcioén sensorial y la manipulacién de objetos van a ayudar
inicialmente al nifio a captar cualidades y propiedades de los mismos, a
observar semejanzas y diferencias entre ellos, es decir, a conocerlos.
Seglin que la accién del nifio recaiga sobre objetos indiviuales o sobre
colecciones de objetos, los actos que realice 'haran intervenir distintos
procedimientos de tipo matematico, que se perfeccionaran al utilizarlos
en situaciones diversificadas. Diferenciando, nombrando, agrupando,
comparando, seleccionando, ordenando, colocando, repartiendo,
anadiendo, quitando, estableciendo correspondencias... se iran captan-
do las primeras nociones matematicas con la ayuda del educador, que
hace posible que los pequefios tomen conciencia de sus propositos y de
sus acciones, y que puedan constatar y “matematizar” (de manera
implicita) el resultado de las mismas.
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4.

Son numerosos los ejemplos que muestran que la actividad cotidiana en
el Centro de Educacién Infantil puede devenir una experiencia matema-
tizable, ejemplos que dejan constancia también de la funcionalidad de los
contenidos matematicos que se abordan en sus niveles iniciales en esta
etapa educativa. Asi, los niflos pequefios aprenden pronto a contar,
puesto que sus propios juegos les llevan con frecuencia a dirigir su
atencién hacia el uso de los nimeros, utilizadndolos antes de de conocer
su significacion. Para ello, con los méas pequerios se deben usar, para
trabajar estos contenidos, colecciones muy pequerias (dos o tres obje-
tos), cuya cuantificacién esté a su alcance durante el primer ciclo de la
etapa. En el segundo ciclo, las colecciones pueden ir siendo progresiva-
mente algo mayores.

Esto mismo ocurre con la medida de objetos o cantidades cuando los
nifios se encuentran en situaciones en que es necesario medir para
repartir, organizar distribuir, etc. La medida necesita de la eleccion
previa de una unidad. Como ya se senal6 en la introduccién a los
contenidos del &rea, en esta etapa se utilizaran unidades naturales
(mano, pie) y arbitrarias (tablilla, cuerdas, recipientes) que permitiran la
medicién de longitudes, volimenes, superficies. A su vez, la estimacion
ymedida del tiempo se basara en unidades naturales (tarde, mafniana, dia,
semana) y en relacion con situaciones cotidianas (lo que se hace antes
de comer o por la mafiana, y después de comer o por la tarde). Estas
mediciones seran simplemente hechas por el adulto en la presencia del
nifio en situaciones muy significativas, en el caso de los nifios del primer
ciclo, y luego poco a poco se ir4 incitando al nifio para que él mismo las
realice.

. Mediante la exploracién del entorno en elxque vive y en el que se

relaciona, el nifio se sitlia en el espacio y lo reconoce. Este proceso es
lento y es necesario primero proporcionar experiencias que permitan al
nifo percibir funcionalmente el espacio (colocandole cosas a distancias
y en lugares que estimulen distintas soluciones sensoriomotoras) y luego
ayudarle a percibir sus caracteristicas basicas.

Con la ayuda del educador, el nifio puede percibir su propia situacién en
el espacio v llegar a comprender que los objetos también se encuentran

en él. Se podré trabajar asi la situacion de los objetos tanto en los

espacios amplios (cerca-lejos), como en otros mas limitados (arriba-
abajo, delante-detrés, dentro-fuera). Esta ubicacién puede efectuarse en
relacién con el propio observador o bien en relacién con los objetos, lo
que implica dificultades de distinto orden que el educador debe graduar
segun las posibilidades de los nifios.

. Las formas geomeétricas que capta el nifio en su relacién con los objetos,

no tienen todavia el caréacter preciso que tomaran mas tarde, aunque
hacia el final de la etapa se puede trabajar la aproximacién a algunas
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figuras planas (circulo, rectangulo, triangulo...) y a algunas formas del
espacio en tres dimensiones (esfera, cubo), de tal modo que los nombres
de las unas no se apliquen a las otras. Esta aproximacion, en todo caso; -
no tiene sentido si no se inscribe en un contexto de juego, en la
realizacion de algin proyecto (construcciones, mosaicos, hacer un
pueblo), o alrededor de alguna otra actividad muy significativa para el
nifo.

. Complementando lo que se afirma mas arriba, conviene sefalar el
peligro de caer en la artificiosidad cuando con la mejor de las intenciones
se intenta aprovechar con fines matematicos toda rutina o secuencia
habitual de el Centro de Educacion Infantil. No se trata de contar todo,
de organizarse en grupos constantemente, de clasificar porque si el
mobiliario de la clase. La realizacibn de aprendizajes significativos
requiere que los nifios puedan encontrar sentido a lo que hacen: contar
es necesario para ver a quién le toca empezar alguna actividad, o para
jugar al escondite, o para igualar dos equipos; hacer grupos es el paso
previo necesario para disputar un partido de fatbol, y clasificar el
material de juego permite tenerlo ordenado y acceder facilmente a él. De
ésta forma, la actuacion de los pequerios tiene un sentido y responde a
un objetivo facilmente identificable, con lo que se favorece la funciona-
lidad v significatividad del aprendizaje efectuado. En este contexto, la
simulacién de escenarios (tienda, casa, garage), la propuesta de talleres
(construcciones que obligan a hacer clasificaciones, seriaciones y corres-
pondencias con materiales diversos) y la participacion en proyectos de
caracter global, adquieren todo su valor, especialmente si son (tiles no
solo para abordar los contenidos propiamente matemaéticos, sino
también otros que por convencién se sitlian en otros ambitos de
experiencia.

. En cualquier caso, la consideraciéon de los contenidos matematicos en la
etapa de Educacién Infantil no puede perder de vista que las actividades
que se proponen a los pequenios deben fomentar su actuacién y
manipulacién directa, deben responder a un interés y a un objetivo
facilmente identificable, deben permitir a los nifios la planificacion de su
propia actuacién y deben prestarse a la constatacién de los resultados
de la misma, todo ello en un contexto en que las actitudes de rigor, de
precision, de gusto por la tarea bien hecha'y de perseverancia en la
consecuciéon de los propoésitos, deben ser adecuadamente valoradas. La
tarea del educador en la planificacién de secuencias que respeten estas
premisas y en la intervenciéon directa con los pequenos para lograr que
cada uno pueda realizar aprendizajes tan atractivos y significativos como
sea posible, es sin lugar a dudas la clave para asegurar lo que se pretende
en esta etapa educativa.
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Capitulo 3: MATIZACIONES DE LOS ELEMENTOS
CURRICULARES PARA CADA CICLO

1. EL CICLO 0-3 ANOS

1.1. Orientacién y sentido del ciclo

Durante toda la etapa de Educacién Infantil, pero muy especialmente en
este ciclo, la funcién educativa del Centro debe contemplarse como comple-
mentaria de la que ejerce la familia, e incluso, en aquellos casos en que asi
se requiera, como compensadora de las limitaciones en la estimulacion
aportada por esta ultima. En los tres primeros afios de vida del nifio, el
Centro, entendida como contexto de desarrollo para los pequefios, debe
procurar que éstos, en un ambiente que proporcione seguridad y afecto, y en
el marco de unas relaciones célidas con sus educadores, puedan irse
identificando progresivamente como personas individuales, adquieran los
primeros instrumentos necesarios para actuar e incidir sobre y en su entorno
inmediato, sientan que sus necesidades de higiene, alimentacién, carifio,
juego, etc., estan cubiertas y, progresivamente, puedan expresarlas con los
medios a su alcance y devenir relativamente autbnomos en los contextos mas
conocidos (escuela, vivenda familiar).

