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La reforma educativa tiene por objeto no sélo, ni principalmente, la
ordenacién o estructura de la educacion. 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, ademas,
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 educaciéon 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, ademas de
las intenciones explicitamente formuladas en el curriculo, hay otros elemen-
tos no expresamente formulados, consistentes, por lo demés, més 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
mas 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 méas rigurosa posible
sobre los procesos reales de educacion.

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

En la actualidad, tanto la organizacién de la educacién obligatoria, cuanto
la implantacién de titulaciones académicas que acreditan con caracter
general para el ejercicio de determinadas profesiones, suponen y exigen una
determinacién, 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 mas o menos detallada de un curri-
culo, sea mediante la fijacién del oportuno sistema de pruebas de evaluacién.

El planteamiento curricular adoptado por el Ministerio de Educacién y
Ciencia es el de un Disefio Curricular Base, abierto y flexible, que ha de quedar
ulteriormente determinado en sucesivos niveles de concrecién por las
Comunidades Auténomas 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 propésitos
educativos de la sociedad, de las finalidades que la sociedad asigna a la escuela
y 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 Ginicamente en
la medida en que se reforman los contenidos y los métodos. El curriculo da
concrecién y 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 Educacién y Ciencia en junio de
1.987, se incluia una propuesta genérica de un disefio curricular béasico
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 concreciéon. Pero no ha habido discrepancias en
cuanto a de la conveniencia de que, con caréacter prescriptivo, para todo el
Estado Espariol, el disefio curricular 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 ordenacién general del sistema y que confiera sentido a
esta ordenacién. Con ese fin, y con objeto de que sirva de documento de
debate y de desarrollo curricular para la reforma educativa, el Ministerio de
Educacién y Ciencia presenta a la comunidad educativa y a la sociedad
espariola la presente propuesta curricular, relativa a la Educacién 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 Educacién Secundaria obligatoria, por lo que sus contenidos
educativos pueden discutirse méas adelante. La Reforma de la Formacién
Profesional obedece, por su parte, a un disefio que esta recogido va en los
modulos actualmente en curso de experimentaciéon.

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, vy 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 educacién 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 realizacion, 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 educacién, 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 didéactico.

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 mas
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 espafiola acerca de cémo debe ser la educacion 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 y la oferta educativas que supone.

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

La perspectiva del documento es esencialmente didactica, relativa al
Disefio Curricular Base que estéa llamado a tener un carécter prescriptivo en
todo el pais, si bien queda abierta la cuestiéon de que los contenidos
prescriptivos sean més reducidos o también, al contrario, mas 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) Laigualdad de oportunidades educativas de los alumnos, con aptitudes
e intereses distintos, y bajo condiciones diferentes.
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2) La comunicacién entre los ciudadanos, proporcionando una ensefian-
za y un cultura comin, 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 especificaciéon 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 abstraccién. Pero abstraccién aqui no
quiere decir especulacion. Los conceptos de este documento curricular estan
extraidos de realidades educativas. Sus fuentes mas 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-
l6gicas y culturales, relacionadas con las experiencias sociales compartidas.
De manera méas 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 méas sobresalien-
te de los tltimos afios. Se trata, por ello, de una propuesta curricular donde
pueden reconocerse vy, sin duda, se van a reconocer los movimientos de
renovacién pedagoégica, los distintos colectivos que se interesan y que han
trabajado por una escuela mejor, los profesores innovadores y los claustros
comprometidos, desde hace afios, con la reforma.

Las ilustraciones o ejemplificaciones curriculares que acomparian al
Disefio Base han sido precisamente recabadas de la experiencia educativa
innovadora. Las ejemplificaciones adjuritas 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.

Segtin la idea que se tenga de un Disefio Curricular Base, el aqui propuesto
por el Ministerio de Educacién 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 especificacion, ya de objetivos terminales,
va de objetivos de ciclo, cuando todavia se desconoce el grado de aceptacion
que, en el curso del debate ptblico, llegaran a alcanzar los objetivos de etapa
y los de area. La tinica excepcién 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 atencion a los méas pequerios y se relaciona ademés con los muy
pronunciados cambios que se dan en los nifios en sus primeros afos.

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
particular, se somete a discusién: 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 suficientemente 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 Disefio Curricular pueda suscitar.

Al presentarlo a la comunidad educativa y a la sociedad esparnola en
general, el Ministerio de Educacién y Ciencia entiende que este Disefio
Curricular Base cumple las condiciones de disefio abierto y 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 Autébnomas 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 formacion
del profesorado, de apoyos al sistema educativo y de organizacién de los
centros, es un Disefio Curricular que puede contribuir de forma decisiva a la
mejora de la calidad de la ensefianza.

Presentado como documento para debate, este Disefio Curricular Base
llama a otras medidas de disefio curricular, de intercambio de experiencias,
de permanente innovacién 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, serd 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 y
materiales didacticos en general, instrumentos de evaluacién, etc.

El presente documento, incluso en su estado actual de proyecto, de pro-
puesta para debate, puede cumplir y sin duda cumplira 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 cualificacién 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.
Contribuird también, sin duda, a impulsar la renovacién curricular y, en
general, educativa en nuestro pais, v, en su 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 Educacién y Financiacién de la Reforma Educativa”
de 1970 estableci6 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 més 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 funcién de ello, un curriculo més 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
Pedagégicas para la Educacién General Basica” de Diciembre de 1970,
completadas posteriormente con las referidas a Preescolar y Educacién
Permanente de Adultos, sigui6, diez afios 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 sélo afecté 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 nifias (1) como para la prevencién de desigualdades y 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 Educacion General Basica.

Si la suspension de la entrada en vigor de los programas del Ciclo Superior
de EGB permiti6 evaluar los resultados de la reordenacién de las ensenanzas
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 experimentacién 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
reflexién y la asimilacién 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 adquicicién de
las destrezas instrumentales, se abordaron en los Proyectos de Reformula-
ci6én de las Enserianzas de los Ciclos Inicial y Medio de EGB.

Para el conjunto que forman el Bachillerato Unificado Polivalente vy el
Curso de Orientacion Universitaria se desarrollan, en Marzo y Agosto de
1975 respectivamente, los correspondientes planes de estudios, que so6lo
recientemente se han visto ligeramente modificados con una reduccién
horaria, un mayor énfasis en las Ensefianzas y Actividades Técnico-Profesio-
nales (EATP) y con la incorporacién en 1987 de la segunda lengua extranjera
con caréacter opcional.

EI 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 alumnos y 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 &entros,-de proponer, tanto los programas concretos
para cada profesion, como los programas de formacioén para profesiones no
reguladas por el Ministerio cuando se estime conveniente establecerlas.
Recientemente, en Mayo de 1988, con ocasién de la modificacién de los
horarios lectivos para todas las ramas de la Formacién 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 sefialar
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 légicas consecuencias de una Formacién Profesional reglada a partir
de los catorce afios, con funciones complementarias de recuperacion de
aprendizajes, poco orientada a la préctica y con dificultades para establecer
un régimen de alternancia con el trabajo a causa de la edad de los alumnos.
La Formacién Profesional de segundo grado, aunque ha conocido un rele-
varite auge en los tltimos afios y ha obtenido mejores rendimientos, tanto en
términos académicos como en los que se refiere a la obtencién 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 méas recientemente diferentes
planes experimentales, que afectan a un nimero menor de centros, con
especial atencién al aspecto curricular. Al Proyecto de Reforma de las
Ensefianzas Medias de 1983, con incidencia en el BUP, el COU y la FP,
siguié el Plan Experimental para la Reforma del Ciclo Superior de EGB
iniciado en 1984 que se complet6, a su vez, con el Proyecto de Reformula-
cién de las Ensefianzas de los Ciclos Inicial y Medio de EGB y con el Plan
Zxperimental de Escuelas Infantiles.

Ante esta situacién, 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 orientacion debe caracterizarse por:

a) Establecer con claridad las intenciones educativas y los elementos
comunes que deben desarrollarse en la ensefianza 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 Auténomas con competencias educativas y de adaptarse pos-
teriormente al entorno de los alumnos utilizindose medios y sitiuacio-
nes muy diferentes.

c) Serialar explicitamente las razones que llevan a establecer tanto las
intenciones educativas como la forma concreta de llevarlas a la
practica.

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-
cién de proyectos curriculares.

e) Orientar de forma practica al profesorado para organizar los procesos
de ensefianza y aprendizaje que permitan la consecucién de las inten-
ciones educativas planteadas.

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.

=

Ofrecer una formacién comin para todos, integral v de caracter
polivalente, que se combine en los tltimos ciclos con una progresiva
optatividad.

g

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 jovenes para vivir su papel de ciudadanos activos pro-
porcionandoles los suficentes elementos de transicién 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 sélo estan desarrollo de la persona, relativas fundamentalmente a aspectos ligados a la
aseguradas si se cultura en la que esta inmerso, sélo estan aseguradas si se lleva a cabo una
lleva a cabo una intervencién 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 interaccién del sujeto con su entorno fisico. Es
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necesaria la mediacion de los agentes sociales, y entre ellos de la educaciéon
escolar, para promover el desarrollo integral de los alumnos.

Por ello, todo sistema educativo tiene que plantearse cuéles son estos
ambitos de actuacién educativa y en qué va a consistir su intervencién. El
curriculo se entiende como el proyecto que determina los objetivos de la
educacion escolar, es decir, los aspectos del desarrollo y de la incorporacion
a la cultura que la escuela trata de promover y propone un plan de accién
adecuado para la consecucién 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 pedagdgica. Esta doble funcion se refleja
en la informacién 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 enseinar? Es necesario decidir también la manera de
ordenar y secuenciar estos objetivos y contenidos. :

3. ¢(Como ensefiar? 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 evaluacién 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 acci6n que se debe seguir de acuerdo con estos intenciones
y sirven de instrumento para desarrollar la practica pedagégica.

Las intenciones y el plan de accién que se establecen en el curriculo se
plasman, en Gltimo 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
Diseifio 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 aplicaciéon del curriculo debe servir para ir mo-
dificando el disefio, ajustéandolo progresivamente a las condiciones reales.
Sélo 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 ningln tipo de innovacién educativa.
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ELEMENTOS BASICOS DEL CURRICULO

i S
|— Seleccion J
:

Secuencializacion

Las fuentes del Curriculo

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

epistemoldgica

¢ Lafuente sociolégica refiere a las demandas socialesy culturales acerca
del sistema educativo, a los contenidos de conocimientos, procedi-
mientos, actitudes y valores que contribuyen al proceso de socializaciéon
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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 psicologica 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 y los procesos cognitivos en los seres humanos ofrece al
curriculo un marco indispensable acerca de las oportunidades y modos
de la ensefianza: cuando aprender, qué es posible aprender en cada
momento, y cobmo aprenderlo.

¢ Lafuente pedagbgica recoge, tanto la fundamentacién teérica existen-
te como la experiencia educativa adquirida en la practica docente. La
experiencia acumulada, a lo largo de los tiltimos afios, también en otros
paises, y no s6lo en Espana, 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 elaboracién 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 éreas 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 configuracion y contenidos del curriculo.

Estas cuatro fuentes desempeifian un papel en todas las fases de elabora-
cién y realizacién del curriculo: a) en los distintos momentos de disefio: de
Diserio 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 pedagégica del presente Disefio Curricular
Base se desarrolla mas adelante, al exponer los principios de intervencion
educativa (cf. 2.2.). La referencia epistemolégica consta en las correspon-
dientes areas. Conviene, pues, exponer brevemente ahora los supuestos
sociolégicos desde los que estéa elaborado.
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FUENTES DEL CURRICULO

FUENTE
SOCIO-CULTURAL

DESARROLLO
TECNOLOGICO

VALORES
o "~ SOCIALES

EVOLUCION PRACTICA TIPO
CENTIRCA EDUCATIVA DE SWETO

FUENTE
PEDAGOGICA

FUENTE
PSICOLOGICA

Supuestos sociolégicos

El curriculo expresa intenciones educativas. Estas deberfan, 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 posicién 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:

¢ Cadasociedad 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 preparacién
para sus futuras responsabilidades como adultos dentro de una concre-
ta organizacién del trabajo y de los roles sociales.

¢ La educacién sirve, por tanto, a fines sociales, y no sélo 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 desemperiar
determinados roles dentro de ella. En esta funcién, a menudo, ademés,
la escuela tiene un fuerte carécter 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 transmisién se hace de modo implicito, més que explicito.

e Sin embargo, v 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, permitiéndoles tomar distancia res-
pecto a los valores e ideologias establecidas. La clarificacion explicita
de las intenciones educativas y de los contenidos de ensefianza facilita
su posible critica y contribuye a la madurez de los alumnos. Como
consecuencia de esta madurez, y a través de ella, la educacién coopera
a la creacion de ciudadanos que seran capaces de modificar las
relaciones sociales existentes. Al servicio de esa clarificacién 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.

* Enuna 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 ala 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.

e 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
pacifica y 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
tltimo lugar, para el ocio y la cultura.

Razones de un curriculo abierto

Las funciones del curriculo destacan claramente su caracter dinamice,
Este caracter supone una renuncia a un propésito de homogeneizacion y
unificacién curricular. ElDisefio del curriculo puede y debe orientar la practica
educativa, pero es imposible que la determine y la cierre del todo, ya que, al
tener que ofrecer principios validos para cualquier situacién concreta, no
puede simultdneamente tener en cuenta lo que de especifico tiene cada
realidad educativa.

Se considera entonces necesario que exista una propuesta curricular
comin 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 y 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 tltimo, 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 Auténomas con competencias
educativas y su adecuacién 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 desemperfien 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 més indicados por tanto para
establecer la ayuda pedagégica que se les deba ofrecer.

Niveles de concrecion en el diseiio 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
Diseiio 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 pedagdgicas mas adecuadas a dicha intencionalidad. Su
elaboracién es competencia del Ministerio de Educacién y Ciencia y tendréa
un caracter normativo para los centros, ya que éstos deberan seguir las
directrices que en él se indiquen. Este primer nivel de concrecién 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 Disefio Curricular Base,
en coherencia con el planteamiento de una propuesta abierta, deja un gran
namero de decisiones sin establecer. La funcién bésica 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 elaboracién del Proyecto Curricular de Centro puede seguir caminos
diferentes. Uno de ellos seria partir de los principios que se sefialan en el
Diserio Base e ir tomando las decisiones relativas a los distintos ciclos y areas.
No parece, sin embargo, éste el proceso mas habitual en los centros. Sera
mas 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.

27

EI M. E. C. opta
por una propuesta
en la que el disefio
del curriculo se
articula en
sucesivos niveles
de concrecion



Las decisiones que se tomen en el Proyecto Curricular de Centro seran el
marco de referencia para el tercer nivel de concreciéon: las programacio-
nes. Los acuerdos que se tomen en el centro relativos a los objetivos de ciclo
se desarrollaran posteriormente en estas programaciones, que los profesores
disefiaran 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 didacticas 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

ME.C.y las CC.AA «——|  Primer Nivel |

e R o R, TS Sol

‘Segundo Nivel

Competencia del
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LAk b

+—— Tercer Nivel
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Capitulo 2: EL DISENO CURRICULAR BASE

2.1. NATURALEZA Y 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 seiiala las
intenciones educativas y orienta sobre el plan de accién que habria que seguir
en los siguientes niveles de concreci6n 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 carécter
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 inicamente objetivos y grandes bloques de contenido, con el fin de
adegurar el cardcter abierto del curriculo. Y, por otra parte, define los
elementos que lo componen en términos lo suficientemente generales como
para que puedan hacerse concreciones diversas segin los centros. Los
elementos que lo componen, y que se expondran con mas detalle en el punto
3 de este capitulo, son los siguientes:
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e Objetivos generales de la etapa, expresados en términos de capacida-
des que el alumno habra alcanzado al final de la misma.

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

e Objetivos generales de &rea, derivados de los de etapa a partir de la
aportacién especifica de cada éarea.

¢ Grandes bloques 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 evaluaciéon, donde se sugiere una
serie de principios para el disefio de las actividades de ensefanza-
aprendizaje y de evaluacién coherentes con las opciones psicopedagé-
gicas que subyacen al resto del Disefio Base.

El Disefio Curricular Base ha de tener una segunda caracteristica: la de ser
orientador. Solamente si su contenido resulta significativo para el profeso-
rado, sirviéndole 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 esto tltimo, hace falta que el Disefio Curri-
cular Base haga explicitos en todo momento los supuestos sociolégicos,
epistemolégicos y psicopedagdgicos, 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 v, si es
preciso, puedan también ser corregidas.

La presentacién explicita de los supuestos y opciones de partida que han
servido para la elaboracién del Disefio Curricular favorece la reflexiéon de los
profesores y su andlisis critico del Diserio, a la vez que hace posible que los
equipos docentes vuelvan a tomar tales puntos de partida para la elaboracién
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 y los supuestos epistemolégicos 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

30



las funciones que se le han sefialado 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
organizacién interna del Diserfio 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 sblo 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 Diserio Curricular Base constituye una primera
aproximacién 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 prescripcion; o, al contrario, que
otros elementos, que en él no se recogen, deban llegar a incluirse, y
precisamente con caracter prescriptivo. Una y otra posibilidad solamente
podran clarificarse en el anélisis y la discusién de la presente propuesta.

2.2.- PRINCIPIOS DE INTERVENCION EDUCATIVA

Entre las fuentes del curriculo esta la informacién procedente de la
investigacion psicolégica y pedagégica. Esta informacién es especialmente
relevante, ya que de cada concepcion psicopedagogica se deriva una manera
especifica de contestar a las preguntas del curriculo: qué, como y cuando
ensenary 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 psicopedagégicos para que adopten
una misma postura.

Los principios psicopedagbgicos que subyacen al Disefio Curricular Base
que se presenta se enmarcan en una concepcién 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 concepcién se entiende la educacién 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 dindmica interna, es inseparable del contexto cultural en que
se produce. Los procesos educativos no son sino préacticas 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 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 educacion

escolar cumple un
papel mediador
entre el alumno y
el conocimiento
culturalmente

organizado * 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.

La intervencién educativa debe tener en cuenta una serie de principios
béasicos que impregnan todo el curriculo y que se refieren a continuacién:

Por otra parte, estos posibles efectos de la intervencién 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 interpretacion 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.

2. Un segundo principio basico de la intervencién psicopedagégica se
refiere a la necesidad de asegurar la construcciéon de aprendizajes
significativos. El proceso de ensefianza 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 produciré tan s6lo un aprendizaje meramente memoris-
tico o repetitivo, sin arraigo en la estructura cognitiva del sujeto y
condenado, por lo general, a rapido olvido.
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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 esté en centrar la atencién en la consecucién 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 l6gica 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 educacién escolar pretende que los conoci-
mientos adquiridos puedan ser utilizados en las circunstancias reales en
que el alumno lo necesite. Por lo tanto, cuanto mas complejas sean las
relaciones entre los nuevos conocimientos y la estructura conceptual
del alumno, mayor seréa el nivel de significatividad del aprendizaje, y
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 sdlos, es decir que sean capaces de aprender a aprender. Por
lo tanto, hay que prestar especial atencién a la adquisicion de
estrategias cognitivas de planificacién y regulaciéon de la propia
actividad de aprendizaje. La posibilidad de realizar aprendizajes signifi-
cativos por uno mismo esté intimamente relacionada con el funciona-
miento de la memoria. Hasta hace poco tiempo existié una concepcién
de la memorizacién como un proceso meramente mecanico y repeti-
tivo. Ahora sabemos que todo aprendizaje significativo supone memo-
rizacion comprensiva. La memoria no es sélo el recuerdo de lo
aprendido, sino el punto de partida para realizar nuevos aprendizajes.
Cuanto més rica sea la estructura cognitiva donde se almacenan la in-
formacién y 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
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una serie de informaciones que pueden estar organizadas en mayor o
menor grado, y, 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
informacion 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 informacién
que se le propone estd excesivamente alejada de su capacidad, no
conseguira conectar con los conocimientos previos; por lo tanto, no
supondré 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 tltimo 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 tinica
ni la méas importante. Si después de la manipulacién no se produce un
proceso de reflexién sobre la accién, no se esté llevando a cabo una
verdadera actividad intelectual.

Sin embargo, a pesar del postulado claro de que el alumno es quien, en
ultimo término, construye, modifica y coordiqa 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
s6lo es uno de los polos. En la educacién escolar hay que distinguir
entre aquello que el alumno es capaz de hacer y de aprender por si solo
vy 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 accién 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 pedagbgica conveniente.

La intervencién educativa es un proceso de inter-actividad, profesor-
alumno, o alumno-alumno. De ahi que se hable de un proceso de
ensefianza y aprendizaje destacando los dos polos que en él se produ-
cen. Un proceso, por tanto, en el que siempre existe una interaccion
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, segun los distintos casos. Por lo que se refiere a la
interacciéon 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, o 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
ensenanza y aprendizaje.

Implicaciones para la evaluacién

La evaluacion constituye un elemento y proceso fundamental en la
practica 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 ensefanza y aprendizaje.

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

De dichos principios y concepcién del curriculo se siguen consecuencias
para la evaluacion del sistema educativo y de los procesos de ensefianza. 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 psicopedagégicos se siguen, principalmente, para la evaluaciéon de
los procesos de aprendizaje en los alumnos: qué, como, cuando y para qué
evaluar.

Respecto al objeto de la evaluacion -qué evaluar-, una evaluaciéon acorde
con los principios del presente Disefio tiene por objeto valorar capacidades.
Estas capacidades, expresadas en los objetivos generales, tanto de etapa,
cuanto de areas, 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 evaluacién con la doble caracteristica de continua e individualizada.
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educacién misma

El principio de evaluacién continua se corresponde con la consideracién
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 evaluacion
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 acompafa constantemente al propio proceso de
ensefanza y aprendizaje suele ser denominada “formativa” (o también “ilu-
minativa”). Es una evaluacién con carécter 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 y, a veces, la
necesidad de efectuar también evaluacién al final del proceso de ensefianza
y aprendizaje, sea cual sea la extension del segmento considerado: unidad
didactica, ciclo, etc. A esta evaluacion que trata de valorar el grado de
consecucién obtenido por cada alumno respecto a los objetivos propuestos
en el proceso educativo suele llamaérsele evaluacion “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, evaluacién inicial del nuevo proceso abierto.

ElDisefio 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 evaluacién, en la
que se fijan las metas que el alumno ha de alcanzar a partir de criterios
derivados de su propia situacién inicial, suele llaméarsele evaluaciéon “crite-
rial”. Este género de evaluacién se opone a una evaluacién de caracter
normativo, estandarizado, en la que los alumnos son sisteméaticamente
comparados y contrastados con una supuesta norma general de rendimiento
vy logro que se fija, por lo comun, 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, ademas, contribuye a dafiar su autoconcepto, la evaluacién 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 Disefio Curricular. Se evalta no para
clasificar alumnos, para compararlos entre si 0 con respecto a una norma
geneérica, sino que se evalta para orientar: para orientar al propio alumno y
para guiar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Igual que no hay verdadera
intervenciéon educativa sin evaluacion, tampoco hay verdadera evaluacion
educativa sin intervencién. 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, diversificacién, deteccion 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 area, bloques
de contenido, y orientaciones didacticas y para la evaluacién. Se expone a
continuacién brevemente la funcién 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, v 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 préactica
en el aula. Estos objetivos quedan contextualizados posteriormente en los de
cada una de las areas.

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

dades humanas: cognitivas o intelectuales; motrices; de equilibrio personal o
afectivas; de relacién interpersonal; y de actuacién e inserciéon 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 educacién 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 permitiréd actuaciones muy
diversas.

Al tratarse de capacidades, los objetivos generales no son directa ni
univocamente evaluables. El profesor debera concretar qué aprendizajes
espera como manifestacién de estas competencias. Estas conductas seran
distintas entre los alumnos, e incluso un mismo alumno mostrara una misma
capacidad en distintos comportamientos. Sin embargo, habréa que volver alos
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 reflexion conjunta es
imprescindible para llevar a cabo la evaluacién 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 dutiles
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 Educacién
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 v dialectos, y atendiendo a diferentes
intenciones y contextos de comunicacién, asi como comprender y producir
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mensajes orales y escritos sencillos y contextualizados en una lengua
extranjera”. Los alumnos iran desarrollando esta capacidad a lo largo de toda
la Educacion Primaria. Al principio sélo captaran lo anecdético, lo directo y
explicito de estos mensajes; posteriormente su capacidad comunicativa les
permitira usar la lengua de forma maés 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, y las situaciones a las que hagan
referencia seran méas 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 mas arriba pone de manifiesto esta
colaboracion de las éreas ya que alcanzar las capacidades que alli se sefalan
no dependen unicamente de las areas de Lengua y Literatura y Lenguas
Extranjeras, sino que en todas las éareas se ejercita la comprension y
produccién de mensajes lingtiisticos.

El siguiente elemento del Disefio Base son las areas curriculares. La
presencia de unas determinadas areas en el curriculo no se debe justificar en
términos de tradicion pedagégica exclusivamente. Es evidente que los
conocimientos que a través de la historia de la ciencia se han ido consolidando
en disciplinas estructuradas deben tener un reflejo en el curriculo de la
ensefianza obligatoria, ya que han sido los conocimientos que han permitido
la evolucién de la humanidad. Sin embargo, esta reflexion no lleva a una
traduccion 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 eleccién o no de una éarea para una determinada etapa
dependera de la valoracién acerca de lo que ésta aporta al desarrollo que se
pretende del alumno en ese periodo concreto.

Para el Diserio 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 mas
globalizado y una mayor relacion entre los distintos profesores. El sentido de
las &reas es, sin embargo, muy distinto en cada una de las tres etapas. En la
Educacion Infantil las areas se refieren a ambitos de experiencia del nifio de
esas edades, mientras que en la Educacién 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-
racién de las dreas no se establece Ginicamente sobre la base de la informacion
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disciplinar, sino que en ella confluyen aspectos psicologicos, sociol6gicos y
pedagogicos.

En cada una de éstas areas 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
afiaden una referencia explicita a los contenidos como conjunto de saberes
que configuran las 4reas 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 y actividades en que estas capacidades se refieran a
contenidos y se sefiale el grado de aprendizaje que se espera encontrar. Esta
fase no se establece en el Disefio 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 Diserio
Curricular Base a definir los bloques de contenido. Estos bloques son
agrupaciones de contenidos en las que se presenta al profesor la informacién
relativa a lo que se deberia trabajar durante la etapa. Se sefialan en ellos los
contenidos que se consideran méas 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 el profesorado tenga en cuenta a la hora de elaborar los Proyectos
Curriculares de Centro y las Programaciones. El equipo docente de un centro
decidira como distribuirlos en los ciclos, secuenciandolos, y cada profesor
elegira posteriormente los contenidos que va a desarrollar en su programa-
cién. El profesor considerara simultaneamente los bloques e ir4 eligiendo de
cada uno de ellos los contenidos de cada tipo que considere méas 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 seleccién 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 s6lo 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 dependeréan 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 Diseio Base, ofrece diversas posibilidades.

Dentrode 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 continuacién 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 &rea artistica,
se concreta después, en letra pequefia, lo que el volumen deberia significar
en la educacién primaria, especificandose que no se pretende llegar més 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 sefialar 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 maés 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
intervencién con respecto a los contenidos de tipo conceptual como
planificarla en relacién a los otros dos tipos de contenido.

En los bloques del Disefio Curricular Base se sefialan 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 coémo los cambios que se producen en
un objeto o situacion se relacionan con los cambios que se producen en otro
objeto o situacién.

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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consecucién de una meta. Se puede hablar de procedimientos mas o menos
generales en funcién del nimero de acciones o pasos implicados en su
realizacion, 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 denominacion de “destiezas”, “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 més generales que exigen para su aprendizaje otras
técnicas més especificas, relacionadas con contenidos concretos. Esta gra-
duacién 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-
gia. El procedimiento es la destreza que queremos ayudar a que el alumno
construya. Es, por tanto, un contenido escolar objeto de la planificacién e
intervencién educativa, y el aprendizaje de ese procedimiento puede traba-
jarse mediante distintos métodos. La informacién acerca de coémo 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 Disefio 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 demas va que, de hecho, los alumnos
aprenden valores, normas y actitudes en la escuela. La tnica 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 intervendra intencionalmente favoreciendo las situaciones
de ensefanza que asegurarén el desarrollo de los valores, normas y actitudes
que, a partir de las cuatro fuentes del curriculo, pero especialmente de la
fuente sociolégica, se consideren oportunas.

La distincion 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 cuestion 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 intencién 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 adquisicion de las capacidades
sefaladas en los objetivos generales del 4rea. El orden de presentacion de los
apartados referidos a los tres tipos de contenido no supone ningtin 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 ensefianza 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 definiciébn del Proyecto
Curricular, puede ser aconsejable enfocar de manera especifica el trabajo
sobre uno u otro tipo de contenido.

Eltltimo elemento curricular de cada una de las areas son las orientacio-
nes didacticas y para la evaluacién. En ellas se proporcionan criterios
para disefiar actividades de ensefianza y aprendizaje y actividades de evalua-
cién tanto inicial como formativa y sumativa; no se dan las actividades
disenadas. Este elemento pretende orientar al profesorado acerca de cual
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 psicopedagégico que se plantea en la propuesta
curricular, no existe “el método” por excelencia. Los métodos no son mejores
ni peores en términos absolutos, sino en funcion del ajuste que consiguen en
la ayuda pedagégica que cada alumno exige. La necesaria individualizacién
de la ensefianza supone la individualizacién de los métodos. Sin embargo, si
que existen ciertos principios metodolégicos generales, que se derivan de los
supuestos psicopedagdgicos expuestos, que pueden guiar la practica docen-
te. El abanico de posibilidades didécticas es amplisimo, pero hay algunas
concepciones que entrarian en contradiccién con todo lo anteriormente
dicho, por lo que se considera ttil ofrecer al profesorado algunas reflexiones
al respecto.

La propuesta curricular que se ha adoptado muestra un claro caracter
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 concrecion de las
intenciones educativas, deben estar también presentes en la eleccién de las
areas, en la eleccién de los objetivos generales de estas éreas, 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 disenar cualquiera de estos pasos sean en
cierto sentido arbitrarias.

2.4.- LA RESPUESTA A LA DIVERSIDAD DESDE EL CURRICULO

El' objetivo de la educacién obligatoria es ofrecer al alumno una cultura
comun a la que debe tener acceso cualquier ciudadano. 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
interactGian entre si.

El reto de la escuela consiste precisamente en ser capaz de ofrecer a cada
alumno la ayuda pedagbgica 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 tendrd 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 &mbitos 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, v 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 sinbnimo 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
motivacién 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 l6gico y sean
funcionales para ellos. En la motivaciéon que un alumno llegue a tener
desempenia un papel central la atencién y el refuerzo social que el profesor
le preste.

En las etapas de la Educacién 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 ambito 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 funcién
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 expresion “alumnos con necesidades educativas especiales”

El concepto de necesidades educativas especiales remite a las ayudas
pedagégicas o servicios educativos que determinados alumnos pueden
precisar a lo largo de la escolarizacion 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
compairieros en la consecuciéon 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 sefalar 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 opcién como
responsable de gran parte de las decisiones curriculares favorecera la
atencién a la diversidad ya que permitira que sean los que mejor conocen a
los alumnos quienes realicen las adecuaciones.

Ademés 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 individualizacién de la ensefianza: las adaptaciones
curriculares. El proceso de elaboraciéon de las adaptaciones curriculares
constituye la estrategia a seguir cuando un alumno o grupo de alumnos
necesitan alguna modificacién 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 y 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 més especifico modificando los distintos elementos que
configuran las programaciones del aula: tanto las actividades de ensefianza-
aprendizaje y de evaluacién, cuanto los contenidos y objetivos. En general,
estas modificaciones pueden ser de dos tipos:

1.- Temporalizacién

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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e Adaptacion significativa, en la que el alumno consigue los objetivos
propuestos pero en el ciclo siguiente. Esto significa adaptar la secuen-
cia de ensefanza y aprendizaje, haciéndola més extensa y detallada que
para el resto de los alumnos.

Un ejemplo de este tipo de adaptacién seria la decision de plantear la ad-
quisicién de la lecto-escritura, para un alumno o grupo de alumnos, como un
objetivo que se alcanzaria mas adelante, incluso en el ciclo siguiente, por la
necesidad de trabajar previamente 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 méas o menos permanente.
Puede significar dar méas tiempo a los objetivos, areas o contenidos que se
priorizan, o bien dar més 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 adaptacién consistiria en priorizar,
para un alumno del segundo ciclo de Educacién Infantil, los contenidos rela-
tivos a la comunicacién 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 adaptacién curricular deben realizarse siempre empe-
zando por los aspectos més 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
deberén adaptar las actividades, hasta que se haya conseguido el deseado
ajuste en la ayuda pedagégica. :

B. La diversidad en la Educacién Secundaria Obligatoria

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

El proceso de elaboracién 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 existird 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 diversificacién curricular. La diversificacion curricular seria un
caso extremo de adaptacion curricular en el cual un alumno podria dejar de
cursar parte del tronco comin de esta etapa, y emplear este tiempo en otro
tipo de actividades educativas, bien las ofertadas en el espacio de optatividad,
bien actividades disefiadas 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 y de la Administracién Educativa a través de sus 6rganos
competentes.

C. La intervencion 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 nifio, 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
relaciéon a las condiciones y oportunidades del proceso de ensefianza y
aprendizaje. La respuesta pues a las necesidades educativas especiales de un
alumno debe incluir las ayudas pedagbgicas 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 pedagégicas pueden establecerse, con caracter general, en
una doble direccién: a través de las adaptaciones curriculares y a través de los
medios -personales y materiales- de acceso al curriculo

El proceso de elaboracién de las adaptaciones curriculares es la estrategia
de intervencién 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 més frecuencia y sobre elementos méas basicos del curriculo.
Puede ser necesario adaptar, ademas de la metodologia, las actividades de
ensefianza y aprendizaje, v los bloques de contenido, los objetivos generales
de é&rea 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 sélo de temporalizaciéon o priorizacién, sino también de
eliminacién o introduccién de contenidos y objetivos. Este seria el caso, por
ejemplo, de alumnos con deficiencia auditiva que no podrian trabajar algunos
de los contenidos de &reas como lengua extranjera o musica, y que
necesitarfan, 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
direccién que puede establecerse en las ayudas pedagogicas 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 més 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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éxige del concurso de otros profesionales; profesores de apoyo,
logopedas, fisioterapéutas, miembros de los Equipos psicopedagogi-
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 colaboracién sino en funcion de la pertinencia de la
misma en relacién a la propuesta curricular que se haya elaborado para
un determinado alumno; los servicios pueden adquirir su justo sentido
en funcién de los objetivos educativos que pretendan alcanzarse, y no
como con excesiva frecuencia sucede, derivarlos mecanicamente del
déficit. En tercer lugar, como queda dicho, lo que realmente constituye
el eje central de la intervencién 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 atencién a los alumnos con necesidades educativas
especiales es responsabilidad del profesor tutor con quien el profesor
de apoyo colaboraré de forma coordinada de acuerdo con los objetivos
educativos que se propongan. Finalmente, la participacion 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, facilitandolo, 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 visién y la
audicion; 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 méaximo de
la programacién ordinaria prevista por el profesor.

Condiciones de acceso fisico a la escuela. Se consideran en este
apartado las modificaciones arquitecténicas (construccién de rampas,
ascensores, etc.) en los edificios escolares que permitan la utilizacién
y acceso a todas las dependencias vy servicios del centro. También es
importante buscar la mayor funcionalidad de los espacios (aulas, salas
de usos miuiltiples, 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 Disefio Curricular Base y las propuestas
de las Comunidades Autbnomas con competencias educativas en proyectos
de intervencién didactica, adecuadas a un contexto especifico. Esta concre-
cién la hacen los equipos docentes, ya que sélo ellos poseen suficiente
informacién para poder interpretar el Disefio Curricular Base y las corres-
pondientes directrices autonémicas, desarrollandolo de forma adecuada a su
situacién. El Proyecto Curricular de Centro encuentra su méaxima 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, como y
cuando ensefar y evaluar. El Proyecto Educativo de Centro abarca mas
aspectos que los estrictamente curriculares. Su funcién basica es la de
proporcionar un marco global a la institucién escolar que permita la actuacion
coordinada y eficaz del equipo docente. Este marco debe estar contextuali-
zado en la situacién concreta del centro, planteando soluciones a su
problemética especifica. Debe definirse en relacién 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 elaboracion debe
considerarse como un proceso progresivo y dindmico, que permita la
consolidacién de los equipos docentes y facilite la gestion del centro. No tiene
sentido elaborar un Proyecto Educativo de caracter burocratico, 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 distribucion y secuenciacion de los conteni-
dos a lo largo de las etapas v ciclos, asi como a los criterios de tratamiento
y organizacion de dichos contenidos, aspectos metodolégicos, pautas para
la organizacién 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 bésica 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 bésicos y comunes que orienten la secuenciaciéon de los
contenidos, de acuerdo con las caracteristicas especificas de los alumnos.
Igualmente es importante que los criterios de agrupacién y tratamiento de
contenidos, de organizacién del espacio y del tiempo, de seleccion de
materiales de enserianza y de criterios de evaluacion 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 posicion 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 evaluacién 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-
aprendizajey 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 tradicién en la practica educativa. Son
bastantes los centros que con anterioridad a la LODE han elaborado
colectivamente proyectos educativos fundamentados, que han orientado la
acciéon pedagogica 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 mas 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 concrecién, ya que
presentan distinto grado de generalidad y complejidad; sin embargo, en la
planificacién v, sobre todo, en la préctica, aparecen estrechamente relacio-
nados. Puede comprenderse facilmente que las elaboraciones del Proyecto
Educativo de Centro, del Proyecto Curricular y de las programaciones de
unidades didacticas, 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
pedagbgicos y haya organizado el centro de forma funcional y participativa,
tendréa una base de referencia que le permitiré orientar y ubicar opciones més
concretas. Por otra parte gozara 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 mecénica 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 elaboracién del
curriculo escolar son casi siempre objeto de reflexién 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 segun 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,
organizacién de horarios, reparto de material y espacios y realizaciéon 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 béasicas:

» 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 seleccién
deberé realizarse a partir de los bloques del Disefio Base.

* Secuenciar los contenidos por ciclos. En el supuesto de que la
secuenciacion 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.

o Establecer los criterios de evaluacion al final de cada ciclo. El
equipo docente debe establecer cuéles van a ser los indicadores que
permitiran evaluar si un alumno esté llevando a cabo un proceso de
ensefianza y aprendizaje adecuado o si se debe modificar en-algo la in-
tervencién 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 decisién
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 ensefianza y aprendizaje. Esta informacién puede servirle
al claustro como punto de partida para su reflexién sobre las opciones
metodolégicas. 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 didéac-
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 organizaciéon espacio-temporal. La
organizacién de espacios y tiempos debe superar los estrechos criterios
del reparto de aulas y material y plantearse con criterios pedagogicos,
pensando fundamentalmente en favorecer las mejores condiciones
para el proceso de ensefianza y aprendizaje. La organizaciéon del
tiempo escolar debe atender basicamente a crear unas condiciones lo
més 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 creacién 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 gestion 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 adquisicion de héabitos 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
bésico para la coherencia de la actuacién docente en un centro. Por ello
es conveniente identificar los distintos tipos de materiales didéacticos
que se utilizaran: libros de consulta, libros de actividades, material
autocorrectivo, libros de lectura, proyectos curriculares, médulos de
aprendizaje, carteles y mapas, audiovisuales, programas informéticos,
equipos de laboratorio y de campo, instrumentos de medida, materia-
les para la educacién fisica, juegos didacticos, equipos de tecnologia,
efc.
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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 Auténomas 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 Educacién ha
adoptado, prescribe un conjunto de medidas de politica de desarrollo
curricular imprescindibles para que el cambio que supone la implantacién de
un curriculo abierto, flexible y descentralizado pueda realmente llevarse a la
préactica. Las medidas que a continuacién 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, méas
necesarias, dada la poca tradicién 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 distorsién o una carga para el
profesorado y 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 Educacién y Ciencia va a poner en
marcha afectan a los seis &mbitos siguientes:

e Formacién del profesorado.

e Materiales curriculares.

¢ Servicios de apoyo a la escuela.

¢ Organizacién de los centros
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o [nvestigacion 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 compafieros, 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 mas adecuada a la realidad de su centro
y de su aula.

La formacién 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 didactica
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 deberéan reflejar también algunas
repercusiones que se derivan de la adopcién 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 reflexién
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 reflexién seria mucho menor. No se trata, por lo tanto, de hacer
Gnicamente hincapié en la formacién a través de cursos en los cuales se
transmiten contenidos especificos, sino méas bien de ofrecer tiempos,
espacios y condiciones que permitan que el profesorado pueda evaluar su
experiencia y su préactica diaria y deducir de ello los cambios necesarios en
su programacion.

La segunda caracteristica que de esta opci6n se deriva para la formacién
del profesorado es que hay que centrar la atencién en la formacién de los
equipos docentes. Los equipos de ciclo y los seminarios tienen que llevar a
cabo la concrecién del Disefio 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 formacién.
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Por ltimo, la formacién tanto inicial como permanente del profesorado
debera 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 Educacion Primaria, la estructura en areas
en la Secundaria Obligatoria, asi como los nuevos contenidos que aparecen
en las areas, la concepcion metodolégica necesaria para llevar adelante una
formacién obligatoria en la que-ahora estaran alumnos hasta los dieciséis
anos, o la formacién del profesorado de tecnologia, son algunos ejemplos
de &mbitos 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 Formacién Permanente del Profesorado que el Ministerio presenta junto
con el Disefio Curricular, reflejan todas estas caracteristicas. Asimismo, las
Gltimas 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
formacién del profesorado en centros”), son ejemplos de medidas en la
direccion senalada.