La funcién educativa del Centro de Educaciéon Infantil en el ciclo 0-3, cuyo
sentido general se acaba de exponer, requiere del acuerdo con la estrategia
educadora de la familia. La estrecha relacion entre el Centro y la familia
resulta del todo necesaria para asegurar que los esfuerzos que en ambas se
realizan constituyan estimulos promotores del desarrollo infantil. Dicha
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relacion, basada en el contacto e intercambio frecuente, con rapidos cambios
de impresiones que pueden ser incluso diarios, permite a unos y a otros,
padres y educadores, conocer y apreciar los estados del bebé, su forma de ser
y de actuar en cada contexto, y de este modo se facilita la intervencién de
los agentes educadores.

+ Enel caso del Centro de Educacion Infantil, dicha intervencién se sustenta
en la premisa de la individualidad y originalidad de cada nifio, y por lo tanto
debe configurarse también como original e individualizada, ajustada a cada
_ uno. Se sustenta también en la premisa de que todas las actividades del Centro

de Educacién Infantil son educativas y formadoras (contar un cuento, hablar,
cambiar unos panales y mientras tanto sonreir y acariciar, dar el biberén o
la papilla, echarse al suelo a gatear con el bebé, acompanarle en sus primeros
pasos o jugar a las comiditas en el patio). En el contexto que marca cada una
de estas actividades, v en la relacién que sus educadores establecen con él,
el niflo aprende a sentirse querido y valorado, y encuentra el terreno idéneo
para ir construyendo una imagen positiva y ajustada de si mismo, que le
permita afrontar con confianza los retos que su entorno social y fisico le va
aplantear. Son estos retos los que le hacen aprender, crecer y desarrollarse,
a un ritmo que es personal e idiosincrasico, pero siempre en un sentido
ascendente, en la direccién de convertirse progresivamente en persona.

La orientacién especifica del ciclo confiere un caracter también peculiar
al significado que en él adquieren los propoésitos que se perfilan en los
objetivos generales de la etapa, asi como al sentido de las Areas Curriculares
o 4mbitos de experiencias que la configuran.

1.2. Los objetivos generales de la Educacién Infantil en el ciclo
0-3 afnos

Dado que los Objetivos Generales estipulan los logros que deberian haber
alcanzado los nifos al finalizar la etapa de Educacién Infantil, conviene
establecer aquello que es especifico de este primer ciclo. No se trata en
absoluto de una tarea sencilla, puesto que como ya se ha dicho repetidamente
alo largo de las paginas que preceden, el desarrollo infantil (y por tanto el
aprendizaje, v la intervenciéon educativa destinada a promoverlos) se carac-
terizan mas por la continuidad que por los saltos bruscos. Por ello no es de
extrafiar que mas que decidir que algunos objetivos pueden ser atribuidos a
este ciclo, mientras que otros claramente se ubicarian en el siguiente, lo que
se ha de decidir en la mayoria de los casos es la contextualizaciéon que indica
el grado en que en este ciclo deben conseguirse los propésitos que en los
objetivos generales se manifiestan.

Asi, y tomando como referencia los objetivos generales de la etapa, los
procesos de ensefianza y aprendizaje puestos en marcha en el ciclo 0-3
tendran como objetivo:

204



1. Que el nifio pueda expresar, con los medios a su alcance, sus
necesidades basicas de salud y bienestar, de juego y de relacion, y que
sea progresivamente autbnomo para resolver algunas de ellas (utiliza-
ci6n del bafo, tomar iniciativa para participar o proponer algiin juego,
etc).

2. Que conozca poco a poco Su Propio cuerpo, sus segmentos Y
elementos maés destacados (cabeza; cara: ojos, boca, nariz; tronco;
extremidades), sus caracteristicas y capacidades, sus posibilidades de
acciéon v sus limitaciones, asi como algunas estrategias y actitudes
basicas de cuidado, alimentacion y limpieza.

3. Que construya una sensacién de individualidad definida por una

; identidad tanto corporal como psicolégica (un nombre, un grupo

sexual, los nombres de sus padres, etc.), con unaautonomia progresiva

v con confianza en sus propias capacidades, lo que implica un
sentimiento de competencia personal y auto-estima positiva.

4. Que el nifio acepte el afecto que se le dirige y que él mismo pueda
expresar sus sentimientos de carifio en el marco de unas relaciones
afectuosas y equilibradas.

5. Que observe y explore activamente su entorno inmediato y los
elementos que lo configuran, y que, mediante la ayuda del adulto, sepa
atribuirle significacion como condicién para incidir en él e irlo
ampliando progresivamente.

6. Que paulatinamente pueda coordinar su comportamiento en las
propuestas de juego, de realizacion de proyectos, de rutinas, etc., que
presenta el educador, que disfrute con las mismas y que las utilice para
dar cauce a sus intereses, conocimientos, sentimientos y emociones.

7. Que sea capaz de coordinar su accion con las acciones de otros,
descubriendo poco a poco que los demas tienen su propia identidad,
sus deseos y posesiones, que deben ser respetados.

8. Que sea capazde comprender los mensajes orales que en los contextos
habituales se le dirigen, aprendiendo progresivamente a regular su
comportamiento en funcién de su contenido. A la vez, que pueda
utilizar el lenguaje oral para comunicarse con los demas, comparieros
y adultos, para expresar sus sentimientos, emociones e ideas, y para
influir con sus demandas v ruegos en el comportamiento de los otros.

9. Que vaya descubriendo medios de representacion distintos al oral y
el gestual (pintura de dedos, juego simbodlico y de representacion de
animales...) v que disfrute oyendo canciones sencillas de las que es
capaz de interpretar algunos fragmentos.

Por supuesto, todos estos propésitos deben obedecer a un proyecto
comun: no tiene ningtn sentido pensar en los mismos de forma desgajada.
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como si fuera posible abordarlos por separado. Para lograr estos objetivos,
el educador, en acuerdo con la familia, debe intervenir haciendo participar
al nifo actividades y experiencias relacionadas con los tres &mbitos que
configuran la etapa.

1.3. Las areas curriculares en el ciclo 0-3 anos. Contenidos vy
' orientaciones didacticas

Aunque se ha insistido repetidamente en la necesidad de contemplar los
contenidos que configuran la etapa de la Educacion Infantil en una perspec-
tiva globalizadora, conviene resaltar nuevamente aqui esa idea, por cuanto
las caracteristicas del ciclo 0-3 lo aconsejan de una manera muy especial. El
pequefio va construyendo su propia identidad y auto-imagen gracias a su
interaccién con el medio social y natural, que va descubriendo al mismo
tiempo. En esa interaccion, en la que los adultos que educan al nifio juegan
un papel crucial, se encuentra el origen de la adquisicién de los instrumentos
de relacion (especialmente, del lenguaje) v de los medios de representacion.
Simultaneamente, el uso de estos instrumentos permite un conocimiento
progresivo y una paulatina incidencia en el entorno. Por todo ello, la
distribucién de los contenidos en areas curriculares, aqui entendidas como
ambitos de experiencia, sélo tiene sentido en la medida en que ayude al
educador a tener una vision analitica de los mismos y a integrarlos en sus
propuestas de actividades, sin obviar ninguno de ellos v sin establecer
preferencias o primacias. En lo que sigue, se procedera a contextualizar para
el ciclo 0-3 anos los propositos educativos y los contenidos contemplados en
cada una de las areas curriculares para el conjunto de la etapa de Educacién
Infantil.

Identidad y autonomia personal

La accion educativa del Centro de Educacion Infantil en los primeros tres
anos de vida del nifio debe encaminarse a que éste pueda construir una
imagen positiva y ajustada de si mismo. A esta construcciéon contribuyen muy
especialmente el conocimiento y aceptacion del propio cuerpo, de sus
necesidades, estados y emociones, de sus caracteristicas y posibilidades
(tanto de accion como de expresion). La diferenciaciéon progresiva entre uno
mismo y los demaés, condicién necesaria para identificarse como persona,
debe llevar progresivamente a ajustar el ritmo biolégico de cada uno (cuyo
respeto es esencial en los primeros tramos del ciclo) a las rutinas que
organizan la vida del Centro, vy que permiten al pequefio una primera
experiencia de lo que significa la vida en grupo, tanto en sus aspectos de
enriquecimiento, como en los que suponen renuncia, espera, posposicion de
las gratificaciones, etc.