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 Disefio Curricular Base a la elaboracién progresiva
de los Proyectos Curriculares de Centro y de las Programaciones de ciclo. Los
profesores, en funciéon 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 senalados. Sin embargo, esto no quiere decir que
necesariamente tengan que elaborar ellos mismos esos materiales, aunque
en algunos casos seran los de elaboracion propia los que mejor respondan
a las necesidades concretas de cada centro.

Una vez establecidos los criterios basicos de seleccion y secuenciacion de
contenidos, asi como las grandes lineas metodolégicas, el equipo de profe-
sores de ciclo y los seminarios podran 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
elaboracion propia més adecuada a su realidad.

59

Es necesario

.ofrecer de

materiales
curriculares que
ayuden a la
elaboracion de
Proyectos
Curriculares de
Centro y de
Programaciones de
ciclo



LLos materiales
curriculares deben
estar al servicio de
las intenciones
educativas del
profesor

Estos materiales pueden obtenerse a partir de dos fuentes principales. En
primer lugar, de una recopilacién y seleccion 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 Renovacién Pedagbgica 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 edicién 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 intereés.

En segundo lugar, el Ministerio potenciara la producciéon 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 difusién 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; descripcion y evaluacién de experiencias de innovacién curricu-
lar, etc. Podrén existir equipos técnicos, como sucede en otros muchos
paises, encargados de elaborar materiales que vayan marcando una linea
clara de cémo pueden concretarse los elementos del Disefio Curricular Base.

Esta produccién y difusién de materiales curriculares debe llevarse a cabo
en colaboracién 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 ellos, 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 sitia 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 disposicién del profesorado, asi como
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utilizar el Disefio Curricular Base para el anélisis de los materiales elaborados
al margen del mismo, constituyen estrategias para facilitar el proceso de
concrecion 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 individualizacion 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
formacion permanente del profesorado a las que se ha hecho referencia en
el punto anterior.

4.3.- APOYOS A LA ESCUELA

Para llevar a la practica los distintos niveles de concrecién curricular,
el profesorado necesita, ademés, 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
Psicopedagégicos, los asesores de formacién 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 Orientacién Escolar y Vocacional) estan
especialmente preparados, dada la formacién de los profesionales que los
componen, para asesorar al claustro en el momento de la elaboracién de los
Proyectos Curriculares de centro. Por otra parte, deben desempefiar una
funcién bésica en el tratamiento de las necesidades educativas especiales,
asesesorando a los profesores en el proceso de diserfio de las adaptaciones
curriculares. Por tltimo, cumpliran también la labor de planificacion 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 continuacion, 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 &reas 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
neecesario, informa sobre cursos que se vayan a llevar a cabo, etc.

"Por tltimo, los Departamentos de Orientacién y de Apoyo Psicopedagé-
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 creacién de estos departamentos tanto en los centros de Educacion
General Béasica como en los de Ensefianzas Medias, y se seguiran publicando
convocatorias hasta que todos los centros cuenten con ellos.

Desde esta concepcién 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 configuracién de los centros, las relativas a plantillas de
profesorado, la estructura y funciones de los equipos directivos y la organi-
zacién de tiempos y espacios, deben hacer posible las intenciones educativas
expresadas en el Disefno Base.

La segunda parte del Libro Blanco para la Reforma de la Ensefanza,
referida a Planificacién, que se ha hecho publica a la vez que el Disefio,
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 planificacién han tenido presente en todo momento lo que el Disero
Curricular Base propone.
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Una propuesta curricular abierta, con. sucesivos niveles de concrecién,
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 regularé la normativa
necesaria para otorgar de manera eficaz estas funciones a los cargos
correspondientes.

La organizacion de los centros, en lo relativo a tiempos y espacios, tendra
asimismo que hacer viable la propuesta curricular. La construcciéon 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 ambitos de investigacién se derivan
con frecuencia modelos acerca de los fenémenos educativos que luego se
traducen en précticas innovadoras. A su vez, estas préacticas contribuyen a
modificar las perspectivas que emplean los investigadores para analizar,
explicar y comprender los procesos y las estructuras educativas.

Por otra parte, no siempre es nitida la frontera que las separa, como
demuestra la importancia creciente de modelos de investigacién-accién y de
metodologias de investigaciéon cualitativa que, sin negar el valor de la
investigacibn mas distanciada que emplea los métodos analiticos clésicos,
funden a veces en un s6lo concepto la actividad innovadora que se realiza en
las aulas con la actitud investigadora que resulta imprescindible en cualquier
proceso de innovaciéon.

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

La investigacién 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 investigacién permite el desarrollo de modelos
de actividad educativa, materiales didacticos y enfoques curriculares que
sirven de soporte para la renovacion efectiva y concreta de la ensefianza.
Permite ademas, evaluar los efectos de los procesos de reordenacion e
innovacion 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 investigacién como recurso innovador,
es necesario fomentar la actividad investigadora de los propios profesores.
En este sentido es preciso promover la formacion de equipos de investigado-
res entre profesores de distintos niveles, una relacion mas estrecha entre los
Centros de profesores y los Departamentos e Institutos Universitarios, y vias
de investigacién para profesores que, estando interesados y preparados en
la investigacién educativa, requieren recursos mas cercanos al ambito de su
actividad docente.

Con el fin de mejorar la preparacién de los profesores se considera conve-
niente la realizacion de actividades de formaciéon del profesorado dedicadas
especificamente al conocimiento de distintos ambitos de la investigacién
educativa. Asimismo, son también necesarias medidas encaminadas a la
difusién de los resultados y enfoques de la investigacién educativa con el fin
de fomentarla e incrementar su influencia en el mundo educativo. Las
férmulas tradicionales de difusiéon, tales como libros, articulos y memorias de
investigacién, deben completarse con otros mecanismos de difusion, a través
de debates, seminarios y cursos de formacién, documentos de distribucién
amplia entre los profesores, y publicaciones que sinteticen resultados y
perspectivas de diferentes &reas de la investigacion educativa relacionadas de
forma estrecha y préctica 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 innovacién 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 evaluacién no se circunscribe a un sélo aspecto sino que se extiende
a lo largo de todo el proceso educativo. Sélo en ese marco de evaluaciéon
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continua adquieren sentido las pruebas concretas. Ademéas no implica
Unicamente al alumno sino también, y ante todo, al propio sistema escolar
en su conjunto v a la pluralidad de agentes que intervienen en toda accion
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 désviaciones
de su trayectoria en relacién 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 organizacién descentralizada y un
curriculo abierto, en el que las administraciones autonémicas y los propios
centros intervienen decisivamente en la concrecién de los Proyectos Curri-
culares, tiene que acompanarse de una propuesta de evaluaciéon 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 regulacion debe realizarse sin multiplicar los examenes
externos, que podrian desnaturalizar las propuestas de innovacién educativa
que se contienen en este documento y que estan basadas en un supuesto
necesario para cualquier innovaciéon: 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 funcién 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.

Evaluacion de los alumnos

La evaluacién del grado de adquisicion por los alumnos de los objetivos de
cada ciclo, ademéas 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 repeticién o permanencia
de un alumno en un ciclo cursado por un afio méas debe ser un recurso
excepcional, posterior al empleo de otros recursos, y sélo utilizado cuando
existan garantias razonables de que puede contribuir a una solucion efectiva
de las dificultades planteadas. Aunque excepcionalmente es admisible la
repeticién en un ciclo obligatorio de ensefianza (es decir en un ciclo de
Educaciéon 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 Gltimo 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 valoracién
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 Eduacion Secundaria Obligatoria y ayudar al trabajo
de los profesores de este nivel. Esta valoracion que tiene una funciéon
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 titulaciéon de primaria, y se considera

suficiente la certificacion de la finalizacién 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 Educacion Técnico-Profesional. El
Ministerio de Educaciéon y Ciencia definira mecanismos especificos para que
los alumnos que no alcancen al final de su escolaridad obligatoria (que puede
prolongarse como maximo hasta los 18 anos, 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 jovenes alcancen, al
menos, un primer nivel de cualificacién profesional.

Evaluacién de los centros escolares

La evaluacién 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 Inspeccion
Técnica de Educacion, es decir, por agentes externos que puedan establecer
valoraciones (tiles para reconducir, cuando sea preciso, determinados
aspectos del funcionamiento de los centros, valorar su situacién y condiciones
en un marco educativo mas 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 basicos sefialados en el
Diserio Curricular Base. En esta revision se incluyen, por lo tanto, los criterios
de promocién interciclos que los equipos docentes hayan establecido.

La funcién evaluadora de la Inspeccion tiene caracteristicas propias:
implica un analisis cualitativo cuidadoso de las condiciones de los centros
escolares; exige una observacion 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 revision del Proyecto Curricular
de Centro suministra una informacién valiosisima acerca de aquellas areas o

66



ciclos en los cuales existen mas dificultades. Esta informacién debe utilizarse
como punto de partida para la adopcion de las medidas de formacion
permanente del profesorado de ese centro.

No constituye, por consiguiente, una evaluaciéon 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 sittia en el empleo
de metodologias de observacién y elaboracién cualitativa. El desarrollo de
esta funcién fundamental de la Inspeccion Técnica exige un incremento
importante de los recursos humanos, porque sélo es posible que los
inspectores conozcan con cierta profundidad los centros a los que atienden
cuando el nimero de éstos no desborda sus posibilidades.

Evaluacién del sistema educativo

Finalmente, por lo que se refiere a la evaluacion del sistema educativo, ésta
debe referirse, en primer lugar a la propia administracién 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 ensenanza 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 sittian, 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 educacién en nuestro pais, derivada
del mandato constitucional y de las pautas de innovacién y reforma que se
establecen en la nueva ordenaciéon 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 mas diverso,
maés rico en alternativas, mas 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 o Comunidades Auténomas sin un deterioro importante de sus
posiblidades educativas, y el cumplimiento de los objetivos minimos estable-
cidos para el sistema educativo como un todo. La exigencia conjunta de
coherencia y descentralizacién del sistema s6lo podra atenderse si se asegura
una evaluacion mucho maés 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 Investigacion y Evaluaciéon con la participacion de
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las Comunidades Auténomas, y que contaria con el asesoramiento de inspec-
tores educativos, de especialistas en el campo de la evaluacion 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 evaluacién aplicables a los centros
escolares.

4. Fomentar y desarrollar estudios de evaluacion del sistema educativo,
a requerimiento' de las administraciones educativas.
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Capitulo 1: INTRODUCCION A LA ETAPA

1. CARACTERISTICAS GENERALES

1.1. La Educacién Primaria en el marco de la ensefianza obli-
gatoria

Con la ampliacién de la Educacién obligatoria hasta los dieciseis afios se
hace preciso distinguir dentro de esta dos etapas: la primaria y la secundaria.
La Educacién Primaria se encuentra situada, pues, entre la Educacion Infantil
y la Educacién Secundaria. Es el comienzo de la ensefianza obligatoria, de la
que comprende los seis primeros afos.

La Educacién Primaria sufrira importantes cambios tanto en su estructura
como en su contenido. Respecto a la estructura, ya no supone la totalidad de
la educacién obligatoria, debido a la ampliacién de ésta hasta los dieciséis
afos, lo que aconseja la divisién de este periodo de diez afios en dos etapas
de las que la Educaci6én Primaria constituye la primera. Respecto al conteni-
do, la Educacién Primaria se propone iniciar en unos casos, cuando no ha
habido escolaridad previa, y proseguir en otros, cuando si la ha habido, la
actuacion educativa sistematica para favorecer el desarrollo integral del nifio.
A esto se afiade un valor preparatorio para la Educacién Secundaria.

Entender la educacién obligatoria como una unidad temporal y organiza-
tiva que mantenga su coherencia a través de un periodo de tiempo tan amplio
como significativo en el desarrollo de la persona supone, como es natural, una
estrecha coordinacién entre las etapas de Educacién Primaria y Educacion
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Secundaria Obligatoria. Sin embargo, el niimero creciente de nifios que se
incorporan al sistema escolar ya en la Educacién Infantil hace necesario
también cuidar la continuidad entre la Educacién Primaria y la Infantil. Dentro
de esta continuidad se halla la necesaria colaboracién entre la escuela y la
familia, que tiene todavia un enorme peso educativo en esta etapa. Dicha
continuidad y coherencia tiene que tener en cuenta la necesidad de aprove-
char, por una parte, la mayor facilidad de adaptaciéon al medio escolar de los
nifios que proceden de la Educacién Infantil y de compensar, por otra, las
diferencias entre estos nifios y.aquellos para los que el comienzo de la
Educacién Primaria significa también el primer contacto con las instituciones

“educativas.

1.2. Aspectos evolutivos y psicopedagogicos

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

Creciente capacidad de abstraccién y nueva construccién de lo real

En los afos anteriores al comienzo de esta etapa los nifios son capaces de
situar interiormente, gracias a la representaciéon y al lenguaje, acciones u
organizacién de acciones originadas en contextos concretos. A lo largo de
este periodo aumentan progresiva y considerablemente las posibilidades en
este sentido. Aquello que en afios anteriores realizaba el nifio de manera
préctica (acciones coordinadas sobre los objetos y el mundo externo) puede
ahora ya imaginarlo y ejecutarlo mentalmente, anticiparlo e incluso operar
sobre sus elementos representadores, estableciendo relaciones entre ellos y
llegando a conclusiones. Resolver un problema aplicando una operacién
matematica constituye un ejemplo de estas nuevas posibilidades.

La necesidad de elaborar representaciones para asimilar la realidad, una
realidad todavia centrada en la propia actividad, y de identificar y usar
simbolos y signos, se hace evidente en esta edad. Las crecientes posibilidades
del nifio permiten, ahora, el aprendizaje sistematico de c6digos convencio-
nales (lecto-escritura, sistema de numeracién, lenguaje musical, codigos de
representacién espacial, entre otros) e incluso el uso fluido de los mismos.
Este uso podré estar dirigido cada vez més eficazmente a la busqueda y
elaboraci6n de informaciones nuevas y a la reestructuracién de las que ya se
posee. Se hace, por tanto, imprescindible para la construccién del conoci-
miento del mundo y de si mismo.
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La creciente capacidad de abstraccién permite apreciar y disociar cualida-
des de los objetos y fenémenos (cantidad, longitud, distancia, peso, volumen,
etc). Ello implica la percepciéon y conciencia de la permanencia del objeto, de
sus cualidades y de sus posibles cambios sean relevantes o irrelevantes para
la operacién pertinente: cambios de forma o espacio ocupado, o los de lugar
y posicién, siendo el nifio capaz de no guiarse por impresiones perceptivas
subjetivas que pueden en este caso inducir a error. El nifio puede ahora llegar
a saber que el nimero de elementos de un conjunto no varia cuando
modificamos su distribucién espacial; o que el volumen de un objeto no varia
cuando lo deformamos aunque la modificacién sea aparentemente conside-
rable. Gracias a este tipo de logros es posible construir un importante
conjunto de nociones fisicas y matemaéticas. También es posible trabajar la
comprensiéon de procesos de transformacién y la comprensién de la existen-
cia y funcionamiento de regularidades y ciclos (ciclo de las plantas, del agua,
etc.).

El nifio es capaz ahora de construir abstracciones cuyos significados se
originan en su propia experiencia. Estas abstracciones, a su vez, le capacitan
para aislar cualidades de los objetos y establecer relaciones entre ellos
mediante atributos, caracteristicas y propiedades. De esta manera atribuye
semejanzasy diferencias, ordenay, en suma, estructura y organiza la realidad.
Al principio de la etapa, el pensamiento tiende a ser sincrético y analégico,
es decir, a establecer relaciones por yuxtaposicién al organizar y explicar la
totalidad en fragmentos sin conexion coherente. Percibe de manera global,
estableciendo analogias entre objetos y entre sucesos sin efectuar analisis
previos; no procede por deduccién sino por asociaciones inmediatas. A lo
largo de la etapa, y gracias a aprendizajes especificos y a otras experiencias
educativas, los nifios van entrando paulatinamente en el orden de la conexién
légica y de las categorias. Estas categorias han sido socialmente elaboradas
y le son facilitadas al nifio por los adultos.

El conocimiento de la realidad supone una elaboraciéon de significados que
facilitan la incidencia real sobre ésta y su manipulacién mental. Podemos
distinguir entre el conocimiento por experiencia o cotidiano y el conocimien-
to sistematicamente elaborado y, en su caso, cientifico. Los nifios de esta
etapa no estan limitados al conocimiento por experiencia, sino que a partir
de éste son progresivamente capaces de un conocimiento sistematico. El
poseer experiencias multiples sobre determinados temas posibilita la cons-
truccién de los esquemas necesarios para asimilar los conocimientos cienti-
ficos y éstos Ultimos, a su vez, juegan un papel de confrontacién y de
organizadores del conocimiento por experiencia.

Antes de los seis afios, los nifios realizan interpretaciones acerca del
mundo y de los fenébmenos con una perspectiva todavia fuertemente
subjetiva; no poseen una diferenciacién clara entre los hechos psicolégicos
y los fisicos. Los fen6menos de la naturaleza los perciben con caracteristicas
humanas, como si pudieran responder a deseos o intereses propios, estar
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dotados de intenciones o ser producidos por el hombre. Para acceder al
pensamiento causal natural, es preciso que el alumno adquiera nuevos
conocimientos confrontando sus concepciones con la realidad, observando
y explorando la misma. A través de esta confrontacién , el animismo, el
egocentrismo y el caracter finalista propios del pensamiento infantil van
desapareciendo a lo largo de esta etapa.

'En el transcurso de esta etapa se desarrollan y afianzan actitudes tales
como la curiosidad intelectual, la comprensién de la necesidad de observar
y controlar aspectos de la realidad, el interés por la explicacién rigurosa, etc.,

. que permiten el acceso al mundo cientifico.

Prueba del rigor y sistematizaciéon del trabajo infantil en este periodo es la
construccion de un espacio y un tiempo objetivos y mensurables, contraria-
mente a la aproximacién puramente subjetiva e imprecisa, ligada a objetivos
y actividades particulares, propias del nifio mas pequefio. La adquisicién de
nociones relativas al espacio y tiempo se ve enormemente facilitada por las
posibilidades de representaciéon. La coordinacién de puntos de vista, que
permite un nuevo tratamiento en la confeccién e interpretacién de represen-
taciones espaciales, constituye un ejemplo al respecto.

Lenguaje y autonomia

Los procesos anteriormente mencionados se apoyan en el lenguaje,
instrumento a la vez del pensamiento y del intercambio social. El lenguaje es
una forma de ayuda al pensamiento para recordar, planificar, sistematizar el
resultado de nuestras acciones, etc.; sirve también para emitir y recibir
mensajes en situaciones interpersonales. Constituye un instrumento para
regular la propia conducta e intervenir sobre la conducta de los otros, asi
como los intercambios con ellos. En estas edades el lenguaje despliega va su
total funcionalidad. El uso del lenguaje en la comunicacién significativa
constituye un factor decisivo de su desarrollo. Este a su vez se ve favorecido
por la capacidad creciente, que la escuela debe estimular, de analizar la propia
lengua y de reflexionar sobre los productos lingtiisticos con la consiguiente
mejora de la comprension y la expresion.

El lenguaje continta siendo uno de los principales instrumentos de que
disponen los nifios para progresar en el conocimiento de los diferentes
contenidos propuestos en todas las &reas por medio de exposiciones,
debates, resimenes, consultas de fuentes bibliogréaficas, etc.

Respecto a los componentes perceptivo-motores, en estas edades se
producen cambios cualitativos en aspectos basicos ligados al movimiento
-agilidad, flexibilidad, precisién, equilibrio, fuerza muscular, resistencia y
velocidad- que hacen a los nifios y a las nifias aptos para el aprendizaje y
desarrollo de actividades motrices especificas (deporte, danza, etc.). Pero mas
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que la especializacién en una de estas practicas es interesante la toma de
contacto con las mismas, la iniciacién a alguna de ellas y, sobre todo, el
trabajo de exploracién y de toma de conciencia de las propias posibilidades
motrices, expresivas y ludicas, asi como la toma de conciencia progresiva del
cuerpo Y las exigencias que plantea su cuidado y desarrollo equilibrado. El
progreso en estos elementos contribuye a ampliar la capacidad de expresién
y su.calidad, y facilita un mayor ajuste en situaciones de comunicacién, y en
la comprensién e interpretacién de si mismo y de otros.

En todo caso, la meta de la acci6én educativa es el logro de la autonomia
intelectual, social y moral del educando. Ello comporta, entre otras cosas, el
desarrollo de un grado suficiente de autonomia en el propio proceso de
aprendizaje. En estas edades, con todo, no cabe hablar todavia de dominio
de habilidades metacognitivas, es decir, de conocimiento de los propios
procesos cognitivos, de control de la informacién, de planificacién de la
actividad, de toma de decisiones consciente y argumentada y de comproba-
cién sistemética de los resultados. Si hay que destacar, sin embargo, que
dichas habilidades se gestan en este periodo. El logro de un cierto control
sobre el propio pensamiento supone, entre otras cosas, ir mas alla de los
hechos y experiencias inmediatas e interactuar con los demas.