Debe tenerse muy presente que el logro del objetivo antes enunciado (la
construccion progresiva de una auto-imagen positiva y ajustada), sélo es
posible en un contexto en el que el nifio se sienta querido, valorado, apreciado
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por los demés, especialmente por los adultos que le cuidan. En el marco de
unas relaciones célidas y afectuosas, el nifio podra ademés aceptar las
pequerias frustraciones que inevitablemente conlleva la convivencia, y
aprenderd a hacerse persona evitando tanto la omnipotencia como la
sumision y los sentimientos de incapacidad.

En la perspectiva enunciada, y respecto del conocimiento del cuerpo y
configuraciéon de la imagen de uno mismo, al finalizar el ciclo 0-3 el nifio debe
poder identificar y manifestar las necesidades mas frecuentes relacionadas
con su bienestar corporal (hambre, sed, pipi, limpieza en general) y, en
determinadas situaciones habituales, emprender las acciones necesarias para
satisfacerlas. Asimismo, el nifio ird siendo capaz de expresar sus propias
emociones (triste, enfadado, contento, sorprendido...) y de reconocerlas en
los demas, y estara preparado para mostrar y recibir afecto.

Gracias a la estimulacién que recibe cuando se le acaricia o se le cambia,
y también cuando se golpea y cuando se ve en el espejo, y cuando observa
el cuerpo de los demas, el nifio va adquiriendo un conocimiento global y
segmentario de su propio cuerpo y de sus posiblidades, asi como la
coordinacién dindmica general que le permitiré, cada vez con mayor agilidad,
precisién y soltura, disponer de la habilidades perceptivo-motrices implicadas
en la resolucién de problemas de accién y tareas sensoriomoras de diversa
indole. En este sentido, podra desplazarse de distintas formas (caminando, a
la carrera, de puntillas, hacia atras) y sobre distintas superficies, subir y bajar
escaleras alternando los pies (ayudandose con un soporte o barandilla, si es
necesario), saltar, chutar la pelota, efectuar lanzamientos, montar en un
triciclo y transportar objetos diversos en una carretilla. La progresiva
habilidad manual y coordinacién viso-motriz le capacitara para explorar los
objetos de su entorno de forma cada vez maés precisa, asi como para resolver
tareas que requieran encajar piezas, rasgar papel, enroscar y desenroscar,
amasar, apilar, etc. Esta misma habilidad manual va a permitir el uso de
objetos y herramientas habituales, como la cuchara y el tenedor, el vaso, el
martillo de juguete, etc.

Tanto a través del aspecto fisico como por las etiquetas sociales diferen-
ciales, el nifo va aprendiendo paulatinamente que las personas son distintas
en relaciéon con atributos diversos (sexo, talla, color del pelo...) y se identi-
ficara a si mismo como perteneciente al grupo de los nifios o de las nifias.
Corresponde al educador velar por que esta diferenciacién se haga desde el
principio sin ninglin matiz de discriminacion.

La accién educativa debe promover la progresiva autonomia de los nifios
en las rutinas y actividades cotidianas. Aunque a los 3 afios no se puede pedir
al niflo que sea capaz de realizarlas independientemente, si es posible requerir
del pequerio la colaboracién activa en el bario, en el vestido, en la comida...
Respecto de esta tltima, y en el tltimo tramo del ciclo, el nifio puede, si el
adulto lo consiente, comer solo y manejar cada vez con mayor tino los
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cubiertos. También es conveniente que el pequeiio aprenda a regular su
propia actuacién a partir de las demandas y requirimientos que le formulan
los adultos, y, del mismo modo, que pueda incorporarse progresivamente a
las rutinas del grupo, aunque ello le suponga en parte renunciar al ritmo
personal. Todas estas adquisiciones repercuten en un muy incipiente control
del propio comportamiento, especialmente en sus manifestaciones mas
llamativas (rabia, agresividad...), control que todavia est4 muy lejos de lo que
sera deseable al final de la etapa.

- Aunque en el ciclo 0-3 la prevencién de la salud de los pequerios es una
responsabilidad de las personas que le cuidan, se le puede ir formando para
que progresivamente incorpore unos habitos que le lleven a fomentarla. Una
tarea importante de el Centro de Educaciéon Infantil es promover el gusto por
la actividad y el juego fisico, pero a la vez ensefiar a los nifios a evitar
comportamientos excesivamente temerarios. Lo mismo cabe decir respecto
a los habitos de alimentacion, que es posible ir educando de tal modo que el
nino vaya aceptando una dieta rica y variada, y resista paulatinamente el
impulso de llevarse a la boca todo lo que cae en sus manos.

Ademas, el reconocimiento del peligro, en situaciones habituales (el que
se deriva de cruzar una calle sin mirar, por ejemplo), es el primer paso para
que al final de la etapa los nifios hayan incluido en su comportamiento una
serie de habitos y actitudes que favorezcan la salud. En estrecha relacion con
lo que se ha comentado, hay que sefalar la necesidad de ensefiar a los nifios
a mantener y cuidar, en la medida de sus posibilidades, el estado de limpieza
y pulcritud en que deben encontrarse las dependencias de el Centro de
Educacién Infantil, asi como de otros habitats en que transcurra su vida.

Lo importante de todos estos aprendizajes y logros no es sélo lo que
significan en si mismo respecto al dominio de uno mismo y del entorno y
respecto a la adquisicién de habilidades, destrezas y conocimientos, sino
tambiél el poso que van dejando en el nifio de sentimientos de competencia
personal, es decir, de una auto-estima positiva. Dificilmente se exagerara la
importancia que tiene que el nifio se perciba a si mismo como eficaz,
competente y capaz. Cuando ese aprendizaje se hace en el contexto de un
aprendizaje simultaneo de las caracteristicas de los demas, de respeto por su
individualidad y sus valores, de reconocimiento de que a veces uno tiene que
ceder, esperar, consentir que otro tenga hoy los privilegios que tal vez a él le
toquen mafiana, el sentimiento de auto-confianza no significa despotismo ni
desprecio de los demés. Es entonces cuando se ha logrado un importante
objetivo educativo al que sélo se llega mezclando el afecto con las exigencias,
y los premios y refuerzos con las peticiones de espera y renuncia.

Descubrimiento del medio fisico y social

El Centro de Educacién Infantil supone la ampliacién del medio familiar
originario del pequefio a un nuevo entorno, con sus elementos y dependecias
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y, sobre todo, con las personas que forman parte de él. Si en la etapa que
abarca desde los primeros meses de vida hasta los 6 afios se pretende que el
nino amplie y conozca progresivamente su medio, incluyendo en él tanto
elementos del entorno como otros que, aunque lejanos, responden al interés
de los nifios, en el ciclo 0-3 se pretende esencialmente que el pequerio se
adapte progresivamente a la vida en grupo en el Centro, que sea capaz de
situarse en ella y que saque el maximo provecho de los objetos, estimulos y
situaciones que, con intencionalidad educativa, el educador pone a su alcance
y disposicion.

Ello supone muchas cosas; por ejemplo, que el nifio aprenda a desplazarse
autébnomamente por las dependencias escolares, que vaya conociendo
progresivamente los distintos elementos y dependencias de este entorno y
que poco a poco vaya relacionandolos con las actividades que en ellos realiza.
Pero ademas, significa que el nifio pueda identificar su pertenencia a grupos
distintos al familiar, lo que le permitira progresar también en la construccién
de su propia identidad.