En suma, son los propios sujetos que aprenden quienes, en interaccion
con el medio, con otras personas o por mediacién de la cultura, construyen
sus conocimientos, lo cual no implica necesariamente ni la invencién ni el
descubrimiento, sino la apropiacién activa del saber, la asimilacién y la
sucesiva elaboracién de nuevos conocimientos. Ello exige una fuerte activi-
dad intelectual por parte del alumno, actividad que, pese a ser en (ltimo
término propia e individual, no se produce aisladamente sino a través de la
interaccién con el adulto y con comparieros méas o menos capaces.

Interaccién social y autoconcepto

El periodo entre los 6 y los 12 afios es relativamente tranquilo en la vida
del nifio. Han pasado ya los conflictos originados en la socializacién primera
y en el aprendizaje de los habitos bésicos de la vida social: control de
esfinteres, control de las reacciones agresivas ante situaciones adversas,
interiorizacién de las normas fundamentales de convivencia, etc. En este
periodo, el nifio consolida su identidad, va adquiriendo conciencia de sus
capacidades y de sus limitaciones, fisicas y de otra naturaleza, comienza a
percibir su situacién en el mundo, en el medio social. Generalmente, ademas,
acepta su situacién y acepta también las normas que se le imponen. Es una
edad en la que el nifio desea agradar, tanto a los adultos, cuanto a sus
comparieros.

Por todos estos motivos, y desde el punto de vista evolutivo, es un periodo
sin especiales problemas. Las principales dificultades en la vida del nifio
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precisamente suelen derivarse de su adaptacién a la escuela, como nuevo
espacio social que se afiade y que complementa al de la familia, que ha
predominado en los afios anteriores.

La progresiva aparicién del pensamiento abstracto, por otro lado, hace
posible que el nifio comience a ser capaz de ver las cosas y de verse a si mismo
desde el punto de vista de otros. Esta posibilidad de descentrarse, de salir de
la 'perspectiva egocéntrica, es la condicién previa para el desarrollo de
actitudes y comportamientos cooperativos e incluso propiamente altruistas.
El nifio evoluciona desde posiciones de heteronomia moral hacia posiciones

. de autonomia y de acuerdo social: las normas ya no son vélidas por el mero

hecho de haber sido impuestas por una autoridad externa y comienzan a
hacerse valer sobre el fundamento auténomo de haber sido establecidas a
través del acuerdo de todos los implicados en las mismas. Actitudes y
comportamientos de participacion, de respeto reciproco y de tolerancia, que
estan en la base de la convivencia democratica, se hacen posibles a partir del
desarrollo alcanzado al final de este periodo.

La educacién, en esta etapa, ha de promover positivamente el desarrollo
de las lineas indicadas en la direccién de una mayor autonomia moral,
actitudes de cooperaci6on y tolerancia hacia otros puntos de vista, consolida-
cién de la conciencia de la propia identidad y de las tareas a través de las cuales
esa identidad personal se realiza. Asimismo, ha de favorecer la plena
integracion social en un espacio de convivencia, como es la escuela, donde
el nifio tiene la oportunidad de relacionarse con otros adultos y con
comparieros de su misma edad, en una red estructurada de relaciones
diferentes de la familia.

La interaccién entre iguales durante este periodo, al igual que en edades
anteriores y posteriores, es fuente de desarrollo y estimulo para el aprendi-
zaje. La capacidad, que aparece en el transcurso de esta etapa, de adoptar
el punto de vista del otro con el fin de llegar a una coordinacién entre ambos
permite beneficiarse ain mas de los efectos positivos de la interaccién. Se
pueden distinguir tipos diversos de interacciéon que comportan todos ellos
efectos positivos para el aprendizaje. Entre ellos destacan basicamente las
relaciones de cooperaci6n entre los comparieros y las de orientacién y tutoria
por parte de los adultos. También es positiva la emulaciéon (deseo de
superarse en relacién a otro para conseguir un objetivo) en un contexto
relacional cooperativo. Todas estas relaciones son importantes para la
adquisicién y desarrollo de capacidades y para la realizacién de aprendizajes.

La convivencia en grupo permite, ademas, la existencia y creacién de lazos
de amistad, claramente deseables en esta etapa, ya que constituyen un factor
motivacional hacia la escuela y todo lo que ella conlleva, contribuyendo al
establecimiento de unclima positivo e idéneo para el desarrollo personal del
alumno. Las relaciones se van creando y desarrollando entre comparieros y
amigos y configuran las pautas relacionales que el alumno va asimilando y que
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guiaran mas tarde sus intercambios en diferentes contextos conformando un
cierto estilo personal de relacionarse.

A todo alumno le resulta positivo relacionarse, expresarse y competir en
un ambiente cordial y en ocasiones ludico. Ello le facilita el conocimiento de
si mismo, el control de sus impulsos, el conocimiento de los deméas y el
aprendizaje de normas y de sistemas de organizacién social. Asimismo, le
permite progresar en la construccién de una moral autébnoma, elaborando
criterios propios que le capacitan para juzgar moralmente y que regiran,
ademas, su actuacion.

A través de las relaciones que viven en la escuela, los alumnos asimilan
sistemas de valores y creencias entre otros conocimientos culturales y
desarrollan determinadas actitudes. La dindmica del equipo educativo, el
Proyecto Educativo de Centro, las relaciones entre profesores y adultos que
trabajan en la escuela, con instituciones y personas del exterior, relaciones
todas ellas que los alumnos tienen ocasién de observar y vivir, influyen de
forma relevante en ese proceso.

En confrontacién con los otros y con las exigencias de los aprendizajes que
realizan, los nifios y nifias van forjando su autoconcepto y autoestima, lo cual
implica el conocimiento y la valoracion de si mismos. Dicha valoracién no es
nunca neutra. Corresponde a la escuela conseguir que se profundicen e
incrementen los aspectos positivos de la misma. Sélo asi los alumnos se
sentirén impulsados a continuar con el esfuerzo de seguir aprendiendo y
podrén llegar a adquirir una confianza suficiente en si mismos ante las tareas
de aprendizaje.

Los mecanismos que regulan los procesos referidos son complejos. En
ellos intervienen la conceptualizacién que los otros (adultos y comparieros)
hacen de uno mismo; las atribuciones que la alumna o el alumno hacen sobre
las causas de lo que le acontece; la creencia o no en la posibilidad de controlar
lo que le estd sucediendo; las representaciones subjetivas acerca de las
valoraciones y expectativas de los deméas sobre uno mismo vy las propias
expectativas. Todo ello condiciona la propia actuacién y-ésta, a su vez,
condiciona los aspectos mencionados formando una cadena de interrelacio-
nes mutuas. Antes de la escolaridad obligatoria, cada nifio ha llegado ya a
forjar una autoestima determinada que condiciona o limita considerablemen-
te, en el caso de que sea negativa, la incidencia positiva de la intervencién del
educador. Esta ha de estar dirigida, a partir de la consideracién de los
mencionados factores, a mostrar confianza en las capacidades del alumno,
a hacerle consciente de sus posibilidades, a creerle y demostrarle capaz, a
confrontarle con exigencias posibles que le proporcionen la vision del limite
de sus posibilidades y del valor del esfuerzo. Sélo asi puede aprender y sentirse
eficaz, competente y apreciado.
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Estos y otros factores determinan que los procesos de desarrollo y
aprendizaje sean diferentes para cada nifio, no sélo en lo que se refiere a los
logros conseguidos, sino también a la heterogeneidad de sus manifestaciones
(diferentes capacidades, motivaciones, ritmos, estrategias, etc.). La escuela
deberé tenerlos en cuenta y adaptarse a las particularidades del aprendizaje
de los alumnos.

1.3. Finalidades de la Educacion Primaria

La finalidad educativa de la ensefianza obligatoria es favorecer que el nifio

‘realice los aprendizajes necesarios para vivir e integrarse en la sociedad de

forma critica y creativa, procurando que este proceso de ensefianza apren-
dizaje le resulte gratificante. Esto equivale al desarrollo integral de la persona,
y al logro de la propia autonomia y de la identidad personal y social. De
acuerdo con ello, la Educacién Primaria se propone unos determinados fines
que se especifican a continuacién:

A) En relaciéon con la autonomia de acciéon en el medio, la escuela
debe impulsar el desenvolvimiento y la accién auténoma en el medio,
desarrollando la observacién de la realidad y un pensamiento reflexivo
y critico que favorezca la elaboracién de juicios personales y de ideas
creativas, sobre la base de un adecuado equilibrio afectivo y social, y
de una positiva imagen de si mismo.

B) En el ambito de la socializacioén, la Educacién Primaria se propone
tanto proporcionar un medio rico en relaciones personales con los
comparieros y con los adultos, a través del juego, la comunicacioén, el
didlogo vy el trabajo cooperativo para favorecer el desarrollo de la
participacion, la responsabilidad, el respeto a los derechos de los
demas, la tolerancia y el sentido critico, que configuran las actitudes
béasicas para la convivencia democrética, como favorecer la toma de
contacto del alumno con el conjunto de saberes culturalmente organi-
zados que le permitird intervenir en la sociedad a la que pertenece.

C) Por ultimo, y para llevar a cabo la consecucion de las dos finalidades
anteriores, puede citarse una tercera relativa a la adquisicién de ins-
trumentos basicos, toda vez que la escolarizacién debe lograr que
los nifios adquieran de forma eficaz y funcional aquellos aprendizajes
basicos que les permitan:

a) Interpretar distintos tipos de lenguaje v utilizar recursos expresivos
que aumenten la capacidad comunicativa que poseen antes de
entrar en la escuela.

b) Adquirir los conceptos, procedimientos y actitudes necesarios para
interpretar el medio que les rodea e intervenir de forma activa y
critica en él.
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c) Desarrollar las experiencias afectivas, motrices, sociales y cogniti-
vas necesarias para identificarse con la cultura y participar enla vida
social de su entorno de forma individual y colectiva.

2. OBJETIVOS GENERALES DE LA EDUCACION PRIMARIA

Los objetivos generales de esta etapa concretan las finalidades de la Edu-
cacion Primaria en distintas capacidades, necesarias para alcanzar las mis-
mas finalidades. Se contemplan capacidades de tipo cognitivo, de equilibrio
personal, motrices, de relacion interpersonal y de actuacién e insercion so-
cial. Las capacidades se interrelacionan en los objetivos, no de forma arbitra-
ria, sino que, como ocurre en el comportamiento global de las personas, una
capacidad se apoya en otra (u otras) y se utiliza para adquirir o desarrollar una
tercera.

La interrelacién significativa de capacidades es lo que dota de pleno
sentido a los objetivos, al formular de modo explicito cuél se desea enfatizar,
en qué contexto y con qué grado se debe dar, y qué otras capacidades exige
para su adecuado desarrollo.

El orden en que a continuacién estan enunciados los objetivos no responde
a una relacién de prioridad entre ellos. Todos colaboran por igual a la conse-
cucion de las finalidades de la Educacion Primaria.

Al finalizar la Educacién Primaria, como resultado de los procesos de
aprendizaje que han tenido lugar en el transcurso de la misma, los alumnos
habréan desarrollado la capacidad de:

1. Actuary desenvolverse con autonomia en sus actividades habituales y
en los grupos sociales a los que pertenece (familia, escuela, pandilla,
barrio o pueblo) reconociendo sus propias posibilidades y limitaciones
y habiendo desarrollado un nivel adecuado de confianza en si mismo.

2. Colaborar en la planificacion y realizacién de actividades grupales
aceptando las normas y reglas democréticas establecidas, articulando
sus objetivos e intereses con los de los otros miembros del grupo, re-
nunciando a la exclusividad del punto de vista propio y asumiendo las
responsabilidades que le correspondan.

3. Establecer relaciones equilibradas y constructivas con las personas de
diferente edad y sexo con las que interacttia y utilizar adecuadamente
las normas y pautas de comportamiento que regulan las relaciones in-
terpersonales en situaciones sociales conocidas (trabajo escolar, jue-
go, discusién y debate, cooperacién, competicién, relaciones familia-
resy de amistad, etc.), rechazando todo tipo de discriminacion basada
en caracteristicas personales.
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Utilizar los conocimientos adquiridos sobre el medio fisico y social para
plantearse problemas en su experiencia diaria y para resolver de forma
auténoma y creativa los que se le puedan plantear recabando la ayuda
de otras personas en caso de necesidad y utilizando de forma critica
los recursos tecnolégicos a su alcance.

Utilizar, en un contexto de resolucién de problemas sencillos, los pro-
cedimientos adecuados para obtener la informacién pertinente, selec-
cionarla, organizarla, representarla y tomar decisiones, asi como para
llevar a cabo éstas anticipando y planificando las condiciones materia-
les y temporales necesarias para su realizacion.

Llevar a cabo las tareas y actividades en las que participe tendiendo a
evitar la aceptacién irreflexiva de las informaciones, normas y opinio-
nes que se le transmiten en la escuela o fuera de ella, aplicando criterios
propios y razonados y manifestando una actitud favorable hacia el
trabajo bien hecho.

Utilizar los diferentes medios de expresion (lenguaje verbal, musica,
movimiento corporal, produccién pléstica, etc.) para comunicar sus
opiniones, sentimientos y deseos, desarrollando progresivamente su
sensibilidad estética y su capacidad creativa y aprendiendo a valorar y
disfrutar de las obras y manifiestaciones artisticas.

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 com-
prender y producir mensajes orales vy escritos sencillos y contextuali-
zados en una lengua extranjera.

Contribuir a su desarrollo corporal practicando el ejercicio fisico y los
habitos elementales de higiene y alimentacién y valorando la repercu-
sién de determinadas conductas (tabaquismo, alcoholismo, conduc-
cién irresponsable, alimentacion desequilibrada, etc.) sobre la salud.

Identificarse como miembro de los grupos sociales a los que pertene-
ce, conocer y valorar de manera critica algunas normas, valores y
formas culturales presentes en los mismos e interesarse por las
caracteristicas y funcionamiento de otros grupos.

Apreciar la importancia de los valores y actitudes que rigen la vida
humana y que pueden contribuir a su desarrollo integral como
persona, y obrar de acuerdo con ese aprecio, tal como se entiende en
los arts. 27.2 y 10.1 y 2 de la Constitucién Espariola.

Establecer relaciones entre las principales caracteristicas del medio
fisico y social y las actividades humanas (laborales, culturales, de ocio,



etc.) méas frecuentes en el mismo, reconociendo y valorando critica-
mente las diferencias de tipo social y rechazando la discriminacién a
causa de las mismas.

13. Analizar las principales caracteristicas del medio ambiente en el
ambito de su comunidad, valorarlo como elemento determinante de la
calidad de vida de las personas y contribuir activamente y en la medida
de sus posibilidades a la defensa, conservacién y mejora del mismo.

3. ESTRUCTURA CURRICULAR

3.1. Ciclos

La Educacion Primaria se organiza en tres ciclos: el primero, de los 6 a los
8 arios, el segundo, de los 8 alos 10 aros y el tercero, de los 10 alos 12 arios.
La decisién de estructurar la Educacién Primaria en ciclos de dos cursos se
apova en las siguientes consideraciones:

— Los procesos de aprendizaje en la Educacién Primaria, exigen perio-
. dos méas amplios que un ario para su correcta adquisiciéon por parte de
todos los alumnos.

— La existencia de ciclos maés largos de dos afios conlleva el peligro de
que, en la practica, sea el curso y no el ciclo el considerado como la
unidad curricular mas relevante, dada la dificultad que supone hacer
una planificacién de mas de dos cursos.

— La permanencia del mismo profesor con el grupo de - alumnos durante
més de dos afios puede generar una excesiva dependencia entre
ambos y disminuir las ventajas que supone la relaciéon con otros
profesores diferentes.

Cada uno de estos ciclos es un periodo de tiempo en el que se organizan
las actividades de ensefianza y aprendizaje, asegurando la coherencia meto-
dolégica y la adecuacién a las particularidades de aprendizaje de los alumnos.

La responsabilidad de asegurar esta coherencia recae, fundamentalmen-
te, sobre el profesor tutor que permanece con el mismo grupo de alumnos
durante todo el ciclo. Este profesor, junto con el equipo de profesores
de su ciclo, debera llevar a cabo el disefio de las actividades de ensefianza
y aprendizaje y de evaluacién, sin olvidar la conexién con los periodos de
escolaridad anterior y posterior.

En el primer ciclo, en tanto que comienzo de la escolaridad obligatoria,
se plantea la necesidad de atender nifios de diversa procedencia en cuanto
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a los aprendizajes realizados con anterioridad en funcién, entre otras cosas,
de la asistencia, o no, a un centro de Educacién Infantil. Este ciclo se carac-
teriza por el comienzo de la adquisicién de las destrezas instrumentales
basicas y su aplicacién a la obtenciébn de determinados conocimientos
culturales. En cuanto a las relaciones adulto-nifio, hay una mayor dependen-
cia del alumno hacia el profesor, tanto en el plano afectivo como en el del
desarrollo del trabajo.

El segundo ciclo se caracteriza por el afianzamiento de las destrezas
iniciadas en el anterior y la introduccién de nuevas técnicas de trabajo que
faciliten el acercamiento e interpretacion del medio. Comienza a haber una
mayor capacidad en los alumnos para interesarse por aspectos mas
detallados de la realidad, lo que permitira una ampliacién de los campos de
conocimiento que se abordan. El trabajo cooperativo adquiere una mayor
relevancia a la vez que el individual comienza a hacerse mas auténomo. Se
reduce la dependencia afectiva con respecto al profesor.

En el tercer ciclo se perfeccionan las destrezas basicas y se emprenden
tareas de mayor complejidad intelectual que exigen la sistematizacién y el
dominio de las técnicas de trabajo. Los intereses del nifio se amplian mas alla
de la realidad inmediata y desarrolla una curiosidad hacia otras realidades.
Los alumnos de este ciclo son suficientemente autébnomos respecto al
profesor y capaces de considerar e integrar distintos puntos de vista para
realizar un trabajo en equipo.

A pesar de esta division en ciclos, no debe olvidarse que la meta final es
lograr unos objetivos generales al terminar esta etapa educativa, por lo que
debe haber una estrecha colaboraciéon entre los equipos de profesores de los
tres ciclos, con el fin de asegurar la continuidad de los planteamientos
educativos. .

3.2. Areas

Considerando las finalidades de la Educacién Primaria y los objetivos
generales que las concretan, asi como la concepcién de la escuela como
organizadora de las situaciones de ensefianza-aprendizaje, se establecen los
criterios para seleccionar y estructurar los contenidos de aprendizaje en
areas.

Esta estructuracién tiene por objeto facilitar al profesor la ordenacién y
planificacion de su actividlad docente, asi como recoger los contenidos
cientificos, metodolégicos, técnicos y actitudinales aportados por las diversas
disciplinas que estén en la base de cada una de las areas. No es la tnica
estructuracién posible, ni mucho menos significa que las propuestas de
trabajo en el aula deban abordarse por separado. En todo caso, es preciso
integrar los contenidos de distintas areas en torno a ejes globalizadores.
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De acuerdo con ese caréacter de instrumento de organizacién del curriculo,
el disefio y estructura de las distintas areas de la Etapa se establece en funcién
de las siguientes fuentes de informacién:

a)

b)

c)

En primer lugar, la informacién derivada de los Objetivos Generales de
la etapa, que sefialan las intenciones prioritarias que deben perseguir
las 4reas y a las que se deben subordinar todos los componentes de las
mismas.

En segundo lugar, los diferentes &mbitos del saber y de la experiencia
humana y, muy en particular, las disciplinas académicas que organizan
una parte sustancial de ese saber y que suministran la informacién
necesaria para la configuracién de los contenidos del &rea.

En tercer lugar, la informacién psicolégica, que proporciona criterios
para determinar los tipos v grados de aprendizaje adecuados en la
etapa, la secuenciacion de ese aprendizaje v las estrategias e instru-
mentos de ensefianza y evaluacién més pertinentes.

Por ultimo, la informacién que tiene su origen en la practica pedagé-
gica, que suministra un acerbo de conocimientos contrastados empi-

-ricamente a partir de la evaluaciéon de las experiencias innovadoras

llevadas a cabo en este terreno.

Mientras el papel de guia de los Objetivos Generales de la etapa se
mantiene constante en todos los niveles educativos, el peso relativo de las
otras fuentes de informacién varia segin el nivel considerado, afectando
claramente a la configuracién de todas las areas curriculares. En lo que
concierne a la Educacién Primaria la informacion psicopedagégica v la
disciplinar mantienen un equilibrio en la estructuraciéon de las éareas. La
primera pierde la preponderancia que tiene en la Educacién Infantil y la
segunda tiene en esta etapa mayor presencia, aunque no la relevancia que
adquiere en la Educacién Secundaria Obligatoria

Las éareas curriculares de la Educacién Primaria son:

Conocimiento del Medio.
Educacion Artistica
Educacion Fisica.
Lengua y Literatura.
Lenguas Extranjeras
Matematicas.

Religion (oferta obligada para los centros y voluntaria para los
alumnos).
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Aportaciones de las areas a los objetivos de etapa

En el &rea de Conocimiento del Medio se organizan los aprendizajes que
contribuyen mayoritariamente a desarrollar la capacidad de autonomia de
accién en el medio, de identificacion con los grupos sociales de pertenencia,
de indagacién y busqueda sistematica de soluciones a los problemas que se
plantean al alumno en su medio, asi como la capacidad de participacion
responsable y critica, de respeto por las diferencias sociales y de solidaridad
con los demas.

Los aprendizajes de caracter instrumental en orden a la adquisiciéon de los
instrumentos bésicos para representar, explicar y comunicar la realidad se
agrupan en torno a las éareas de Lengua y Literatura, Matematicas y
Educacién Artistica. Cada una de estas areas contribuye de manera propia
a la consecucién de las capacidades explicitadas en los objetivos generales,
dado el caracter diferente y especifico de los instrumentos que cada una de
ellas aporta al conocimiento de la realidad.

El 4rea de Lengua y Literatura en este nivel educativo contribuye a la
formacién de un pensamiento claro y organizado, al desarrollo de la
capacidad de comunicacion del nifio en su medio, a su incorporacién a la vida
social y cultural y, habida cuenta del papel instrumental que juega el lenguaje
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, a poner las bases que aseguren
una educacién escolar provechosa.

La aportacién del &rea de Matematicas para alcanzar los objetivos
generales de etapa se concreta en el desarrollo de la capacidad de pensamien-
to y de reflexién légica y en la adquisicién de un conjunto de instrumentos
para explorar la realidad, representarla, explicarla y predec1rla en suma,
para actuar en y sobre ella.

En el 4rea de Educacion Artistica se organizan aquellos contenidos que
orientan y desarrollan los recursos expresivos, gréficos, plasticos, ritmicos,
corporales y musicales que los nifios manifiestan desde los primeros arios de
vida y que son la base para la adquisicion de los respectivos lenguajes
artisticos.

La importancia del conocimiento del propio cuerpo como instrumento de
exploraciéon de la realidad y de expresiéon, y el abandono con el que
habitualmente se ha tratado este aspecto en la escuela, justifican la decisiéon
de organizar los contenidos referidos a las posibilidades expresivas, comu-
nicativas, cognoscitivas y ludicas del movimiento, que facilitan una relacién
interpersonal mas rica y un conocimiento de las capacidades y limitaciones
del propio cuerpo, en un area de Educacién Fisica.

La demanda social y la dimensién europea e internacional de la educacién
aconsejan la iniciacién a una lengua extranjera en la Educacién Primaria, a

84



partir del segundo ciclo (8 afios), para familiarizar al nifio con la posibilidad
de comunicacién que le da la adquisicién de un nuevo idioma y la apertura
a oftras culturas y formas de vida distintas a la suya.

De acuerdo con lo establecido en el articulo 27.3 de la Constituciéon, “los
poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus
hijos reciban la formacién religiosa y moral que esté de acuerdo con sus
propias convicciones”. A este efecto, el area de Religion articulara de
conformidad con lo que se establece en el Acuerdo entre Espana y la Santa
Sede sobre ensefianza y asuntos culturales, articulo II, de modo que la
ensefnanza de la Religién y moral catélica se imparta “en condiciones
equiparables a las demas disciplinas fundamentales” vy “que el hecho de recibir
0 no recibir ensefianza religiosa no suponga discriminacién alguna en la
actividad escolar”. Incluird la posibilidad de que se establezcan, “en las
condiciones concretas que se convengan con la Jerarquia Eclesiastica, otras
actividades complementarias de formacién y asistencia religiosa”, de
acuerdo con lo dispuesto en el mencionado articulo Il del Acuerdo entre
Espana y la Santa Sede.

Para que la no discriminacién se haga efectiva y se garantice el cumpli-
miento del articulo 27 de la Constitucion Espafiola, la articulaciéon del area
de Religién hara previsién de aquellas materias o bloques de contenidos
distintos y homogéneos, que se correspondan con la opcién tomada por los
alumnos, cuyos padres hayan elegido otras religiones distintas a la catélica en
relacién con cuyas Iglesias, Confesiones o Comunidades religiosas el Estado
Espariol hubiera establecido Acuerdos o Convenios de cooperacion.

En todo caso, la educacién, tal y como recoge el art. 27.2 de la
Constitucién, “tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad
humana en el respeto de los principios democraticos de convivencia y a los
derechos y libertades fundamentales” para todos los alumnos.

Hay un conjunto de aspectos de especial relevancia para el desarrollo de
la sociedad durante los tltimos afos, en relacién con el consumo, la igualdad
entre los sexos, la paz, el ambiente, la salud, el ocio, etc., que ya han sido
recogidos en los Objetivos Generales. No parece apropiado incluir estos
aspectos ni como areas aisladas ni incluso como bloques de contenido dentro
de un éarea. Esto podria dar pie a abordarlos de forma compartimentada y
durante un periodo limitado de tiempo. Parece mejor impregnar la actividad
educativa en su conjunto con estos contenidos, por ello se introducen en
varios bloques de las distintas areas. De forma no exhaustiva, se caracterizan
a continuacién algunos de ellos:

Educacién del consumidor. El consumo es un elemento presente en
nuestra sociedad y. ante el que no existe practicamente ningln tipo de
respuesta educativa. Sin embargo, es necesario dotar al nifio de unos
instrumentos de analisis y critica que le permitan adoptar una actitud personal

85

Hay un conjunto de
contenidos de
especial relevancia
para la sociedad en
relacion con el
consumo, la
igualdad entre los
Sexos, la paz, el
ambiente, [a salud,
el ocio, y Europa



frente a las ofertas de todo tipo que recibe de la sociedad de consumo. La
toma de conciencia ante el exceso de consumo de productos innecesarios
debe comenzar en la escuela.

Educacion para la igualdad de oportunidades de ambos sexos.
La escuela ha de tener una postura activa para desterrar el tratamiento
discriminatorio que reciben las personas en funcién del sexo. Esta discrimi-
nacion es particularmente intensa en la representaciones gréficas, en los
modelos y ejemplos, y en el lenguaje mismo, a menudo utilizados de forma
inconsciente. Es preciso poner especial atencion para evitar expresiones y re-
presentaciones que llevan carga de discriminacion sexista. Asimismo hay que
evitar la discriminacién por razén de sexo en los temas referidos al trabajo y
a la organizacién social, utilizando ejemplos y problemas que no reproduzcan
estereotipos sexistas,favoreciendo con ello el desarrollo de la coeducacién
dentro de la escuela.

Educacioén para la paz. La creacién de actitudes que estimulen el
didlogo como via privilegiada en la resolucién de conflictos entre personas y
grupos sociales es un objetivo basico de la educacién. El hecho de que la
propia escuela sea lugar de encuentro entre las personas que forman la
comunidad educativa y cuyos intereses no siempre son arménicos, hace de
ella un lugar idéneo para aprender por propia experiencia las actitudes
basicas de una convivencia libre, democratica, solidaria y participativa.

Educacién ambiental. La perspectiva ambiental de la educacién
reclama un tratamiento de los aprendizajes escolares que capacite a los
alumnos para comprender las relaciones con el medio en el que estan
inmersos y para dar respuesta de forma participativa y solidaria a los
problemas ambientales tanto en el &mbito préximo y local como nacional e
internacional.

Educacién para la salud. Desde la infancia deben crearse unos habitos
de higiene fisica y mental que permitan un desarrollo personal sano, un
aprecio del cuerpo y su bienestar, una mejor calidad de vida y unas relaciones
interpersonales basadas en el desarrollo de la autoestima de las personas.

Educacién sexual. En parte como elemento de la educacién para la
salud, y particularmente en relacién con éreas como la de educacion fisica y
la de conocimiento del medio, han de hallarse presentes en esta etapa
diversos contenidos de educacién sexual. No se trata solo de una informacion
sobre los aspectos biologicos de la sexualidad. Es preciso incluir también in-
formacion, orientacién y educacién sobre sus aspectos sociales y psicologi-
cos, de modo que los alumnos lleguen a conocer y a apreciar los roles sexuales
masculino y femenino y el ejercicio de la sexualidad en cuanto actividad de
comunicacién plena entre las personas.

Atravesando las distintas areas educativas, conviene destacar finalmente
la dimension europea de la educacién. En un momento histérico en que
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se estan dando pasos decisivos para la construccién de la Comunidad
Europea, en la que Espaia recientemente se ha integrado, es imprescindible
que, desde la Educacion Primaria, los alumnos empiecen a tener conciencia
de ese amplio espacio de convivencia social y de experiencia cultural que
significa Europa.

El enfoque globalizador

La formulacién de contenidos por 4reas responde exclusivamente a una
forma operativa de explicitarlos y no debe traducirse en un tratamiento
aislado o independiente de cada una de ellas en esta etapa. Por el contrario,
en coherencia con las caracteristicas psicopedagégicas de los nifios y las
finalidades de esta etapa y con los principios del aprendizaje significativo que
informan el Disefio Curricular Base, la organizacién de los contenidos para
su desarrollo en actividades, exige un enfoque globalizador que permita
abordar los problemas, las situaciones y los acontecimientos dentro de un
contexto y en su globalidad.

El enfoque globalizador, por otro lado, no se refiere a una metodologia
concreta (método de proyectos, tépicos, etc.), ni comporta una desvaloriza-
cién de las disciplinas. El término globalizacion se refiere a la forma
contextualizada en que se presenta y es percibida la realidad, particularmente
por el nifio de esta etapa, y a c6mo nos acercamos a su conocimiento.

La perspectiva globalizadora, con que han de estructurarse los contenidos
no prescribe métodos concretos, sino que da pautas para organizar y articular
los contenidos en secuencias de aprendizaje, orientadas a un fin concreto con
sentido e intencionalidad y situadas en contextos que favorezcan su funcio-
nalidad.

Estas pautas se concretan en un acercamiento a la realidad eligiendo
situaciones o contenidos de aprendizaje contextualizados en la experiencia
del nifo, con el doble propésito de que pueda establecer multiples relaciones
significativas entre lo que sabe y los nuevos aprendizajes, vy de que esté
fuertemente motivado por ellos. El proceso de globalizacion se desarrolla en
tres momentos. Se contemplan en un primer momento todos los componen-
tes de forma conjunta. Se pasa después a su analisis mediante la aplicacion
de los instrumentos que facilitan las diferentes areas del conocimiento. El
tercer momento es el de la construcciéon de esquemas interpretativos de
sintesis de la situacién estudiada que permitan su mejor comprension y
aplicacién a situaciones nuevas en contextos diferentes.

Desde un punto de vista organizativo, la mayoria de los contenidos se
abordaran en torno a ejes o nucleos de globalizacién, y en funcién de ello se
distribuiran los horarios de forma flexible. Sin embargo se tendré en cuenta
también la organizacién de tiempos para el trabajo de aquellos contenidos,
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tanto conceptuales, procedimentales como actitudinales cuya adquisicion
necesita ademas un tratamiento especifico.

4.

ORIENTACIONES DIDACTICAS GENERALES

Con caracter orientativo se sefalan a continuacién algunos criterios

didacticos para el disefio y desarrollo de las actividades de ensefianza y
apréndizaje y para el proceso de evaluacion.

4.1. Actividades de ensefianza y aprendizaje

Para el disefio de actividades de ensefanza y aprendizaje, el profesor

procurara atender a los criterios que siguen:

I
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Asegurar la relacién de las actividades de ensefianza y aprendizaje con la
vida real del alumnado, partiendo, siempre que sea posible, de sus expe-
riencias.

Este criterio significa que la intervencién educativa no debe basarse
principalmente en informacién transmitida de modo verbal, sino en las
experiencias de acontecimientos del mundo externo y en los datos de la
realidad a la que tienen acceso los alumnos. La vida de los alumnos dentro
y fuera de la escuela ha de ser el punto de partida, siempre que sea posible,
de las actividades de ensefianza y aprendizaje. Este contacto con la reali-
dad favorece el desarrollo de las capacidades sefialadas en los objetivos
generales.

Facilitar la construccion de aprendizajes significativos disefiando activida-
des de ensefianza y aprendizaje que favorezcan la relacién entre lo que se
sabe y los nuevos contenidos, que hagan evolucionar las concepciones
infantiles sobre determinados temas, que proporcionen la informacion
necesaria en el momento oportuno tanto en lo relativo a los contenidos
de aprendizaje como al momento del proceso en que se encuentra el
alumno.

Los alumnos de esta etapa pueden ya aproximarse a algunos de los
conceptos cientificos actuales mas importantes. Esto es posible siempre
que se facilite esta aproximacién desde el marco de referencia y desde las
motivaciones de los alumnos en esta edad. Es preciso, por ello, fomentar
actitudes de interés y curiosidad, de gusto y por la observacion y por el
control de los fenémenos, actitudes que entrafian un rigor progresivo en
el estudio y en el trato con la realidad y que contribuyen a aproximar a los
alumnos a la mentalidad cientifica y a iniciarles en sus métodos. En ese
contexto, es necesario provocar la reflexién, la extraccién de conclusio-
nes a partir de experiencias u observaciones realizadas, la confrontacién
de los hechos estudiados con sus implicaciones sociales, la inferencia
racional y el contraste publico de los enunciados sobre la realidad.



En esta etapa merece particular atencion la utilizacién consciente y pla-
nificada de estrategias de asimilacién comprensiva, que relacionen los
esquemas de conocimiento del alumno con la nueva informacién, y que,
de ese modo, contribuyan a un aprendizaje significativo. El maestro tiene
que facilitar la construccién del significado, favoreciendo una relaciéon no
arbitraria de esa nueva informacién con la informacién ya poseida,
‘presentandola de forma organizada y haciendo asequibles los conceptos
que se transmiten de forma que promueva el desarrollo cognitivo. En
ocasiones hay una gran distancia entre el significado cultural establecido,
que se desea transmitir, de un hecho o de un concepto, y el significado
que el nifo le atribuye. Por eso, los conceptos y significados nuevos no
se aprenden de una vez por todas; antes bien, van evolucionando, a
medida que el nifio es capaz de acercarse, desde sus propios significados,
a los significados sociales que la escuela trata de transmitir.

. Potenciar el interés espontaneo de los alumnos en el conocimiento de los
cbdigos convencionales e instrumentos de cultura (lecto-escritura, codigo
matematico, lectura de mapas, etc.), sabiendo que las dificultades que
estos aprendizajes comportan pueden desmotivar al alumno y que, por
tanto, es necesario preverlas y graduar las actividades para llevar a cabo
dichos aprendizajes.

En estos afios, los nifios manifiestan ya un interés espontéaneo en dichos
instrumentos culturales y cédigos convencionales. Sin embargo, la fami-
liarizacién con ellos y su dominio comporta serias dificultades que pueden
desalentar a los alumnos. Eso ocurre tanto en instrumentos y codigos muy
generales (lecto-escritura, célculo, representacién bidimensional del
espacio, etcétera), cuanto en otros procedimientos o técnicas aplicables
a determinados ambitos de la realidad (esquemas, gréficos, planos,
instrumentos de medida, de laboratorio, etcétera). Es preciso prever las
dificultades en la adquisicién de estos aprendizajes, graduar las actividades
para conseguirlos con cierta facilidad, poner de relieve la significacién
social y la utilidad préctica de todos estos codigos e instrumentos, y
potenciar el progresivo dominio de los mismos, que ha de adquirirse de
forma integrada con el resto de contenidos curriculares: conceptos,
hechos, actitudes. Con ello, ademas, el alumno adquiere también la
capacidad para aprender por si mismo de una manera autébnoma.

. Tener en cuenta las peculiaridades de cada grupo y de cada nifio o nifia
concretos adaptando los métodos y los recursos a cada uno de ellos, y
permanecer atento y utilizar los medios necesarios para, a través de las
diferentes actividades y manifestaciones del nifio, comprobar en qué
medida va incorporando los aprendizajes realizados a nuevas propuestas
de trabajo y a situaciones de la vida cotidiana.

La atencién individualizada puede ejercer una gran influencia educativa,
al mismo tiempo que hace mas compleja y dificil la funcién pedagégica.
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El profesor ha de desarrollar estrategias de actuacién de conjunto, para
todo el grupo, a la vez que estrategias que atiendan a la diversidad de los
alumnos, una diversidad positivamente valorada, y a la individualidad de
cada uno de ellos. La exigencia de ajustar el modo de intervencién
educativa a las diferentes necesidades comporta, por un lado, un trato
personal con cada alumno y, por otro, una organizacién compleja del
trabajo en el aula, a menudo con la coexistencia de procesos metodolé-
gicos diferenciados dentro de ella.

Utilizar métodos y recursos variados que potencien la creacién y el uso
de estrategias propias de busqueda y organizacion de los elementos
requeridos para resolver un problema.

Los métodos y recursos didacticos a disposicién del profesor son diversos
y variados. Es preciso elegir entre ellos en funcién de las caracteristicas
de cada tarea o actividad, asi como de los objetivos que se desea
conseguir. En ciertos casos, conviene presentar modelos, proporcionar
pautas v facilitar informacién previa al comienzo del trabajo de los alum-
nos. En otros, es mas conveniente poner el acento en la exploracién, en
la investigacién y en la bisqueda, por parte del alumno, de soluciones
propias. Hay que potenciar en los alumnos la creacién y el uso de
estrategias propias de busqueda y de organizaciéon de los elementos
requeridos para resolver un problema o afrontar una situacién, de
prevision de las condiciones necesarias para realizar un trabajo, de
precision o delimitacién del tema de estudio, de planificacién del trabajo,
de toma de decisiones, de utilizacién de diversas fuentes de informacion
y recursos tecnolégicos a su alcance, etcétera.

Proporcionar continuamente informacién al alumno sobre el momento
del proceso de aprendizaje en que se encuentra, clarificando los objetivos
por conseguir, haciéndole tomar conciencia de sus posibilidades y de las
dificultades por superar, y propiciando la construccién de estrategias de
aprendizaje adecuadas y concretas.

Esté experimentalmente demostrado que el aprendizaje de estrategias
cognitivas generales y de procesamiento de informacion es tanto mas
eficaz, cuanto més consciente es el sujeto de lo que esta aprendiendo, de
las reglas que maneja y de los procedimientos utilizados. Igualmente, el
conocimiento es favorecido por todas las actividades que, en general, se
denominan metacognitivas, tales como el conocimiento de las propias
posibilidades y limitaciones de percepcion, de memoria, de razonamien-
to, etcétera. El establecimiento de estos procedimientos y habilidades de
nivel superior, posible ya a lo largo de la etapa de primaria, puede y debe
ser positivamente favorecido por el profesor y resulta crucial para crear
en el alumno un margen de autonomia en la bisqueda de soluciones a los
problemas de todo tipo, escolares y extraescolares, y para el desarrollo
de procesos auténomos de aprendizaje. La realizacién de planes de



trabajo y su revisién sistemaética por parte tanto del alumno como del
profesor, es una estrategia que favorece la reflexién sobre los procesos
arriba senalados.

Impulsar las relaciones entre iguales proporcionando pautas que permi-
tan la confrontaciéon y modificacion de puntos de vista, la coordinacion
de intereses, la toma de decisiones colectivas, la ayuda mutua, la
superaciéon de conflictos mediante el didlogo, etcétera.

Los andlisis y debates colectivos, realizados en clase, son positivos si
permiten el intercambio de informacién, la confrontacién y modificacion
de puntos de vista y la reestructuracion de los esquemas de conocimiento.
Esto puede conseguirse cuando hay propuestas u opiniones distintas, que
son alternativamente argumentadas por sus defensores, y cuando se
quiere llegar por consenso a decisiones colectivas. La necesidad de pasar
a la accién para lograr un objetivo colectivo o de establecer normas de
funcionamiento aceptadas por todos, es un ejemplo de situacién que
exige el citado consenso y que favorece la interaccion. El maestro, por
tanto, organizara el aula de forma que permita el trabajo cooperativo
entre los alumnos e impulsara la confrontacion de puntos de vista
diferentes, la reflexion conjunta sobre los acontecimientos e interaccio-
nes sociales que estan sucediendo en el grupo y sobre el comportamien-
to propio y el de los demas, abriendo posibilidades de superacion de los
conflictos o de los problemas gracias al didlogo v al debate razonable entre
los distintos puntos de vista.

Crear un clima de aceptacién mutua y cooperaciéon promoviendo la
organizacion de equipos de trabajo, la distribucion de tareas y responsa-
bilidades, etcétera.

El maestro propondré metas colectivas que sean atractivas y estimulantes
y para las que se requieran distintos modos de organizacion y coopera-
cion. En relacion con ello, puede proponer: agrupaciones flexibles de
ninos para tareas concretas, distribucién de funciones y responsabilidades
en el grupo, diferentes disposiciones del mobiliario en el aula, etcétera.
Junto con ello, ha de facilitar la conciencia de grupo, eliminar los
comportamientos v juicios desvalorizadores y crear un clima de acepta-
cion, de ayuda mutua y de cooperacion.

. Tener en cuenta que muchos contenidos de aprendizaje no se adquieren
Unicamente a través de las actividades desarrolladas en el centexto del
aula, sino que es preciso disefar actividades en el ambito del ciclo y de la
etapa para conseguir su plena adquisicién y consolidacion, lo cual implica,
necesariamente, a todos los profesores y al centro en su conjunto.