Por otra parte, las experiencias educativas que encuentra en el Centro
contribuyen a poner a su alcance objetos de diversa indole (juguetes;
instrumentos; cosas de uso cotidiano como platos, peines, servilletas;
animales; plantas...). Ello, unido a las progresivamente mayores capacidades
motrices del nifio, permite el descubrimiento de nuevos y fascinantes
universos que observar y explorar. En el ciclo 0-3 es de suma importancia la
actividad conjunta que adulto y nino desarrollan alrededor de los distintos
objetos, en relacion con las diversas situaciones (de juego, de satisfaccion de
necesidades basicas...) en que ambos se ven implicados. De hecho, la utilidad
y el valor estimulante de los objetos depende en una gran parte de la
interaccion que alrededor de ellos se establece entre el pequefio y sus
educadores, como ya se seial6 en el andlisis evolutivo de partida. Por otra
parte, la utilidad y el valor estimulante de los objetos vienen también
determinados por las posibilidades de accién y exploracién que dichos
objetos permiten al nifio, por su capacidad de atraer al nifio, de modificarse
y de producir efectos interesantes como consecuencia de las actividades que
sobre ellos se realizan.

En el contexto descrito, los propositos que se persiguen en relacién con
el conocimiento del medio fisico y social en el primer ciclo de la Educacion
Infantil, deben orientar la accién educativa de forma que ésta contribuya a que
el pequeiio se sienta miembro y parte de los dos grupos sociales méas
importantes en esta época de su vida (el familiar y el escolar), y que sea capaz
de comportarse de forma adecuada a los roles que en cada uno de ellos le
corresponde. El conocimiento de los dos grupos, de sus caracrteristicas y de
las de sus miembros implica una progresiva autonomia para relacionarse en
ellos, para adaptarse progresivamente a las normas y pautas basicas que rigen
su funcionamiento, y para desplazarse en los espacios fisicos en que se
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desenvuelve la vida de cada grupo. Respecto al Centro, debe cuidarse
especialmente la adaptacién del pequefio en una perspectiva de flexibilidad
que pueda dar cabida a las peculiaridades de cada uno. En este primer ciclo,
debe cuidarse el conocimiento de las personas que la componen (profesores,
personal auxiliar, nifios del propio grupo y de grupos distintos...), asi como
la calidad de las relaciones que establecen con el nifio. De esta forma, a través
del conocimiento de un nuevo entorno social, se favorece el afianzamiento
y la construccién de la propia identidad.

En la consecucién de una autonomia cada vez més pronunciada, intervie-
ne, por supuesto, la progresiva capacidad del nifio para realizar individual-
mente determinadas acciones, pero a la vez, es de suma importancia que se
creen las condiciones para que esa autonomia sea posible. Ello significa velar
para que la realizacion autébnoma no implique peligro para el pequerio, asi
como depositar en él la suficiente confianza para que se sienta estimulado a
actuar independientemente. En este &mbito de experiencia, la autonomia
progresiva se actualiza en diversos frentes, entre los que cabe senalar el
desplazamiento y la utilizacién de las dependencias de el Centro, y la
exploracién de los objetos que se ponen al alcance del nifio en el transcurso
de las diversas actividades que constituyen la jornada escolar.

Respecto a la exploracion de los objetos, la labor educativa debe procurar,
en primer lugar, que se produzca y, paulatinamente, que gane en sistemati-
cidad. Quiere ello decir que de los momentos iniciales en que dicha
exploracion se realiza a través de acciones poco especificas y en ocasiones
fortuitas, se pase progresivamente a una exploraciéon que permita conocer
caracteristicas méas precisas de los objetos y de su utilidad, y que lleve a
provocar en los mismos modificaciones y efectos de distinta indole. Todo ello
acompainiado de un esfuerzo educativo encaminado a que el pequefio
adquiera actitudes de cuidado y conservaciéon del material que tiene a su
alcance, asi como de una creciente responsabilidad en su manejo, orden y
organizacién. Dicho esfuerzo no debe dejar tampoco de lado el fomento de
actitudes que lleven a compartir los objetos, a establecer turnos de utilizacién,
etc. A este respecto conviene senalar que la posesién de un juguete o material
determinado suele ser el motivo mas frecuente de rifias y peleas entre los
pequenos, y que a estas edades la intervencién del educador es esencial no
s6lo para dirimirlas, sino también para ofrecer modelos tendentes a un uso
racional y equitativo que haré que, con el tiempo, el reparto y distribucién de
los objetos y materiales pueda ser, hacia el final de la etapa, asumido por los
propios nifios de forma auténoma.

Los animales y plantas que viven en el Centro se ofrecen en el ciclo 0-3
anos como objetos privilegiados de la atencién de los nifios, especialmente
los pequefios animales. En este ciclo se trata de fomentar sobre todo el
respeto y las actitudes de cuidado hacia los animalitos y plantas, lo que
constituye una verdadera educacién para el cuidado y conservaciéon del
entorno natural. Por otra parte, dada la edad de los nifios, la observacién de
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los animales y plantas debe ser concomitante a la colaboracién con el
educador en su cuidado, limpieza v alimentacion.

En cuanto al conocimiento del paisaje en este ciclo, debe restringirse a la
toma de contacto con el entorno en que esta inserta el Centro y que constituye
también el entorno inmediato del nifio. En esta toma de contacto es
determinante el juego al aire libre, no sélo en el jardin del Centro, sino
también, en la medida que las posibilidades de los nifios lo permitan, en el
parque, en la plaza del pueblo o barrio. De esta forma, el nifio se va
percatando de las diferencias entre unos ambientes y otros, de los elementos
que los constituyen y las distintas posibilidades de accién que sugieren.

- En cualquier caso, y como ocurre con el resto de ambitos de experiencia,
la aproximacién del nifio al medio fisico y social debe priorizar su accién
directa sobre el mismo y el respeto por los intereses y necesidades que
manifiestan los pequerios. No debe olvidarse que, aunque a los 3 afios el nifio
ha adquirido una cierta capacidad para explorar autbnomamente su entorno
inmediato y los objetos que contiene, el ciclo que nos ocupa atiende inicial-
mente a bebés que dependen exclusivamente de las personas que les cuidan
para sobrevivir y conocer. La relacién con los cuidadores es fundamental, y
es en su interior donde se consigue las distintas capacidades, asi como la
incipiente adaptacion a las normas y exigencias que supone la vida en grupo.

En esta relacion, y en el contexto concreto de que aqui se esta tratando,
ocupa un importante papel la disposicién de los educadores para responder
a los interrogantes que formulan los pequefios, para fomentar su curiosidad,
para implicarse con los nifios en la exploracién del entorno inmediato, etc.
Con esa actitud se contribuye no sélo a la ampliacién y-al progresivo
conocimiento del entorno fisico y social del nifio, sino también a forjar su
autoimagen, v a que adquiera los instrumentos de comunicacién que le
permiten progresar en su crecimiento personal y en su relacién social.

Comunicacién y representacién

En la perspectiva globalizadora que debe informar toda la etapa de
Educacion Infantil, el area curricular de Comunicacion y representaciéon se
contempla en cierto modo como mediadora entre las otras dos areas o
ambitos de experiencia. En el ciclo 0-3 afios, el caracter instumental de los
contenidos que se incluyen en Comunicacién y representacion se -acentia,
si cabe, v las prioridades educativas se articulan en torno a la comprension
y utilizacion progresiva del lenguaje oral por parte de los nifios.

A otro nivel, aunque igualmente importante, se sittia la utilizacion de otras
formas de representacién (plastica, musical y corporal) para dar cauce a los
sentimientos y emociones de los nifios, y para familiarizarlos con los
rudimentos de algunas técnicas (pintura, modelado, canto) que van a ser
fuente de disfrute y placer.

211

En el ciclo 0-3 las
prioridades
educativas se
articulan en torno a
la comprension y
utilizacion
progresiva del
lenguaje oral



De forma muy incipiente, el pequeno empezara en este ciclo a establecer
relaciones de semejanza y diferencia entre los objetos cotidianos, atendiendo
a sus caracteristicas més llamativas (color, tamario, forma), podré situarlos en
el espacio (arriba-abajo, a un lado-a otro, delante-detrés, cerca-lejos) y en
relacién con su propio cuerpo.

'

Respecto al lenguaje oral, en el ciclo 0-3 se pretende que para el nifio se
convierta en un instrumento atil en la relacién y la comunicacién interper-
sonal. Ello quiere decir que la intervencién educativa debe aprovechar todas
las situaciones (ligadas a las rutinas diarias, al juego, a todo tipo de tareas y
actividades del Centro) para fomentar el intercambio lingiiistico entre el nifio
y sus comparieros y con el educador, asi como crear situaciones especificas
que requieran el uso del lenguaje en una perspectiva funcional (juegos,
escenarios y secuencias de actividades especialmente disefiados para ello). En
el Centro de Educacién Infantil, y en el ciclo que nos ocupa, trabajar el
lenguaje oral quiere decir velar porque éste se enriquezca tanto en los
aspectos de léxico y de utilizacién progresivamente correcta de las reglas
morfologicas y sintacticas, como en los aspectos de uso, adecuéndose de
manera paulatina a los diversos contextos en que se utiliza.

Ademas de los aspectos ya sefalados, la funcion del educador adquiere en
este ambito un claro matiz de modelo para los pequerios, en el sentido estricto
del término. La presencia de modelos lingtiisticos correctos en el entorno de
los nifios constituye una condicion primordial para que el lenguaje que ellos
construyen sea a su vez correcto en todos sus componentes. La adquisiciéon
de un buen lenguaje se vera ademas facilitada por la labor de correccién del
educador, que ira moldeando poco a poco con retroalimentaciones adecua-
das un lenguaje lleno al principio de lagunas e incorrecciones.

No hay que olvidar que el ciclo acoge nifos de edades muy tempranas,
cuyos instrumentos de comunicacién oral son al principio muy rudimentarios
(balbuceos, imitacién de sonidos, primeras palabras), pero que sin embargo
saben comunicarse a través del gesto, de la expresion, etc. Para que esta
funcion comunicativa se cumpla, se requiere que los adultos que rodean
al bebé sientan deseos de entenderle, de dar sentido a sus expresiones, y que
lleguen con su interpretaciéon alli donde el nifio no puede alcanzar con su
expresion. Por otra parte, el hecho de que, con su dominio progresivo,
el lenguaje oral se convierta en el instrumento privilegiado de la comunica-
cién, no debe hacer perder de vista que ésta se apoya en aspectos
extralingtiisticos que la hacen maés eficaz. Asi, fomentar la comunicacién oral
no debe ir en detrimento de la comunicacion gestual, del poder expresivo de
la mirada v los gestos, etc. En el marco que proporcionan las actividades
cotidianas, el educador debe mostrarse atento a los mensajes que el nifio le
hace llegar con sus gestos y miradas, y él mismo, sin caer en la artificiosidad,
podra ayudar a ser comprendido mediante la utilizacién de la expresion
gestual y mimica.
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Conviene recordar que uno de los propésitos que informan tanto los
objetivos educativos que se propone la etapa, como la forma de entender este
ambito de experiencia, se refiere a la exigencia de tratar la comunicacién y
la representacién en una perspectiva amplia, que incluya todos los medios
que el nifio tiene a su alcance, y aquellos que el Centro le puede ofrecer, para
comunicarse. En el ciclo 0-3 aros, la expresion corporal, plastica y musical
no deben quedar fuera de este enfoque y de aquel propésito.

De forma complementaria al aprovechamiento de las situaciones habitua-
les del Centro, el ambito de experiencias al que se hace mencién se presta
particularmente bien a la propuesta de actividades mas especificas, en las que
Jlos nifios puedan experimentar con diversos materiales (pintura de dedos,
plastilina, tierra, agua, harina, ceras,...) pintando, modelando, etc., en un
proceso que debe llevar, con la ayuda del educador, de la pura experimen-
tacién sensorio-motora y de la mera descarga emocional, a la consecucién,
al final de la etapa, de objetivos de expresién mas claros y definidos. En todo
el proceso es esencial que el nifio disfrute, que lo pase bien, y que sus
aprendizajes no se limiten a la utilizaciéon cada vez mas precisa de determi-
nados procedimientos, sino que afecte por igual al fomento de actitudes de
respeto hacia las producciones ajenas, de cuidado del material, de gusto por
la tarea bien realizada... que aunque no son exigibles en el primer ciclo de la
Educacién Infantil, deben constituir ya en ese periodo contenidos a trabajar.

También en un contexto en que no se pierda de vista que es esencial que
el nifio disfrute con lo que hace, y se sienta motivado a ir un poco mas alla,
cabe referirse a las actividades relacionadas con la musica y las que se
encuentran a medio camino entre ésta y la expresién corporal. En el ciclo 0-
3 anos, estas actividades se centran en el canto, en el baile y la danza.
Escuchar canciones sencillas y pegadizas y aprenderlas, dar palmas, moverse
al ritmo de un fragmento musical, bailar, aprender los pasos elementales que
permiten configurar una danza, son realizaciones que se encuentran al
alcance de nifios y educadores que se empenan conjuntamente en su logro.
A través de todas ellas, el pequefio progresa en todas sus capacidades: de
equilibrio personal, cognitivas, motrices, de insercién social..., a la vez que
lo pasa bien y descubre nuevos universos que forman parte de su medio
cultural. Por tdltimo, no hay que olvidar el interés que suelen manifestar los
ninos, incluso los muy pequerios, cuando asisten a un espectaculo de titeres
o0 auna pequefa representacion especialmente pensada para ellos. Con las
precauciones necesarias en cuanto a la simplicidad de la tematica, a la
brevedad, al uso de elementos llamativos (ropajes, mufiecos, etc), este tipo
de actividades constituyen un poderoso recurso en el Centro de Educacion
Infantil.

En parte relacionado con estos contenidos y procedimientos se encuentra

el juego simbdlico, al que hay que hacer una referencia especial. Se trata de
una de las més claras manifestaciones del transito de lo sensoriomotor a lo
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simbolico, de un poderoso medio de expresion de los propios intereses y de
la forma personal de ver las cosas, asi como de un canal expresivo libre de
las convencionalidades que caracterizan a otros, como el lenguaje oral.
Ademas de un claro signo de progreso evolutivo, el juego simbblico tiene una
enorme potencialidad educativa, pues de su observacién puede aprender
mucho el educador sobre el nifio, y de su aliento y estimulacién puede el nifio
sacar mucho provecho, tanto en situaciones de juego individual como en
otras en las que haya més nifios implicados.

- Por tltimo, y ya en el &mbito de lo que més tarde acabara convirtiéndose
en experiencia matematizable, en el ciclo 0-3 afios las actividades y metas
deben circunscribirse al conocimiento de las cualidades de algunos objetos
habituales y, en menor medida, de otros menos cotidianos, siempre a partir
de la actividad y manipulacién que efecttia el nifio. Este conocimiento permite
el establecimiento incipiente y todavia poco sistemético de las primeras
relaciones (del objeto con su uso, de semejanza y diferencia), lo que sienta las
bases para una profundizacion posterior. Hay que insistir en que este tipo de
conocimiento se construye en la interaccién con el adulto, y en la necesidad
de que dicha construccién se realice en el contexto de actividades significa-
tivas para el pequeno. Las secuencias de juego compartido alrededor de
construcciones, encajes, rompecabezas sencillos, y otros materiales no tan
especificos (botones, chapas, cajas de cartén, cacharritos de cocina, coche-
citos), pueden contribuir sin duda a fomentar las adquisiciones de los nifios
en el contexto ya sefialado de actividades siempre significativas conecten con
los intereses y motivaciones de los nifios.

Orientaciones diddcticas especificas para el ciclo 0-3 anos

En sentido estricto, no puede hablarse de unos principios especificos que
deban presidir la accién educativa en este ciclo, como tampoco cabe hacerlo
en el caso del posterior. La continuidad del desarrollo infantil, asi como la
permanencia de los factores que lo permiten, lo estimulan y lo condicionan,
abogan por una continuidad en la calidad de la respuesta que el Centro de
Educacién Infantil articula, mucho més que por una diferenciacion de
cualquier signo. En este sentido, resulta vélido lo dicho tanto en el apartado
en los Principios organizativos y orientaciones didacticas generales para la
Educacién Infantil (apartado 4), como lo que se afirma en las Orientaciones
didacticas de cada area curricular.