El desarrollo de los contenidos que se refieren a la participaciéon en el
centro (asambleas, representacién de alumnos, fiestas colectivas, etc.), a
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la utilizacién de recursos y espacios comunes (biblioteca, medios audio-
visuales, patios de recreo, etc.), a la cooperacién y solidaridad con otros
comparieros (colaboracién con otros alumnos de diferentes edades,
capacidades, etc.), requiere una accién intencional y un conjunto de
decisiones referidas a espacios, tiempos, recursos y agrupamiento de
alumnos y profesores que deben estar previstas por el equipo docente en
el Proyecto Educativo de Centro.

’

4.2. Evaluacion

La evaluacién es un instrumento que sirve al profesor para ajustar su
actuacién en el proceso de ensefianza y aprendizaje, orientandolo, reforzan-
do los contenidos insuficientemente adquiridos por los alumnos y realizando
la adaptacién curricular necesaria.

Asimismo, la evaluacién es un instrumento para el centro escolar en la
toma de decisiones sobre su organizacién, especialmente en cuanto al
funcionamiento interno y la promociéon de alumnos.

Por ultimo, la evaluacién es un instrumento que sirve a la administracién
educativa para verificar la coherencia del sistema escolar y para responder a
las necesidades manifestadas en la evolucién del sistema educativo, adaptan-
dolo a medida que van surgiendo.

La evaluacion Como criterios de evaluacién en esta etapa se senalan los siguientes:
constituye un
proceso continuo,
que forma parte
del propio proceso
de ensefianza y
aprendizaje. 2. El equipo de ciclo debera establecer, de acuerdo con el Proyecto
Curricular de Centro, los criterios de evaluacién para el ciclo. Estos
criterios permitiran evaluar los procesos de ensefianza y aprendizaje
para la consecuciéon de las capacidades sefialadas en los Objetivos
Generales de ciclo, y el grado de desarrollo de las mismas en cada uno
de los alumnos y en el alumnado del ciclo en su conjunto. Esta
informacion serviré al equipo de profesores para evaluar el funciona-
miento de las unidades didacticas programadas, la pertinencia de los
recursos empleados y su propia actuacion en el proceso de ensefianza
y, con ello, realizar las necesarias adaptaciones curriculares.

1. La evaluacioén constituye un proceso continuo, que forma parte del
propio proceso de ensefanza y aprendizaje. En ningiin caso puede
quedar reducida a actuaciones aisladas en situaciones de examen o
prueba ni identificarse con las calificaciones.

3. El profesor debe permanecer atento y utilizar los medios necesarios
para, a través de las diferentes actividades y manifestaciones del nifio,
comprobar en qué medida va incorporando los aprendizajes realizados
a nuevas propuestas de trabajo y a otras situaciones de la vida
cotidiana. En este sentido, debe intercambiar informacién con los
padres en relacion con el proceso de ensefianza y aprendizaje de cada
uno de los nifios.
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. Es preciso favorecer la participacién del propio alumno en este
momento del proceso de aprendizaje, valorando conjuntamente con
el profesor los progresos y las dificultades encontradas. El alumno no
ha de ser sujeto pasivo en ese proceso sino que hay que promover su
participacién activa mediante la autoevaluacion y el andlisis conjunto
del trabajo realizado.

. La evaluacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje se realiza
a través del seguimiento de las actividades disefiadas en las unidades
didécticas. Esta evaluacién tendra como referente los objetivos didac-
ticos, que expresan la relacién de los objetivos generales con los
contenidos concretos de la unidad.

. La evaluacién se apoya en la recogida de informacién. Algunos de los
instrumentos sefialados a continuacién pueden ser muy utiles para
realizarla: la observacién sistematica (fichas de seguimiento, registro
de datos, listas de control, carpeta-registro personal del alumno, etc.),
el andlisis de los trabajos de los alumnos (cuadernos de trabajo,
murales, trabajos monogréaficos, etc.), las pruebas (orales, escritas,
précticas, individuales y colectivas) y la entrevista.

Los debates, asambleas, juegos, salidas, etcétera, son situaciones es-
pecialmente aptas para observar la incorporacién de actitudes a la vida
cotidiana y para la evaluacién de las mismas tanto individualmente
como en grupo.

. Sera preciso que el profesor tutor elabore informes de evaluaciéon de
los alumnos al final de cada ciclo, que serviran de orientaciéon a los
profesores del ciclo siguiente, de modo que se respete la continuidad
de un ciclo a otro en los procesos de ensefianza aprendizaje. En estos
informes se debe evitar hacer juicios de valor sobre el alumno que
condicionen negativamente la opinién del profesor del ciclo siguiente.

. Al finalizar la Educacién Primaria se hara un informe individual
detallado sobre el grado de desarrollo alcanzado por el alumno en
relacién a las capacidades expresadas en los Objetivos Generales de
la Etapa. Este informe se basara en los datos aportados por la
evaluacién continua realizada a lo largo de toda la Etapa y servira como
punto de partida y orientacién al profesorado de la Etapa Secundaria
Obligatoria.
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AREA

1. Conocimiento del Medio



I. Introduccioén

Pese a los mltiples y renovados esfuerzos por adoptar una aproximaciéon
interdisciplinar y a los recientes avances experimentados en este sentido, el
medio como objeto de conocimiento global e integrado carece atn en la
actualidad de una fundamentacién epistemolégica solida. El panorama de un
conjunto de disciplinas que contribuyen, cada una desde su propia y peculiar
perspectiva, a una mejor comprension y explicacion de la amalgama de
aspectos y dimensiones que configuran el entorno humano sigue en gran
parte vigente, sin que haya sido posible todavia dar el salto hacia una ciencia
unificada e integrada.

Sin embargo, junto a esta constatacién de orden epistemologico, destaca
igualmente el hecho, ampliamente refrendado por la investigacion psicope-
dagbgica, de que el aprendizaje significativo -y con él, el proceso de cons-
truccion del conocimiento- es siempre un aprendizaje globalizado que impli-
ca en mayor o menor grado a la totalidad del sujeto que aprende en sus
multiples y complejas relaciones con el entorno en el que tiene lugar dicho
aprendizaje. La segmentacion de la experiencia en parcelas o aspectos que
pueden ser objeto de andlisis y de profundizacién por separado es, sin lugar
a dudas, uno de los recursos méas poderosos de los que disponen los seres
humanos para construir el conocimiento, pero este poder no reside tanto en
la capacidad de segmentar como en la capacidad de integrar las aportaciones
parciales en un todo coherente y articulado. Méas atn, la parcelaciéon y seg-
mentacién de la experiencia con fines de estudio y de profundizacién sélo es
un recurso util para la construccion del conocimiento en la medida en que
dicha experiencia actia como marco de referencia integrador.

Las constataciones precedentes poseen fuertes implicaciones para la
ensefanza y el aprendizaje de los diferentes elementos que configuran el
entorno humano. Por una parte, es necesario respetar la experiencia glo-
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bal del alumno como punto de partida y como referente continuo del proceso
de ensefianza y aprendizaje. Por otra parte, con el fin de enriquecer dicha
experiencia, es necesario introducir de forma progresiva una aproximacion
mas metodica, mas analitica y segmentada, que permita profundizar
el conocimiento de sus componentes mas destacados sin perder de vista la
perspectiva integradora. Ambas exigencias han sido tenidas en cuenta en el
planteamiento adoptado en el area curricular sobre el conocimiento del
medio.

El concepto de medio se utiliza en este Disefio Curricular Base para
designar el conjunto de factores, fenémenos y sucesos de diversa indole que
configuran el contexto en el que tienen lugar las actuaciones de las personas
y en relacién a los cuales dichas actuaciones adquieren una significacion. El
medio no es sélo el escenario en el que tiene lugar la actividad humana, sino
que juega un papel condicionante y determinante de dicha actividad al mismo
tiempo que sufre transformaciones continuas como resultado de la misma.
Esta caracterizacién del medio como algo esencialmente dinamico y cam-
biante hace que sea extremadamente dificil precisar con exactitud y de una
vez por todas los elementos que lo configuran.

En una primera aproximacién, la perspectiva psicopedagbgica que
fundamenta el concepto de medio obliga a destacar sus componentes
individuales, subjetivos y vivenciales, fruto de la experiencia ordinaria
y directa con las cosas, como dato primigenio. Sélo una pequeria parte del
conjunto de factores, sucesos y fenémenos de todo tipo presentes en el
entorno de una persona son accesibles, en un momento determinado, a su
experiencia sensorial, afectiva y cognitiva; sélo una pequefia parte del entor-
no de una persona, tal como podria ser exhaustivamente descrito por un
observador externo, configura el medio en el que adquieren significado sus
actuaciones. En gran parte, el medio de cada ser humano es el fruto de una
construcciéon personal.

Seria sin embargo un error hacer un planteamiento educativo atendiendo
Uinicamente a este componente individual, subjetivo y vivencial del medio. En
primer lugar, los elementos del entorno que condicionan y determinan las
actuaciones de una persona en un momento determinado de su existencia no
son Unicamente aquellos que percibe, aquellos con los que se encuentra en
relacién directa y que constituyen el referente inmediato de su experiencia;
en este sentido, el medio rebasa ampliamente el entorno fisico y social inme-
diato en el espacio y en el tiempo, incluso el entorno fisico y social vivenciado,
llegando a incluir todos los factores, fenémenos y sucesos del entorno que,
mas alla de lo estrictamente individual y subjetivo, tienen una influencia sobre
el desarrollo de las personas y condicionan més o menos directamente sus
actuaciones.

En segundo lugar, al menos tal como se entiende en este Disefio Curricular
Base, el medio tiene también un fuerte componente social y cultural que
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delimita aquellos aspectos, fenémenos y sucesos del entorno cuyo conoci-
miento, con independencia de su proximidad o lejania en el espacio y en el
tiempo, se considera esencial para que las personas puedan asumir las
riendas de su propio desarrollo personal y puedan devenir miembros activos
de la sociedad. Conviene destacar dos vertientes complementarias de este
componente que explican el hecho de que, pese a su caracter originalmente
individual y subjetivo, el medio pueda llegar a ser compartido en gran parte
por todos los miembros de un grupo social en un momento histérico
determinado. Por una parte, la seleccién de los aspectos del entorno cuyo
conocimiento se considera imprescindible es méas bien el fruto de una decisién
que se sittia en el &mbito social. Por otra parte, este conocimiento es clara-
mente el resultado de una experiencia colectiva acumulada a lo largo de la
historia y organizada culturalmente bajo diversas formas (disciplinas cien-
tificas, sistemas normativos, sistemas de valores, etc.).

De lo dicho hasta aqui se infiere que la vertebracién de un area curricular
sobre el conocimiento del medio ha de tener en cuenta tanto el compo-
nente individual, subjetivo y experiencial como el componente social y
cultural. No se trata, sin embargo, de llegar a substituir el primero por el se-
gundo. Ambos componentes remiten a dos niveles de conocimiento del me-
dio que se enriquecen mutuamente, que se construyen en paralelo, y que
mantienen su vigencia durante toda la vida. El conocimiento experiencial y
subjetivo del medio constituye el punto de partida y la matriz en la que se van
insertando sucesivamente los conocimientos parciales sobre los distintos
aspectos del mismo que son objeto de una aproximacién mas detallada, mas
formal, maés racional y menos fenoménica.

De este modo, si bien es cierto que el conocimiento subjetivo del medio
proporciona la plataforma para acceder a un conocimiento mas objetivo,
mas racional y en consecuencia mas susceptible de ser compartido, no lo es
menos que resulta a su vez modificado, ampliado y enriquecido por esta apor-
tacién. Cuanto mayor sea la plataforma que ofrezca el conocimiento subje-
tivo del medio, cuanto mas rica sea la base experiencial de una persona, tanto
mayor y mas rico sera también el significado que podra atribuir al conocimien-
to construido mediante las aproximaciones mas analiticas y detalladas de
algunos de sus aspectos; pero, al mismo tiempo y en contrapartida, cuanto
mas rico y complejo sea el conocimiento asi construido, tanto més enrique-
cido y matizado resultara su conocimiento subjetivo del medio. Ambos nive-
les de conocimiento se apoyan pues mutuamente sin llegar a confundirse
nunca por completo.

Situados en esta perspectiva, la finalidad que persigue un area curricular
sobre el conocimiento del medio es ayudar a los alumnos a construir un
conocimiento de la realidad que, partiendo de sus propias percepciones,
vivencias y representaciones, en suma, de su experiencia personal, sea
progresivamente mas objetivo, mas racional, mas compartido y le proporcio-
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ne instrumentos cada vez mas poderosos para comprenderla, para explicarla
y para actuar en y sobre ella de una forma consciente. De lo que se trata, en
definitiva, es de contribuir al desarrollo de los alumnos poniendo a su alcance
los instrumentos cognitivos y las claves de interpretacién necesarias para
comprender la realidad en la que viven y en la que toma forma su experiencia
personal.

Las consideraciones anteriores justifican ampliamente la opcién por una
area curricular de conocimiento del medio de caracter integrador respecto a
ambitos de conocimiento y disciplinas cientificas de alcance més limitado -por
ejemplo, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Tecnologia, etc. Conviene
tener presente, sin embargo, que en Ultimo término son las disciplinas
cientificas las que proporcionan las claves de interpretaciéon y los instrumen-
tos cognitivos més poderosos para comprender la realidad, por lo que su
papel en el analisis de las multiples dimensiones que configuran el medio, asi
como en la seleccion de los contenidos de aprendizaje, es decisivo.

Volviendo a la terminologia utilizada al comienzo de esta introduccién, lo
que se desea subrayar mediante el establecimiento de un area de conocimien-
to del medio es que las aproximaciones mas metédicas, analiticas y segmen-
tadas sobre la realidad que suponen las disciplinas cientificas no constituyen
aqui un fin en si mismo, sino que deben estar al servicio de un objetivo mas
amplio, mas funcional, mas ajustado a la tendencia integradora del proceso
de construccién del conocimiento y mas préximo a las percepciones y
representaciones globales de los alumnos durante los primeros afios de la
escolaridad.

En cierto sentido, esta area incluye pues una introduccién al conoci-
miento cientifico como instrumento que permite a los alumnos ampliar,
profundizar, enriquecer y objetivar progresivamente su experiencia personal.
No se trata por supuesto de un conocimiento cientifico entendido como saber
altamente elaborado y estructurado, sino méas bien como un conjunto de
conceptos, de procedimientos y de actitudes ante la realidad que contribuyen
a poner de relieve aspectos inéditos y desconocidos de la misma. En la
medida en que dichos conceptos, procedimientos y actitudes vayan asimilan-
dose como instrumentos para cuestionar y explorar la experiencia propia,
para interpretar y transformar determinados aspectos de la realidad, iran
desligandose progresivamente de los contextos particulares en los que se
utilizan y adquirirén el caracter descontextualizado y el poder explicativo que
caracteriza al conocimiento cientifico.

El conocimiento del medio en la Educacién Primaria

Desde el area de Conocimiento del Medio se realizan aportaciones
decisivas al desarrollo de las capacidades definidas en los Objetivos Generales
de la Educacion Primaria en al menos cuatro ambitos. En primer lugar, y en
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el contexto del desarrollo de la autonomia personal, destaca la capacidad de
orientarse y desplazarse auténomamente como consecuencia de los apren-
dizajes relativos a las caracteristicas del entorno fisico y a la organizacién
social del espacio y del tiempo. Estrechamente vinculada con ella, aparece
también la capacidad de actuar y desenvolverse con una autonomia cada vez
mayor en los distintos grupos sociales de pertenencia. Esto supone tanto el
conocimiento de la manera como estan organizados dichos grupos y de las
pautas de comportamiento que presiden las relaciones entre sus miembros,
como la adquisicién de una cierta confianza en si mismo para actuar en su
seno de forma ajustada y, por supuesto, una toma de conciencia del papel que
juega el alumno y de sus propias posibilidades y limitaciones.

En segundo lugar, desde el area de Conocimiento del Medio, aunque no
s6lo desde ella, se contribuye a desarrollar en los alumnos de la Educacién
Primaria la identificacién con los grupos sociales de pertenencia y de refe-
rencia. Esta identificacion, que comienza légicamente por los grupos prima-
rios como la familia, la escuela, el barrio y la localidad, se extiende progresi-
vamente a agrupaciones méas amplias, y consecuentemente también mas
abstractas, como la Comunidad Auténoma, el Estado Espariol y la Comuni-
dad Europea, para alcanzar en ultimo término la idea de humanidad como
elemerito superador e integrador de las diferencias entre grupos sociales.
Particularmente importantes en este capitulo son las capacidades de partici-
pacién responsable y critica, de valoracién de las costumbres, tradiciones y
formas culturales de los propios grupos de pertenencia, de interés por cono-
cer las caracteristicas de otros grupos sociales distintos de aquellos a los que
se pertenece, de respeto por las diferencias y, en especial, de solidaridad en-
tre los seres humanos por encima de sus respectivos grupos sociales.

En tercer lugar, encontramos las aportaciones relativas a la adquisicién y
préactica auténoma de los héabitos elementales de higiene, de alimentacién y
de cuidado corporal como elementos destacados de un capitulo mas amplio
de capacidades y actitudes relacionadas con la salud y con la calidad de vida.
Elementos clave para el desarrollo de estas capacidades y actitudes son, por
ejemplo, el conocimiento de las posibilidades y limitaciones del cuerpo
humano, de su organizacién y funcionamiento, asi como de los factores y
précticas sociales que inciden positiva o negativamente sobre la salud y sobre
el desarrollo corporal arménico. La saludy la calidad de vida estén, por otra
parte, estrechamente relacionadas con las caracteristicas del entorno fisico
y social, con el uso adecuado de los recursos naturales y con la utilizacién
racional de los avances cientificos y tecnolégicos, con la conservacién y
mejora del entorno y con la adopcién de un cierto estilo de vida que favorece
determinadas précticas sociales y excluye otras.

En cuarto y dltimo lugar, desde el 4rea de Conocimiento del Medio se
contribuye de forma decisiva al desarrollo de las capacidades de indagacién,
exploracién y busqueda sistematica de explicaciones y soluciones a los pro-
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blemas que se le plantean al alumno en el transcurso de su experiencia. Estas
capacidades, que estan en la base del conocimiento cientifico, seran objeto
de una atencién prioritaria y sostenida en el transcurso de la Educaciéon
Secundaria, pero es durante la primera etapa de la escolaridad obligatoria
cuando los alumnos adquieren lo que podriamos denominar los rudimentos
cientificos sobre los que se asientan los desarrollos posteriores.

Entre estos rudimentos destaca la construccién progresiva de los concep-
tos basicos que permiten la categorizacién y la explicaciéon de los principales
fenémenos del entorno fisico y social. El hecho de que los alumnos de la
Educaciéon Primaria expetimenten a menudo dificultades para desligarse de
las experiencias concretas y, en consecuencia, no siempre puedan alcanzar
un nivel de formalizacién y de abstraccion suficiente, no es 6bice para que
dichos conceptos sean objeto de una aproximacién sistematica mediante la
realizacién de observaciones y de experimentos sencillos y la confrontacioii
constante con las ideas y representaciones previas.

Pero las aportaciones mas importantes son sin duda las que conciernen
a los procedimientos y actitudes relacionados con una aproximacion cienti-
fica al analisis del medio. Aqui se incluyen, por ejemplo, la adopcion de una
actitud indagadora, la tendencia a formular hipétesis y plantearse problemas,
la elaboracién de estrategias personales para resolverlos, la busqueda
sistematica y confrontada de informaciones pertinentes, el intercambio de
opiniones y la confrontacién de puntos de vista, la busqueda de pruebas para
apovar explicaciones, la flexibilidad para renunciar a las explicaciones
elaboradas cuando los hechos las desmienten, el interés por buscar explica-
ciones alternativas, el gusto por el rigor v la precision, etc. La adquisicién
progresiva de estos y otros procedimientos y actitudes de naturaleza similar
constituyen, junto con los conceptos bésicos antes mencionados, el nicleo
esencial de la formacién cientifica de los alumnos durante la Educacion
Primaria.

El desarrollo de las capacidades correspondientes a los cuatro ambitos
resefados tiene como punto de arranque los esquemas de conocimiento que,
en el momento de iniciar la Educacién Primaria, los alumnos ya han
elaborado a propésito de numerosos y diversos aspectos de la realidad.
“Esquemas de conocimiento” es un término genérico utilizado aqui para
designar el conjunto de ideas, representaciones, modos de acciéon y disposi-
ciones emocionales y afectivas que los alumnos construyen en el transcurso
de su experiencia personal. La confrontacién entre, por una parte, estos
esquemas de conocimiento iniciales -muy vinculados a experiencias concre-
tas y en consecuencia con fuertes sesgos, lagunas e incluso a menudo
incoherencias internas- y, por otra, los nuevos elementos -hechos, concep-
tos, procedimientos, actitudes, etc.- que se introducen en el transcurso de las
actividades de aprendizaje constituye el instrumento didactico fundamental
para el desarrollo de las capacidades mencionadas.
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La ensefanza y el aprendizaje de los contenidos incluidos en el area de
Conocimiento del Medio puede caracterizarse de este modo como un pro-
ceso de reorganizacién constante de los esquemas de conocimiento iniciales.
En el conflicto que genera la confrontacién de dichos esquemas con las
informaciones nuevas que surgen en el transcurso de la ensefianza, y muy
especialmente en la reorganizacién de los mismos como via de superaciéon
del conflicto, reside uno de los mecanismos mas poderosos para llevar a cabo
aprendizajes significativos y funcionales y, en tltimo término, para desarrollar
las capacidades que constituyen el foco de atenciéon del area de conocimiento
del medio.