Sin embargo, a pesar de estas apreciaciones, conviene sefalar que las
caracteristicas especificas de los nifios que acoge el primer ciclo de esta etapa
educativa aconsejan no perder de vista algunas consideraciones que proba-
blemente ya han sido formuladas, pero que puede ser util recordar en un
apartado dedicado a matizar lo que es propio de una etapa a la especificidad
de cada uno de sus ciclos.

A este respecto, es importante destacar aqui la funcién de los educadores.
Con ser siempre fundamental, no hay que perder de vista que en los primeros
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tramos del ciclo los bebés dependen de la sensibilidad de los educadores para
satisfacer sus necesidades basicas y sus deseos. S6lo en la medida en que
aquellos las perciban, podran responder adecuadamente a ellas. Resulta aqui
crucial enfatizar que el concepto de “necesidad basica” no debe restringirse
a las sensaciones relacionadas con el malestar corporal producido por el
hambre, la suciedad, el calor o el frio. En el bebé es igualmente béasica la
necesidad de afecto, de carifio, de estimulacién, de ser tratado como una
persona individual que tiene sus propios ritmos, sentimientos y emociones.
Asi pues, el educador no puede separar en su tarea profesional unos aspectos
de otros y debe considerar que tan importante es atender al nifio para que esté
limpio, saciado y tranquilo, como jugar con él, acariciarle, mostrarle carifio,

- para que se sienta querido y pueda a su vez mostrar afecto. Es mas, muchas
veces, y sobre todo en el caso de los mas pequerios, el momento de atender
al nifio en sus necesidades corporales es también un magnifico momento
para proporcionarle la estimulacién que promueve su desarrollo, aunque
desde luego las ocasiones de estimulaciéon deben buscarse también en otros
muchos momentos y circunstancias.

Pero ademas, la funcién de los educadores tiene aqui otras vertientes que
vale la pena sefialar. A la que va se refiri6 de modelo para multiples
adquisiciones de los nifios (lenguaje, habitos bésicos...), hay que anadir la de
instigador y promotor del desarrollo, sobre cuya importancia no es necesario
insistir.-‘En la medida en que atiende al pequefio, le interpreta, atribuye
significado a sus acciones, se muestra atento a ellas y le responde, le reta y
le alienta, le ofrece las ayudas necesarias, se emperia con él en actividades
compartidas que progresivamente podra resolver el nifio de forma auténo-
ma, el educador asume plenamente su labor profesional, que es ante todo
educativa y formadora.

En este mismo contexto cabe situar la funcién preventiva que el educador
lleva a cabo, y que permite tanto la deteccién precoz de factores de distinta
indole que pueden obstaculizar el desarrollo, como la intervencién temprana
que contribuira sin duda a paliarlos y a evitar sus consecuencias.

Conectado con lo anterior se encuentra la relacién con la familia, que, si
siempre es importante, en este ciclo cobra si cabe un mayor relieve. En la
medida en que esta relacién es personalizada y continua, y en la medida en
que rebasa los aspectos mas relacionados con el cuidado del nifio (comidas,
numero de deposiciones, suefio...), para internarse en aquellos otros mas
ligados a las progresivas adquisiciones que el nifio va realizando, y a su
paulatina evolucién, se va creando una sana costumbre que lleva a coordinar
y articular los esfuerzos educativos en los dos contextos de desarrollo mas
importantes en la vida del nifio pequefio.

Los aspectos relativos a la organizacién del espacio y el tiempo deben ser
especialmente considerados. En cuanto a este tltimo, en el ciclo que va de
0 a 3 afios, el nifio pasara de estar regido por su propio ritmo biolégico (que
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hay que respetar de forma bastante escrupulosa en las primeras fases de su
adaptacion a la vida del Centro), a ajustar la satisfaccién de sus necesidades
a un ritmo externo, lo que le supondra sin duda demoras y renuncias. Vale
la pena tener este hecho en cuenta para evitar la excesiva rigidez y la prisa
por lograr este objetivo, que es por otra parte fundamental. En este mismo
terrerio, no hay que olvidar que en el Centro de Educacion Infantil, y de forma
especial en este ciclo, las rutinas (de comida, de suefio, de higiene, de juego...)
anaden a su funcién organizativa y sistematizadora, una funcién claramente
educativa, en la medida en que contribuyen a ofrecer al pequefio un marco
estable y seguro que es muy conveniente a su desarrollo. Por otra parte, el
nifo, que es inicialmente un sujeto pasivo de las actividades que dichas rutinas
implican, progresivamente ird compartiendo la responsabilidad con el
educador, hasta llegar, al final del ciclo, a poder emprender actuaciones cada
vez mas autébnomas en estos ambitos.

En la adquisicién de esta autonomia, objetivo irrenunciable de toda la
etapa, influye indudablemente la actitud del educador, que debe estimularla,
favorecerla (ensefiando al pequerio lo que puede hacer solo, a partir de lo que
hacen los dos; dejando que el nifio asuma cada vez mas partes de las tareas)
y consentirla (aceptando los pequefios accidentes; enfocando los errores
desde su potencialidad educativa; mostrandose abierto ante las iniciativas de
los nifios...).

Todo ello puede verse facilitado si ademaés del tiempo, como va se ha
dicho, se organiza el espacio de forma que la actuacién independiente
implique los minimos peligros, haga posible el desplazamiento autonomo y
contribuya a que los nifios puedan llevar a término sus iniciativas de juego,
de descanso, de movimiento...

Para terminar con estas breves consideraciones, hay que sefialar que de
todas ellas se desprende que el caracter educativo de la etapa de Educaciéon
Infantil se encuentra presente en este ciclo, al que con demasiada frecuencia
se atribuyen inicamente funciones de cuidado (como si, por otra parte, fuera
posible establecer netas distinciones entre lo que significa cuidar adecuada-
mente y educar). Justamente, la complejidad de la accién pedagogica que se
concreta en el ciclo, responde a la exigencia de poder responder correcta y
coherentemente a las necesidades cambiantes de nifios, que inicialmente
dependen del todo de los demés, y que en muy poco tiempo se convierten
en personas incipientemente autbnomas, capaces de manifestar su voluntad
a través de distintos medios y de descubrir continuamente ambitos de
curiosidad y de interés que progresivamente van ampliando un entorno
inicialmente restringido a lo cercano y lo ligado a uno mismo. Estos avances,
como va se ha dicho, no se producen porque si, ni obedecen al despliegue
de un plan biolégicamente pre-escrito. En la medida en que tales avances
requieren la intervenciéon de los demés para producirse, la actividad educativa
que debe ser el ntcleo del trabajo en el Centro de Educacién Infantil en estos
primeros anos, debe estar asumida por todos sus componentes, especial-
mente por el propio equipo de educadores.
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Especificaciones para el primer afio (0-1)

Atendiendo a las caracteristicas de los bebés que acuden al Centro de
Educacién Infantil durante su primer afio de vida, ésta debe organizarse de
tal modo que pueda dar respuesta a las necesidades peculiares que presentan
los més pequerios. Aunque la mayor parte de las orientaciones que se
proporcionaban para el ciclo 0-3 afios, pueden ser contextualizadas facil-
mente en lo que se refiere a los bebés menores de un afo, parece conveniente
subrayar algunos de los principios que pueden ayudar a estructurar la
intervencién que a ellos se dirige en el Centro de Educacién Infantil.