El recurso continuado a las ideas y representaciones previas de los alum-
nos en la construccién del conocimiento del medio obliga a tener especial-
mente en cuenta, entre otros aspectos, los condicionantes de naturaleza
psicoevolutiva que intervienen en la elaboracion de las mismas y que limitan
el alcance de su reorganizacion. Particularmente importantes, en el tramo
de edad que cubre la Educacién Primaria, son los condicionantes relativos a
la visién sincrética de la realidad, a la construccién de sistemas conceptuales
articulados y coherentes, a la persistencia del pensamiento egocéntrico y de
las explicaciones finalistas y, por tltimo, a la dificil comprensién del concepto
de causalidad. Desde un punto de vista curricular, sin embargo, la importan-
cia de estos condicionantes no reside tanto en las limitaciones que imponen
a la reorganizacion de las ideas y representaciones previas de los alumnos,
como en el hecho de que marcan lineas de actuacién prioritaria para la
intervenciéon educativa.

Asi, por ejemplo, la visién sincrética de la realidad, las dificultades para
analizar los elementos de un todo mas alla de las percepciones globales y los
problemas para diferenciar lo esencial de lo accesorio -rasgos tipicos del
pensamiento de los alumnos al inicio de la Educacién Primaria- son factores
a tener en cuenta en las actividades de observacion, que deben comenzar
centrandose en situaciones y objetos familiares para el alumno e ir avanzando
progresivamente hacia situaciones y objetos mas complejos y desconocidos
a medida que se vayan superando las limitaciones mencionadas. Del mismo
modo, la capacidad limitada de los alumnos de la Educacién Primaria para
categorizar, para elaborar conceptos abstractos y para operar con ellos es
una llamada de atencién sobre la conveniencia de introducir siempre los
nuevos contenidos de aprendizaje con la ayuda de un fuerte soporte empirico
y manipulativo y de iniciar el proceso de descontextualizacién y-de formali-
zacion de los conceptos y de los procedimientos a partir de esta base. En
cuanto a la persistencia del pensamiento egocéntrico, de las explicaciones
finalistas y la dificultad que plantea la nocién de causalidad, es esencial hacer
participar a los alumnos en actividades que les obliguen a adoptar perspec-
tivas y puntos de vistas complementarios sobre un mismo fenémeno, objeto
o situacion; o en actividades que posibiliten una confrontacién del punto de
vista propio con el punto de vista de otros.
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Los contenidos del conocimiento del medio

En la caracterizacién del medio adoptada en este Disefio Curricular Base
intervienen multiples dimensiones que constituyen otros tantos puntos de
referencia para la seleccion de los contenidos que han de ser objeto de la
ensefianza y del aprendizaje durante la Educacién Primaria. Entre estas di-
mensiones, que en ocasiones se recubren parcialmente sin llegar a confun-
dirse por completo, cabe destacar los siguientes:

¢ La dimensién espacial, que sitlia los elementos del entorno fisico y

social en funcién del mayor o menor grado de proximidad o lejania en
el espacio respecto al alumno. La proximidad o lejania tiene como
referente la experiencia del alumno que en muchos casos, dada la
facilidad de desplazamiento y la aportacién de los medios de comuni-
eacion, supera el concepto puramente fisico e introduce la posible
alternancia de escalas espaciales. La necesidad ampliamente subraya-
da de asegurar el engarce entre, por una parte, la experiencia indivi-
dual -de naturaleza global y subjetiva- y, por otra, el conocimiento cul-
tural -de naturaleza més andlitica y objetiva- aconseja recorrer esta
dimension partiendo de los elementos del medio més préximos al
alumno e introducir progresivamente los mas alejados. El énfasis, en
cualquier caso, debe ponerse siempre en la interaccién entre el alumno
v los elementos del medio considerados y en la interacciéon de estos
elementos entre si.

La dimensién temporal, que sitta los elementos del entorno fisico y
social en funcion del mayor o menor grado de proximidad o lejania en
el tiempo respecto al alumno. Por las mismas razones que en el caso
anterior, debe partirse de los elementos méas préximos a la experiencia
del alumno en el tiempo y subrayar la interacciéon entre ellos asi como
su vigencia y sus relaciones con la experiencia y conocimientos del
alumno, lo que facilitara la construccién de las nociones de tempora-
lidad y pondré las bases para la comprension del tiempo histérico.

Las dimensiones medio fisico-medio social, en las que el acento
debe ponerse, de acuerdo con el planteamiento adoptado, tanto en la
identificacién y en el anélisis de los principales elementos que configu-
ran uno y otro aspecto del medio como, muy especialmente, en la
relacién e interdependencia entre ambos.

Las dimensiones individual-social, que recorren los elementos del
medio tomando como punto de referencia la insercién del individuo en
diferentes grupos sociales con una organizacién, unas normas y unos
valores propios que es necesario conocer para actuar de forma
ajustada en el seno de los mismos y para mantener una actitud al
mismo tiempo solidaria, critica y constructiva.
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¢ Las dimensiones vivo-no vivo, cuya pertinencia en la Educacién
Primaria esta reforzada por el hecho de que el pensamiento animista
'y finalista de los alumnos durante los primeros afos de la misma les
lleva con frecuencia a identificar los objetos dotados de movimiento
como seres vivos. De aqui la importancia de ayudarles a descuvrir las
propiedades especificas de los seres vivos y a explorar cémo se
manifiestan dichas propiedades en los animales y plantas presentes en

el entorno.

¢ Lasdimensiones elementos naturales-elementos tranformados
por la accién humana, que recubren tanto las modificaciones que
imprimen los seres humanos en el entorno fisico como las actividades
de extracciéon y transformacion de materias primas. Aqui se incluyen,
por ejemplo, aspectos tan importantes como la identificacién y analisis
de materiales y substancias, su utilizacién para satisfacer necesidades
humanas, una primera aproximaciéon a los procesos de elaboracién
tecnolégica o la presencia y relevancia creciente de la tecnologia en la
sociedad actual.

En ninglin caso deben tomarse estas dimensiones como compartimentos
estancos que delimitan los contenidos de la ensefianza y del aprendizaje del
medio en la Educacién Primaria. Su interés reside mas bien, como se ha
dicho, en que constituyen un punto de referencia ttil para la seleccién de los
contenidos fundamentales. Los mdltiples solapamientos entre ellas no hacen
sino traducir la necesidad de un tratamiento integrado del conocimiento del
medio en esta etapa educativa, necesidad a la que se intenta responder en
parte mediante el establecimiento de un &rea curricular de caracter netamen-
te globalizador.
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II. Objetivos Generales

Al finalizar la Educacién Primaria, como resultado de los aprendizajes
realizados en el area de Conocimieto del Medio, los alumnos habran
desarrollado la capacidad de:

1. Plantearsey resolver problemas sencillos relacionados con los elemen-
tos de su entorno fisico y social utilizando para ello estrategias progre-
sivamente més sistematicas y complejas de busqueda, almacenamien-
to y tratamiento de informacién, de formulacién de conjeturas, de
puesta a prueba de las mismas y de exploracién de soluciones
alternativas.

2. Identificar los elementos principales de su entorno fisico (accidentes
geogréficos, tiempo atmosférico, vegetacién, fauna, etc.) situdndolos
en el espacio, analizando algunas de sus caracteristicas mas relevantes
y estableciendo relaciones de diverso tipo (semejanzas y diferencias,
interdependencia, causalidad, etc.) entre los mismos.

3. Identificar los elementos principales de su entorno social (formas de
organizacién, grupos, actividades humanas, relaciones entre los gru-
pos y las personas, etc.) analizando algunas de sus caracteristicas mas
relevantes y estableciendo relaciones de diverso tipo entre los mismos.

4. Reconocer en los elementos de su entorno fisico el impacto de algunas
actividades humanas (usos del suelo, alteracién del curso de los rios,
urbanizacién, vias de comunicacién, etc.), analizarlas desde esta pers-
pectiva valorando criticamente la necesidad y alcance de dicho impac-
toy comportarse en las actividades cotidianas de forma coherente con
la valoraci6n realizada.
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10.

Disefar y construir dispositivos y aparatos con una finalidad previa-
mente establecida, utilizando su conocimiento de las propiedades ele-
mentales (peso, volumen, dureza, flexibilidad, evaporacién, disolu-
cién...) de algunos materiales, substancias y objetos presentes en el
medio.

Identificar algunos objetos y recursos tecnolégicos presentes en el
medio v valorar su contribucién para satisfacer determinadas necesi-
dades humanas (informacién, comunicacién, transporte, alimenta-
cién, etc.), desarrollando al mismo tiempo una actitud critica ante las
posibles consecuencias negativas derivadas de un uso incorrecto e
indiscriminado de los mismos (contaminacién, consumismo, etc.).

Reconocer en los elementos de su entorno fisico y social el impacto de
cambios y transformaciones provocados por el paso del tiempo,
indagar algunas relaciones de simultaneidad, sucesién y causalidad en
dichos cambios y aplicar estos conceptos al anélisis de otras épocas
vy momentos histéricos.

Comportarse de acuerdo con los héabitos de salud y cuidado corporal
que se derivan del conocimiento del cuerpo humano y de sus posi-
bilidades y limitaciones, mostrando una actitud de aceptaciéon y
respeto por las diferencias individuales (edad, sexo, caracteristicas
fisicas,' personalidad, etc.).

Participar en actividades grupales adoptando un comportamiento
constructivo, responsable v solidario, valorando las aportaciones pro-
pias v ajenas en funcién de los objetivos comunes y respetando los
principios basicos del funcionamiento democrético.

Reconocer y apreciar su pertenencia a unos grupos sociales (familia,
escuela, localidad, Comunidad Auténoma, Estado Espariol, Comuni-
dad Europea, etc.) con unas caracteristicas y unos rasgos propios
(normas de conducta, relaciones entre los miembros, costumbres y
valores compartidos, lengua comun, etc.), respetando y valorando las
diferencias con otros grupos y rechazando al mismo tiempo cualquier
tipo de discriminacién provocado por este hecho.
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III. Bloques de Contenido

La consideracion conjunta del concepto de medio, de las dimensiones que
lo configuran y de las capacidades de los alumnos -recogidas en los Objetivos
Generales de Area- cuyo desarrollo se intenta promover mediante esta area
curricular permite establecer cuatro grandes apartados en torno a los cuales
se organizan los bloques de contenidos propuestos.

El primer apartado se refiere al conocimiento de si mismo y de la
interaccion con el entorno fisico y social. Aqui se incluye el conocimien-
to del cuerpo recogiendo, por una parte, los aspectos morfolégicos, organi-
cos y funcionales y, por otra, los aspectos relativos al cuidado y a la salud .
En la vertiente maés interactiva se sitia, por ejemplo, el estudio de los sentidos
como instrumentos para explorar y conocer la realidad, el conocimiento de
las posibilidades y limitaciones del propio cuerpo en los &mbitos sensorial,
motor y de crecimiento o la influencia de determinados factores, actividades
y précticas sociales sobre la salud y el crecimiento corporal.

El segundo apartado concierne al conocimiento del medio fisico-na-
tural. Aqui se incluyen tanto los elementos que configuran el entorno fisico
inmediato (accidentes geogréficos,tiempo atmosférico,vegetacion, etc.) co-
mo los principales materiales y seres vivos presentes en el mismo. Otro as-
pecto a considerar en este apartado es el paisaje, entendido como totalidad
que integra los elementos anteriores, y el desarrollo de actitudes de respeto
y de conservacion hacia el mismo.

Eltercer apartado, relativo al conocimiento de la sociedad y sus rela-
ciones con el entorno fisico-natural, recoge en primer término los
aspectos relacionados con los diferentes tipos de actividades humanas, la
estructura y organizacion de los grupos sociales, la distribucion y organizacion
del espacio y los medios de transporte y comunicacién. Asimismo, se con-
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templan las transformaciones que la sociedad lleva a cabo en el medio fisico-
natural dentro de lo que cabria denominar su uso y aprovechamiento (apro-
vechamiento de recursos naturales, extraccion y tranformaciéon de materias
primas, creacion de recursos tecnolégicos, etc.). Entre los contenidos de tipo
actitudinal, particularmente importantes, en este apartado, cabe mencionar
los referidos al consumo, la publicidad, las redes comerciales, la tolerancia,
la responsabilidad, la solidaridad, el respeto por las diferencias, el compor-
tamiento no sexista, etc.

El cuarto apartado, por tltimo, integra el conocimiento del paso del
tiempo. Aparecen aqui, por una parte, los aspectos conceptuales del tiempo
(sucesion, simultaneidad, duracién, etc.) necesarios para orientarse en la
dimensién temporal y, por otra, las transformaciones de distinto tipo que
experimentan los seres vivos, las personas, los grupos sociales y el medio
fisico-natural con el paso del tiempo. En lo que concierne a las transforma-
ciones de los grupos sociales y a la historia de las sociedades, es importante
combinar una aproximacion sincrénica -que permita observar las relaciones
entre los diferentes componentes del medio y valorar la simultaneidad de los
cambios- con una aproximacion diacrénica -que ponga de relieve las dife-
rencias entre diversos paisajes historicos v facilite la valoracion de las trans-
formaciones experimentadas.

Los bloques de contenido propuestos tomando como base estos cuatro
apartados presentan multiples conexiones entre si, llegando en ocasiones a
producirse un cierto solapamiento. Este hecho, lejos de constituir un obsta-
culo, es la consecuencia légica del planteamiento expuesto en la introduccion
vy de las exigencias que imponen los Objetivos Generales de Area. Es también
un punto de apoyo y una sugerencia para la elaboracién de Proyectos Curri-
culares con agrupaciones teméticas globalizadoras que integren elementos
pertenecientes a diferentes bloques de contenido en el desglose realizado en
este Disefio Curricular Base.

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 méas adecuados para
desarrollar las capacidades indicadas en los objetivos generales del area.

Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades compar-
timentadas 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 decidira como distribuirlos en los ciclos, secuenciandolos, y cada
profesor seleccionaréa posteriormente los contenidos que va a desarrollar en
su programacion. El profesor atravesara los bloques eligiendo de cada uno
de ellos los contenidos de cada tipo que considere méas adecuados para la
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unidad didéctica 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.

En cada bloque se diferencian los tres tipos de contenido descritos en el
apartado 2.3 de la primera parte del documento: conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales. Estos tipos de contenido no deben trabajarse por
separado en las actividades de ensefianza y aprendizaje. No tiene sentido
programar actividades distintas para cada uno de ellos, ya que sera el trabajo
sobre los tres lo que permitira desarrollar las capacidades de los objetivos
generales. Solo en circunstancias excepcionales, cuando asi lo aconsejen las
caracteristicas 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 y actitudinales es, en primer lugar y sobre todo, de natura-
leza pedagogica. Es decir, llama la atenci6on sobre la conveniencia de adoptar
un enfoque determinado en la manera de trabajar los contenidos selecciona-
dos. Esta es la razon por la cual, en ocasiones, un mismo contenido aparece
repetido en las tres categorias; la repeticion en este caso traduce la idea
pedagoégica de que el contenido en cuestién debe ser abordado convergen-
temente desde una perspectiva conceptual, procedimental y actitudinal. En
otras ocasiones, sin embargo, un determinado contenido aparece tinicamen-
te enunau otra de las tres categorias; con ello se sugiere que dicho contenido,
por su naturaleza y por la intencién educativa propia de la etapa, debe ser
abordado ‘con un enfoque prioritariamente conceptual o procedimental o
actitudinal.

Por otra parte, el orden de presentacion de los apartados referidos a los
tres tipos de contenido no supone ningun 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
mas detalle, en las Orientaciones Didacticas que se presentan al final del area.

Por tltimo, en algunos contenidos de los distintos bloques se incluye mas
informacién mediante un tipo de letra de menor tamario. Esta informacién
no pretende afniadir mas 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 el nivel de profundidad con que se ha de trabajar
en la etapa ese contenido.

Los once bloques de contenido sobre el conocimiento del medio, que a
continuacion se detallan, son los siguientes:

1. El cuerpo humano.
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El paisaje.
El medio fisico.
Los seres vivos.

Los materiales y sus propiedades.

Poblacién y actividades humanas.
Méquinas y aparatos.

Organizacién social.

© ® N oA ® N

Medios de comunicacién y transporte.

—
=

Los cambios histéricos v la historia reciente.

—
—

Formas de vida y paisajes historicos.
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BLOQUE

EL CUERPO HUMANO 1

Los contenidos que aparecen en este bloque estén intimamente relacionados con con-
tenidos de las Greas de Educacién Artistica y Educacién Fisica, lo que debe tenerse en
cuenta en las programaciones de todas las actividades de ensefianza aprendizaje referidas
al cuerpo.

Destacan en este bloque las actitudes referidas a la salud, los habitos de cuidado e hi-
giene, de autonomia personal y de aceptacién de las diferencias individuales.

En cada ciclo se trabajarén los aspectos mds relacionados con su propio crecimiento,
potenciando las posibilidades que tiene el cuerpo como instrumento de exploracién de
la realidad y de adquisicién de la propia identidad personal.

Hechos, conceptos y principios

1. Los sistemas de relacién, nutricién y reproduccion: identificacion y
localizacion de los principales 6rganos.

2. Aspectos béasicos de las funciones de relaciéon (sensaciones y movi-
mientos), nutricién (digestién, circulacién, respiracién y excrecion) y
reproduccién.

3. Los procesos de crecimiento y transformacién del cuerpo (peso, talla,
denticién, cambios puberales, etc.).

4. La salud.

* Factoresy practicas sociales que favorecen o perturban la salud (deporte, descanso,
tabaquismo, alcoholismo, contaminacién, ocio v diversiones, etc.)
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5.

® Usos y costumbres en la alimentacién y sus repercusiones sobre la salud.

® Primeros auxilios.

La actividad sexual: pautas de comportamiento.

Procedimientos

Exploracion de objetos y situaciones utilizando todos los sentidos e
integrando las informaciones recibidas.

Recogida y elaboracién de informaciones sobre usos y costumbres de
cuidado corporal.

Anélisis de las repercusiones de determinadas préacticas y actividades
sociales sobre el desarrollo y la salud.

Utilizacion de técnicas de consulta e interpretacion de guias y modelos
anatémicos para la identificacién de érganos y aparatos.

Actitudes, valores y normas

Sensibilidad hacia la limpieza vy el cuidado corporal.

Valoracion y adopcién de habitos de alimentacién sana y de preven-
cién de enfermedades. 3

Valoracion y adopcion de hébitos de cuidado, limpieza y salud.

Valoracion critica de los factores y practicas sociales que favorecen o
entorpecen el desarrollo sano del cuerpo y el comportamiento respon-
sable ante los mismos.

Valoracion critica de los aspectos sociales y culturales de la sexua-
lidad.

Aceptacion de las posibilidades y limitaciones del propio cuerpo en los
aspectos sensorial, motor y de crecimiento.

Respeto por las diferencias derivadas de los distintos aspectos de
crecimiento y desarrollo corporal (estatura, peso, diferencias sexuales,
etc.).

112



BLOQUE

EL PAISAJE

Se agrupan en este bloque los contenidos que hacen referencia a los elementos que
forman el paisaje y a algunas de sus relaciones, asi como a las modificaciones que el
hombre ha introducido en él. Algunos de estos contenidos se desarrollan con mds detalle
en los bloques 3y 4 .

Destacan los procedimientos de representacién espacial a partir de la observacién
directa y la interpretacién de planos y mapas. Es especialmente relevante trabajar las
actitudes de valoracién de la diversidad de nuestro pais y de la conservacién y mejora del
paisaje.

Se desarrollara preferentemente a partir del segundo y tercer ciclos, siguiendo los
criterios de secuenciacién que aparecen en las orientaciones diddcticas del drea.

Hechos, conceptos y principios

1. Los elementos que configuran el paisaje natural: el relieve, el clima,
la vegetacién y la fauna.

.* Principales accidentes que conforman el relieve de la comarca, de la Comunidad
Auténoma y de Espana.

* Elementos que caracterizan la vegetacién y la fauna de la comarca, de la Comunidad
Auténoma y de Espana.

2. Asentamientos humanos y redes de comunicacion.

» Adaptacion al paisaje y modificacién del paisaje por las personas.

* Principales tipos y vias de comunicacién de la comarca, de la Comunidad Auténoma
y de Espana.

¢ Principales poblaciones de la comarca, de la Comunidad Auténoma y de Espana.
3. La organizacién del territorio.

¢ Paisaje rural y urbano.

¢ Criterios administrativos de organizacion territorial: municipio, provincia, Comu-
nidad Auténoma, Estado.

¢ Criterios fisico-naturales de organizacién territorial: comarca, regién.