En esta intervencién debe primarse, mas que ninguna otra cosa, la calidad
de la relaciéon que se establece entre el educador y el nifio. Esta calidad no
puede medirse solamente por la atencién que recibe el bebé en lo que se
refiere a sus necesidades de alimentacién, higiene, descanso, etc., sino que
debe incluir también el afecto y el carifio que se le muestra, cbmo se juega con
él, cébmo se le habla, se le acaricia... La relaciéon diadica bebé-educador debe
aprovechar todas las oportunidades que ofrecen las distintas rutinas en que
ambos estan implicados para que se satisfagan las diversas necesidades del
primero, en un contexto que puede y debe ser gratificador para ambos.
Ademaés, y sobre todo en la medida en que el nifio crezca y se mantenga
despierto durante mayor tiempo, la intervencién del educador debera rebasar
la que se circunscribe a las comidas, los cambios, etc., y manifestarse en los
intervalos en que el bebé se encuentra en su hamaca, en el parque, o echado
en la colchoneta. En estas situaciones, las palabras que el educador le dirige,
la atencién que muestra a sus gritos y balbuceos, la forma en que le sonrie y
le corresponde, actian como verdaderos motores del desarrollo, contribu-
yendo a la evolucién arménica del lactante.

Si el educador quiere realmente que su relacién con el nifio sea estimulan-
te, debe implicarse con él en todas estas situaciones diversas, pues, entre
otras cosas, que el nifio establezca una vinculacién emocional segura y
positiva, requiere tiempo, dedicacién, constancia y presencia tanto en la
limpieza como en la estimulacién del lenguaje, tanto en la comida como en
el fomento de la autonomia. No es posible querer estimular a un bebé y
mantener con él relaciones positivas y enriquecedoras, y al mismo tiempo
pretender circunscribir la intervencién a un determinado momento en una
determinada circunstancia.

Otro aspecto que hay que considerar se refiere a las condiciones fisicas del
espacio y a la calidad de los estimulos que se dirigen a los bebés. No hace falta
insistir en la necesidad de un espacio seguro y limpio, ni tampoco en la
conveniencia de que la sala de lactantes disponga de todos los instrumentos
y dependencias que contribuyen al cuidado y estimulacién de los bebés. Debe
procurarse ademas que el espacio, el mobiliario y los objetos que pueden ser
fuente de estimulo se adapten a las necesidades cambiantes de éstos, que
evolucionan muy deprisa en su primer afio de vida. Asi, si al principio pasaran
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mucho tiempo en su cuna, a medida que crezcan se sentirdn mejor en una
hamaquita o simplemente en una colchoneta en el suelo, lo que les facilitara
la exploracién visual del entorno en que se encuentran y el movimiento
(voltear, arrastrarse, gatear, intentar ponerse de pie...).

También los materiales deben ajustarse a los rapidos cambios; los méviles
pronto darén paso a los pequerios objetos que se prestan a la exploracién del
bebé, a ser agarrados, chupados, agitados, lanzados... es decir, a todo aquello
susceptible de modificarse a partir de la accion del nifio. No debe olvidarse,
sin embargo, que mas importante que la profusién de juguetes y que su
atractivo intrinseco es la posibilidad que ofrecen al educador y al pequefio
de hacer cosas con ellos, v la relacién que de este modo permiten.

Otra consideracién de interés es relativa al ritmo personal de cada nifio.
Aunque es evidente que en el Centro este ritmo deberé ajustarse para dar
cabida a las necesidades de todos los lactantes, no hay que perder de vista que
dicho ajuste debe ser gradual y que, sobre todo al principio, conviene respetar
el ritmo personal de cada uno con bastante escrupulosidad. Si a ello se afiade
lo que se afirmaba un poco maés arriba respecto de la relacion diadica bebe-
educador, se encontrara la clave de lo que constituye una atencién persona-
lizada e individualizada, necesaria para el desarrollo del nifio.

Por ultimo, cabe senalar la importancia que durante el primer afio cobra
la relacion entre la familia y el educador del bebé. Esta relacién contribuye a
informar a ambos del funcionamiento de las rutinas y de las pequenas
incidencias que se suceden tanto en el contexto escolar como en el familiar.
Tiene también, y muy especialmente en el periodo de adaptacién mutua
entre el nifio y el Centro, la funcién de tranquilizar a los padres respecto de
la estancia y el comportamiento de los bebés, asi como la de requerir su
colaboracion para que la adaptacion transcurra de la mejor manera posible.
Ademas, el contacto continuado entre padres y educador, como debe suceder
a lo largo de toda la Etapa, permite el establecimiento de acuerdos mutuos,
de enriquecimientos reciprocos en la labor educativa que todos dirigen al
pequerio y que sin duda va a revertir de forma positiva en su desarrollo.
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2. EL CICLO 3-6 ANOS

2.1. Orientacion y sentido del ciclo

En estrecha continuidad con los logros alcanzados en el ciclo anterior, los
esfuerzos educativos en el ciclo 3-6 afos se dirigen a afianzarlos, a hacerlos
mas objetivos y a ampliarlos. En el &mbito de las capacidades de equilibrio
personal, laimagen que de si mismo ha ido elaborando el nifio deberé& hacerse
progresivamente ajustada, aceptando las propias posibilidades y limitacio-
nes, pero siempre en un contexto positivo, de confianza y posibilista, en el
sentido de aprovechar al maximo las capacidades que el nifio tenga para
resaltarlas y explotarlas. En cuanto a las relaciones interpersonales, el ciclo
de que se estéa tratando supone una progresiva ampliacién a la relacién con
los iguales (cada vez mas significativos e importantes para el nifio), en un
contexto que ira permitiendo de forma paulatina la articulacién e incipiente
coordinacién de puntos de vista. En lo que se refiere a las capacidades
cognitivas y lingiiisticas, el dominio cada vez mas evidente del lenguaje oral,
asi como su funcién en la regulaciéon y planificacion de la propia actividad,
suponen un avance importantisimo que se produce en parte gracias a la
ampliacién progresiva del medio del nifio. Esta ampliacion, a través de la cual
el nifio construye conocimientos de forma incesante, es también responsable
de los logros que se producen en la capacidad de insercién social, que se
traduce particularmente en la posibilidad de sentirse miembro de diversos
grupos y de poder actuar de forma cada vez mas auténoma en ellos. A todo
ello contribuyen las adquisiciones sucesivas en el &mbito motor, en absoluto
ajenas a los logros ya senalados.

A lo largo del ciclo, y como caracteristica del mismo, el nifio adquiere una
autonomia que le permite desplazarse y actuar con seguridad y con cierta
independencia en los ambientes conocidos, asi como aproximarse a otros
menos habituales. Los progresos que realiza se reflejan también (si se le
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permite, y, mejor aln, si se le estimula) en su capacidad para formular
propuestas de actuacién, llevarlas a cabo y contrastar sus resultados, asi como
en los interrogantes que plantea acerca de asuntos que despiertan su interés.
Puede decirse que en el periodo que transcurre entre los 3 y los 6 afos la
curiosidad y la necesidad de accién propias del nifio de esa edad ganan en
rigor y en sistematicidad, se ponen al servicio de fines concretos y especificos.

Las afirmaciones precedentes ponen de manifiesto la importancia educa-
tiva del ciclo 3-6 afos. Como ocurre a lo largo de toda la evolucion, los
progresos en el desarrollo dependen de la interacciéon entre las posibilidades
que ofrece la maduracion, la propia experiencia del nifio y la mediacién
social, es decir, de la relacion educativa. A través de las experiencias de
aprendizaje que propone a los nifios, sobre la base de sus propuestas y
motivaciones, el Centro de Educacién Infantil se presenta como un ambito
privilegiado para realizar esa funcién promotora del desarrollo. En el ciclo 3-
6 afios, y gracias a los avances ya realizados en el ciclo anterior, esa funciéon
puede diversificarse y devenir progresivamente compleja y ambiciosa.

Los objetivos educativos que persigue el ciclo 3-6, asi como los contenidos
a que se refiere, son los mismos que persigue la etapa de Educacion Infantil
en su totalidad. No podria ser de otra forma, dado que si los objetivos se
refieren a los logros que los procesos de ensefianza y aprendizaje deben tratar
de promover a lo largo de la etapa, el ciclo 3-6 representa su tltimo tramo.
En consecuencia, hay que remitirse a los objetivos generales de la etapa y a
los de cada &rea curricular para tener una visiéon de conjunto de lo que lo que
se quiere conseguir en el periodo de que se esta tratando, y, por tanto, de las
acciones educativas que deben ser previstas, organizadas y desarrolladas.

Hay, sin embargo, algunas caracteristicas del ciclo que vale la pena
destacar. Un aspecto sin duda clave en este ciclo en el que se observa un
mayor peso de los contenidos de todo tipo, lo constituye el enfoque general
que se da a su organizacion. Pronunciarse, en este sentido, por una
perspectiva globalizadora significa pronunciarse por un enfoque enriquece-
dor de la ensefianza, que hace posible que el nifio le atribuya sentido, v que
permite que los aprendizajes que va realizando sean tan signficativos como
sea posible. Esta perspectiva acepta que no todo se puede globalizar y no
niega que excepcionalmente se puedan utilizar estrategias mas puntuales
(actividades especificas mas aisladas) para el logro de determinados objetivos.
Pero en el bien entendido de que esto debe ser lo excepcional. La globaliza-
cién, el enfoque centrado en la accién, la experimentacién y los procedimien-
tos como via de acceso al conocimiento y las actitudes, constituyen el ntcleo
central, permanente e irrenunciable de toda la propuesta psicopedagégica
contenida en este Disefio Curricular Base para la Educacién Infantil.

Otro aspecto sobre el que conviene detenerse se refiere a la evaluacion.
No compartiendo con otros ciclos educativos su caracter acreditativo, la
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evaluciéon en el sentido formativo debe presidir la accién pedagégica en el
ciclo de que estamos tratando. Esta evaluaciéon continua, basada en la
observacion, es la que permite al profesor ayudar a los nifios a vencer los
obstaculos que encuentran, a alcanzar las metas que se proponen. Permite,
pues, articular las estrategias de intervencién educativa en un contexto en que
la actuacién compartida, la actividad conjunta entre nifios y profesor es el
requisito para la actuacién auténoma e independiente por parte del nifio.

Aunque en el ciclo anterior los comparieros se encontraban ya presentes,
en el ciclo 3-6 afios puede decirse que se tornan especialmente importantes.
Sin duda, uno de los aprendizajes mas relevantes que permite la Educacion
Infantil reside en el contacto y la convivencia con los otros nifios, con todo
lo que ello implica: coordinacién de puntos de vista, puesta en marcha de
estrategias de actuacién conjunta, actitudes de respeto, de valoracién de los
demas, de cooperacién y ayuda, regulacion del propio comportamiento....El
profesor no debe olvidar este hecho, lo que le llevara a dar cabida a tareas que
requieran de esa actividad conjunta entre iguales, que ademas de los
beneficios que supone en el &mbito de la relaciéon interpersonal, se muestra
particularmente importante también para el desarrollo cognitivo.

2.2. Especificaciones para el primer aiio del segundo ciclo (3-4
afos)

El nifio que acude por primera vez a un Centro de Educacién Infantil a los
3 arios (y ello puede constituir un hecho no infrecuente) puede encontrarse
con que algunos de sus comparieros han recorrido ya un largo camino en la
senda de la escolarizacién. Cuando ello ocurre, el Centro debe poner los
medios a su alcance para facilitar la adaptacion del nifio a su nuevo medio,
y para que no se encuentre en desventaja en relacién a su grupo de iguales.
El primer afo de este segundo tramo de la etapa de Educacion Infantil puede
resultar crucial para lograr estos propésitos. En lo que sigue, se senalaran, sin
animo de exhaustividad, algunos aspectos particularmente importantes a los
que deberia dirigirse la atencién de los profesores que acogen a un nifio que
llega por primera vez al Centro en el segundo ciclo de Educacién Infantil.

Todo lo que se refiere a la adaptacién adquiere un significado especial.
El nifio debe aprender a convivir en un entorno distinto al que le ha acogido
hasta ese momento (el familiar), y a relacionarse de forma diversa a como lo
ha hecho hasta ahora. La necesidad de compartir personas significativas,
juguetes, espacios, etc., asi como la separacién de la casa y los padres, se
presenta en el Centro como algo inherente a su propia estructura y
funcionamiento, y como exigencias que resultan novedosas.

Muy relacionado con lo anterior se encuentra el aprendizaje de habilidades
basicas de convivencia que contribuyen sin duda a que los nifios puedan
moverse con cierta soltura en entornos y grupos sociales distintos al familiar,
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y concretamente en el escolar. Respecto de las habilidades de convivencia,
el nifo no sé6lo debe aprender a manejar la relacion que establece con los
nuevos adultos, sino también en el seno del grupo de iguales, lo que puede
ser mas dificil y costoso, aunque proporcionara también abundantes gratifi-
caciones y avances en el desarrollo. Baste sefalar lo que ello supone en
relacién al control sobre la propia conducta (inhibiendo manifestaciones
desafortunadas de rabia, de agresividad; aprendiendo a articular la propia
actuacion con la de otros; renunciando a la gratificaciéon inmediata, a la vez
que se aprenden actitudes de espera, de respeto; aprendiendo y gustando el
valor de la ayuda y la cooperacion...), para darse cuenta del alcance que tienen
estas habilidades.

Conviene tener en cuenta, por lo demas, que el nifo que ya ha asistido con
anterioridad a una institucion educativa ha aprendido a actuar en ella, aunque
sea incipientemente, de forma en general autébnoma. Ello no significa que los
nifios que llegan por primera vez al Centro de Educacion Infantil a los 3 afios
no hayan adquirido los hébitos bésicos de autonomia relacionados con la
alimentacién, la higiene, el vestido... Ocurre simplemente que el Centro
requiere que ese aprendizaje se actualice como norma general, que sea lo
habitual en el nifio. Por otra parte, existen toda una serie de requerimientos
y exigencias implicados en la resolucién de diversas tareas que en el Centro
se plantean ya sea cotidianamente, ya sea con frecuencia, y que el nifio debe
aprender: adoptar posturas correctas, perseverar en la consecucion de
determinados objetivos, aceptar las criticas razonables, ajustarse a un ritmo
externo que puede diferir del propio, asumir responsabilidades respecto de
uno mismo (guardar en el estante los juguetes que ha utilizado...) y respecto
de los demas (contribuir a ordenar la clase...). Hay, asi, una larga lista de
adquisiciones que permiten al nifio actuar de forma adaptada y provechosa
en el nuevo contexto.

Por tlltimo, debe sefialarse que lo que precede no constituyen aprendizajes
aislados y que no todo es esfuerzo para el nifio en éste su nuevo contexto de
desarrollo. Al contrario, el nifio que realiza las adquisiciones anteriores,
simultineamente aprende a comunicarse, a utilizar el lenguaje de maneras
diversas, en contextos multiples; pone a prueba sus habilidades motrices
junto a otros nifios, en juegos de distinta indole; establece relaciones sociales
progresivamente complejas, tanto con el profesor como con sus comparie-
ros; toma contacto con diferentes formas de representacién, aprende a
comportarse de forma diferente en grupos y contextos sociales diferentes...
Todo ello, en el marco de las experiencias educativas que ofrece el Centro
de Educacién Infantil, experiencias que deben ser gratificantes y atractivas,
llenas de interés y significado para el nifio, basadas en gran parte en sus
propuestas e iniciativas, ancladas en la accién, la puesta a prueba de
procedimientos, etc.

Por supuesto, esos aprendizajes u otros similares pueden haberse realiza-
do en el contexto familiar, pero en la medida en que el nifio necesitara su
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recontextualizacién en el Centro de Educacién Infantil para asegurarse su
adaptacion a ese medio que ya no va a abandonar durante una etapa crucial
de su vida, el primer afo en que a él asiste debe ser particularmente cuidado.
En este sentido, la articulacién de una respuesta educativa adecuada y til a
los propésitos sefalados puede repercutir de forma indiscutiblemente favo-
rable en la adaptacién del nifio al nuevo contexto, y, por tanto, en su
educaciéon y desarrollo.
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