4. La diversidad de paisajes del Estado Espafiol.

Procedimientos

1. Preparacion, realizacion y sistematizacion de observaciones del pai-
saje y de los elementos que lo configuran.

2. Confeccién de maquetas, croquis y dibujos a partir de la observacion
directa del paisaje.

113

2



BLOQUE

3

3. Elaboracién e interpretacién de planos y mapas sencillos utilizando
signos convencionales y aplicando nociones bésicas de escala.

4. Interpretacién de fotos reas correspondientes a paisajes conocidos.

5. Utilizacién de técnicas de recogida, archivo y consulta de imégenes,
sonidos, materiales impresos, etc.

Actitudes, valores y normas
1. Sensibilidad y respeto por la conservaciéon del paisaje.

2. Interés y curiosidad por identificar y conocer los elementos més
caracteristicos del paisaje.

3. Valoracién de la diversidad y riqueza de los paisajes del Estado
Espariol.

4. Sensibilidad y gusto por la precisién, inteligibilidad y valores estéticos
en la recogida, elaboracién y presentacion (oral,escrita, gréfica, etc.)
de las informaciones relativas al paisaje.

EL MEDIO FISICO

Se agrupan en este bloque los contenidos referidos a los componentes bdsicos del
medio fisico: el aire, el cielo, el agua, las rocas y el suelo. Se debe trabajar a partir de hechos
observables, muy relacionados con la vivencia del nifio y la realizacién de algunas
experiencias muy sencillas. Se trata de poner las bases que permitan en la etapa
secundaria abordar conceptos y procedimientos mds complejos para la comprensién e
interpretacién del medio fisico. Es importante destacar una vez mds la perspectiva del uso
que el hombre hace de los recursos naturales y los efectos que ello produce en el equilibrio
del medio ambiente. En este sentido se deben trabajar las actitudes relacionadas con la

conservacién y mejora del medio y el uso racional de los recursos.

Hechos, conceptos y principios

1. Elaire y los fenémenos atmosféricos.

¢ El aire: caracteristicas y propiedades (peso, movimiento, volumen, etc.).
¢ Tiempo atmosférico (precipitaciones, vientos, temperaturas, etc.).
¢ [nstrumentos de medida (termémetro, veleta, pluvibmetro, etc.)
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« El tiempo atmosférico local.

» Diversidad de climas en el territorio del Estado Espariol (mediterraneo, continental
y atlantico).

* Factores y actividades humanas contaminantes del aire.
Las rocas y el suelo.

* Propiedades observables de las rocas (color, dureza, textura, fragilidad, homoge-
neidad).

¢ Las rocas y el relieve en la configuracion del paisaje.
¢ Componentes del suelo.
¢ Utilidad de las rocas para el hombre.

El agua.

¢ Caracteristicas fisicas del agua (forma, color, olor, sabor, poder disolvente).
¢ Elciclo del agua.

¢ Elaguay la configuracién del paisaje (lluvia, rios, lagos, mares).

¢ Los usos del agua (consumo, regadio, higiene, industria, etc.).

¢ Factores y actividades humanas contaminantes del agua.

. El cielo.

¢ El cielo de dia: trayectoria del sol, la sombra de los objetos, las nubes.
¢ El cielo de noche: ciclo lunar, planetas, estrellas.

¢ La sucesion del dia y la noche.

¢ Las estaciones.

* |a orientacién y los puntos cardinales.

Procedimientos

15

Elaboracién e interpretacion de gréficas de temperatura y datos clima-
ticos.

Manejo de instrumentos para la observacién y medida del tiempo at-
mosférico (termémetro, veleta, pluvibmetro, etc.).

Planificacién y realizacién de experiencias para estudiar las propieda-
des y caracteristicas fisicas del aire, el agua, las rocas y los minerales.

Utilizacién de técnicas de recogida y clasificacion de muestras de rocas
y minerales (etiquetado, fecha, descripcion del lugar, etc.).

Utilizacién de técnicas de decantacién para identificar los componen-
tes del suelo.

Utilizacién de técnicas de consulta e interpretacion de mapas fisicos.
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10.

Elaboracién, realizacién e interpretacion de cuestionarios y entrevistas
sobre los usos humanos de los elementos del medio fisico (aire, agua,
rocas, minerales, luz solar).

Utilizacién de técnicas para orientarse mediante la observacion de los
elementos del medio fisico (sol, estrellas, arboles, solanas, umbrias,
etc.).

Utilizacién de la brijula para orientarse en pequeiios desplazamientos.

Manejo de aparatos sencillos para la observacién del cielo (prismati-
cos, etc.).

Actitudes, valores y normas

4

2

Sensibilidad y respeto por la conservaciéon del medio fisico.

Sensibilidad por la precisién y el rigor en la observacién sistematica de
los elementos del medio fisico v en la elaboracién e interpretacién de
las informaciones correspondientes.

Valoracién del agua como un bien precioso y escaso y uso responsable
de la misma.

Sensibilidad para percibir los cambios que se producen en los elemen-
tos naturales del entorno (luz, sombra, sonido, precipitaciones, hume-
dad, temperatura, etc.).

LOS SERES VIVOS

En torno a este bloque se agrupan los contenidos referentes a las caracteristicas
bdsicas de los seres vivos y a la exploracién de cémo se manifiestan estas en los animales
y plantas presentes en el entorno.

Son relevantes los procedimientos de observacién sistematica y la anotacién precisa,
la recogida de muestras sin alterar el entorno, junto con el respeto y cuidado de los
animales y las plantas. Es necesaria la observacién directa que permita contrastar las ideas
previas de los ninos mads pequenos con la realidad para ayudarles a construir la nocién de
vivo - no vivo, aprovechando el interés esponténeo que, sobre todo los nifios de los ciclos
primero y segundo, muestran hacia los seres vivos de su entorno.
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Hechos, conceptos y principios

1

2

Los seres vivos.

» Caracteristicas basicas de los seres vivos.

¢ Los animales y las plantas como seres vivos.

¢ Utilidad de los animales y plantas para las personas (alimentacién, economia, etc.).
¢ Diferencias entre animales y plantas en tanto que seres vivos.

Las principales plantas y animales del entorno préximo: forma, ali-
mentacién, reproduccién y desplazamiento.

¢ Relaciones alimentarias entre animales y plantas.
¢ Las plantas: arboles, arbustos y hierbas.
¢ Los animales: vertebrados e invertebrados.

Procedimientos

i

Observacion y registro sistematico del crecimiento de plantas y del

.desarrollo y formas de vida de animales domésticos.

Construccién y mantenimiento de terrarios, acuarios, etc.
Iniciacién a las técnicas del coleccionismo: herbarios, etc.

Identificacién de animales y plantas mediante la consulta de guias
sencillas.

Elaboracién de informes sencillos sobre animales y plantas, previa
planificacién y realizacion de las correspondientes observaciones.

Manejo de instrumentos sencillos para la observacién de animales y
plantas (pinzas, lupa binocular, etc.).

Actitudes, valores y normas

1.

2.

Interés por la observacion y el estudio de los seres vivos.

Respeto por los animales y plantas del entorno, especialmente por
aquellos que estan en vias de extincién.

Responsabilidad en las tareas de mantenimiento y cuidado de animales
y plantas en el aula y en el entorno escolar.

Respeto de las normas de uso y de mantenimiento de los instrumentos
de observacién y de los materiales de trabajo.
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5. Sensibilidad por la precisién y el rigor en la observacién sistematica de
los animales y plantas y en la elaboracién de los informes correspon-
dientes

]

LOS MATERIALES Y SUS PROPIEDADES

En este bloque se recogen los contenidos que hacen referencia a los materiales y
sustancias que estdn en el entorno mds préximo y con las que el alumno estd en contacto
de forma habitual.

Es muy importante destacar que estos contenidos seabordardn desde un punto de vista
fundamentalmente fenomenolégico, mediante procedimientos de observacién de aque-
llas propiedades directamente percibidas a través de los sentidos y de experiencias
elementales que las pongan de relieve.

Se introducen aqui las nociones bésicas de la tecnologia a las que se debe prestar es-
pecial atencién dado el abandono que este aspecto ha sufrido en la Educacién Primaria.

Estos contenidos estdn especialmente relacionados con los bloques 6 y 7. Se abor-
darén a lo largo de toda la etapa, comenzando con los mds pequenos por la exploracién

sensorial y la manipulacién de los materiales de uso cotidiano.

Hechos, conceptos y principios
1. Materiales y sustancias: origen y propiedades.

* Materiales y sustancias de uso mas frecuente en el entorno inmediato.
¢ Solidos, liquidos v gases: forma, volumen y masa.

* Otras caracteristicas de los materiales solidos: textura, color, dureza, elasticidad y
flotabilidad.

2. Los cambios en los materiales y las sustancias.

e Cambios fisicos: fusién, solidificacion, evaporacién, condensacién y ebullicién.
¢ Cambios quimicos: las combustiones.

® Mezclas y disoluciones.

e Técnicas de separacion: decantacién y filtracion.

Comportamiento de los materiales ante la luz, el sonido y el calor.

Los usos de los materiales.

¢ Propiedades de los materiales y usos que posibilitan (papel, madera, tejidos,
plastico, metal, etc.).

* Herramientas utilizadas en el trabajo con los materiales.

¢ Reciclaje de materiales
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Procedimientos

1

Identificacion y clasificacion de materiales de uso comtin por su origen,
propiedades y aplicaciones.

Manipulacién de materiales de uso comin atendiendo a sus propieda-
des y utilizando las herramientas adecuadas.

Planificacion y realizacién de experiencias sencillas para identificar y
comparar las propiedades de materiales de uso comun.

Planificacién y realizacién de experiencias sencillas para estudiar los
cambios fisicos y quimicos de materiales y sustancias.

Planificacién y realizacion de experiencias sencillas para estudiar las
principales propiedades de la luz, del sonido y del calor.

Planificacién y realizacién de experiencias sencillas para identificar las
modificaciones y cambios que producen sobre los materiales la luz, el
sonido y el calor.

 Utilizacién de instrumentos sencillos y de técnicas elementales para la

manipulacién de los materiales y sustancias de uso comtn (recortar,
plegar, pegar, moldear, clavar, coser, lijar, pintar, serrar, limar, ator-
nillar).

Seleccion de los materiales adecuados, teniendo en cuenta sus propie-
dades, para resolver problemas sencillos de diserio.

Actitudes, valores y normas

13

Cuidado en el uso de los materiales atendiendo a criterios de econo-
mia, eficacia y seguridad.

Curiosidad por descubrir las posibilidades de uso de los materiales y
sustancias presentes en el entorno.

POBLACION Y ACTIVIDADES HUMANAS

Se agrupan en este bloque los contenidos referidos a la poblacién y las actividades
humanas relacionadas con el trabajo v el ocio. Estos contenidos se relacionan especial-
mente con los bloques 2, 5, 7y 8 .
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Destacan procedimientos bésicos de recogida y tratamiento de la informacién y datos
obtenidos de forma directa o a través de los medios de comunicacién como via de acceso
a los conceptos que se exponen en este bloque. Deben trabajarse a partir de situaciones
y hechos préximos al alumno que permitan una primera aproximacién. Posteriormente
se elegirén situaciones de estudio progresivamente més complejas que posibiliten mayor
profundizacion.

Tiénen gran importancia el desarrollo de actitudes relacionadas con la valoracién del
trabajo y el ocio, de las situaciones de marginacién y desigualdad social, la produccién,
el consumo y la publicidad.

Hechos, conceptos y principios

1. La poblacién local.

Numero de habitantes, densidad, grupos de poblacién por sexo, edad; profesiones,
etc.

Evolucién de la poblacién local en los tltimos cien afios.
Movimientos de la poblacién: natalidad, mortalidad, migraciones.

Relaciones entre asentamientos de poblacién y los elementos del medio fisico (vias
de comunicacién, rios, mar, montanas, clima, etc.).

2. Trabajo y profesiones.

Profesiones mas habituales en el entorno, caracteristicas y relaciones con el medio
fisico.
Profesiones y grupos de poblacién (segin el sexo, la edad,etc.)

Relaciones laborales (empleo, paro, salarios, sindicatos, organizacién del trabajo,
etc.).

3. Los sectores de produccion.

Extraccién, transformacién y comercializacion de productos. Los servicios.
Proces de extraccion, transformacién y comercializacién de algunos productos
basicos.

La publicidad y el consumo de los productos.

# .+ V] 0s costes de produccion y. los precios de los productos.

4. El ocio y el tiempo libre

Procedimientos
1. Elaboraciony realizacién de encuestas y cuestionarios para la recogida
de datos sobre poblacion y profesiones.
2. Construccién e interpretaciéon de gréficas de poblacién y de profesio-
nes elaboradas a partir de datos de obtenciéon directa.
3. Localizacién en el mapa de agrupamientos y movimientos de poblacién.
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Recogida, sistematizacion e interpretacion de informaciones de diver-
sas fuentes (TV, prensa, etc.) sobre la problematica laboral (puestos
de trabajo, paro) y de la emigraciéon.

Andlisis de la elaboracion de un producto desde la extraccién de las
materias que lo componen hasta su consumo.

Andlisis de algunos mensajes publicitarios ofrecidos por distintos
medios de comunicacién (carteles, anuncios luminosos, radio, T.V.,
etc.).

. Planificacién de actividades de ocio de forma auténoma y creativa.

Valores, actitudes y normas

1. Sensibilidad y respeto por las costumbres y modos de vida de
poblaciones distintas a la propia.

2. Valoracién de las distintas profesiones y de su funcién complementaria
en el conjunto de la sociedad.

3. Reconocimiento de la existencia de situaciones de marginacién e
injusticia social, rechazo ante las mismas y solidaridad con los grupos
mas afectados.

4. Sensibilidad y rechazo ante las desigualdades sociales provocadas por
la edad, el sexo, el paro o el tipo de profesion.

5. Valoracién de la influencia del desarrollo tecnologico en las condicio-
nes de vida y en el trabajo. '

6. Actitud critica ante la promocién del consumo masivo de productos
mediante la publicidad.

7. Valoracion del ocio como actividad humana con posibilidades creati-
vas y de satisfaccién personal.

8. Participacién en actividades ludicas y de ocio que se organicen en su
entorno.

MAQUINAS Y APARATOS

Los contenidos que aparecen en este bloque acercan al alumno a la realidad
tecnolégica que es una de las caracteristicas mds significativas de nuestra civilizacién. Esta
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aproximacién debe hacerse de forma sencilla y motivadora abordando el estudio de los
elementos bésicos de las mdquinas a través de los juguetes y aparatos que habitualmente
el nifio tiene ocasién de manipular. Junto con ello se propone la aproximacién a algunos
conceptos que contribuyen a comprender el funcionamiento de las mdquinas como son
las fuerzas, el movimiento y la energia; estos conceptos deben abordarse dentro del marco
operativo que ofrecen los aparatos y mdquinas con un enfoque funcional. En este como
en los demds bloques la letra pequeria tiene el cardcter de limitar los contenidos.
'

Este bloque esté fundamentalmente relacionado con el 5 y el 6. Se trabajardn
especialmente los procedimientos de planificacién, diseiio, construccién y anélisis de
objetos que resuelvan problemas tecnolégicos sencillos y los contenidos actitudinales de
valoracién del trabajo manual, del cuidado y seguridad en el uso de herramientas y la
valoracién de los objetos tecnolégicos para satisfacer las necesidades humanas y mejorar
la calidad de vida.

Hechos, conceptos y principios

1. Maquinas y aparatos de uso mas frecuente.

e Maquinas y aparatos presentes en la casa, la escuela, las tiendas, etc.

¢ Las méaquinas como combinacién de diferentes elementos (operadores).

* Operadores que realizan la misma funcién parcial en diferentes maquinas.
¢ Combinacién de operadores y funcién global de la maquina.

2. Fuerza y movimiento en las méquinas.

¢ Las maquinas, transmisoras y transformadoras del movimiento.

¢ Tipos de operadores en funcién del movimiento y de la fuerza (eje, rueda, cable,
palanca, polea, engranaje y manivela).

e Efectos de las fuerzas sobre los cuerpos.
¢ Fuerzas magnéticas: los imanes.

3. La energia en relacion con las maquinas.

* La energia se utiliza habitualmente y de distinta forma.
* La energia es necesaria para que funcionen las maquinas.

* Funciones que realizan las maquinas en relacién con la energia: transformacién,
transporte, acumulacién y control.

e La energia eléctrica. El circuito eléctrico: pila, interruptor, lampara eléctrica.
* Los combustibles: una forma habitual de obtener energia.

Procedimientos

1. Observacion, manipulacion (desmontar y montar) y anélisis del funcio-
namiento de aparatos y maquinas del entorno habitual.

2. Identificacién de operadores parciales (poleas, palancas, rueda, etc.)
en el entorno habitual y andlisis de sus funciones y relaciones.
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Planificacién y realizacion de experiencias sencillas para analizar la
transformacién y transmisién del movimiento y de las fuerzas que
llevan a cabo las maquinas y aparatos del entorno habitual.

Identificacion del tipo de energia que utilizan las maquinas y aparatos
del entorno habitual para su funcionamiento y clasificacion de los
mismos en funcién de este criterio.

Elaboracién de cuestionarios y entrevistas sobre los usos de los
diferentes tipos de energia en el entorno inmediato.

Planificacién, construccion y anélisis del funcionamiento de circuitos
eléctricos sencillos.

Disefio de solucién; construccién y evaluacion de dispositivos que
realicen determinadas funciones previamente establecidas.

Actitudes, valores y normas

e

'Curiosidad e interés por descubrir cémo estan hechos los aparatos y

maquinas del entorno habitual y por conocer su funcionamiento.

Valoracién de los aparatos y maquinas del entorno habitual como
construcciones humanas destinadas a satisfacer las necesidades de las
personas y a mejorar su calidad de vida.

Respeto de las normas de uso, seguridad y mantenimiento en el
manejo de herramientas, aparatos y maquinas. '

Valoracion de las habilidades manuales implicadas en el manejo de
herramientas, aparatos y maquinas.

Interés y gusto por la planificacién, construccién y evaluacion de
dispositivos sencillos.

ORGANIZACION SOCIAL

En este bloque se agrupan los contenidos relacionados con la estructura de los grupos

sociales de pertenencia y referencia. Es clara su relacién con los bloques 6, 7 y 9.

Destacan los procedimientos y actitudes relacionadas con la tolerancia, responsabili-

dad, solidaridad, respeto a las diferencias, comportamiento no sexista, etc.
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La escuela como organizacién social en la que participa el nifio es un lugar privilegia-
do para facilitar el aprendizaje de forma viva de gran parte de los contenidos de este bloque
programando de forma gradual la participacién y responsabilidad de los alumnos desde
el primer ciclo hasta el ultimo.

Hechos, conceptos y principios

1

4.

La vida en sociedad.

¢ Convivencia y organizacion social.
* Armonizacién de intereses individuales y colectivos.
¢ Los conflictos de intereses y su solucién. La importancia del dialogo.

Organizaciones sociales en las que participa el nifio.

* La familia (miembros, relaciones de parentesco, tipos de organizacion familiar,
tareas y responsabilidades de cada miembro, etc.).

¢ Elgrupodeiguales (la pandilla, los juegos y las reglas; los comparieros y los amigos).

¢ [acomunidad escolar (miembros, tareasy responsabilidades de cada uno de ellos;
los 6rganos de gobierno del centro escolar; el reglamento del centro; derechos y
deberes de alumnos y profesores; la asambles de clase; etc.).

La organizacién social de la localidad, de la Comunidad Auténoma y
del Estado.

¢ Organizaciones ciudadanas: organizaciones culturales, deportivas, de ocio, etc.;
organizaciones politicas y sociales (partidos politicos,- sindicatos, agrupaciones
profesionales, etc.).

¢ La organizacién politica de la localidad, de la Comunidad Auténoma y del Estado:
la Constitucién y los Estatutos de Autonomia; Las formas de participacion democra-
tica; Organos de representacion politica y organos de gobierno.

* La Administracion y los servicios publicos. Los impuestos.

La Comunidad Europea

e Paises que la forman

¢ El Parlamento Europeo

Procedimientos

1%

Planificacion y realizacion de entrevistas y cuestionarios para obtener
informacion sobre el funcionamiento de diferentes organizaciones y
grupos sociales y sobre las opiniones e intereses de sus miembros.

Dramatizacion y simulacién de conflictos entre grupos sociales.
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Dominio de las reglas de funcionamiento de la asamblea (turnos de
palabra, exposicion de opiniones, extraccion de conclusiones, papeles
de moderador y secretario, etc.) como instrumento de participacion
en las decisiones colectivas y de resolucion de conflictos.

Recogida e interpretacién de informacién a través de los medios de
comunicacién sobre acontecimientos de la Comunidad Europea

Actitudes, valores y normas

1.

Participacién responsable en la realizaciéon de las tareas del grupo
(familia, clase, grupo de iguales, etc.).

. Participacién responsable en la toma de decisiones del grupo aportan-

do las opiniones propias y respetando las de los demas.

. Respeto por los acuerdos y decisiones tomados en asamblea y

alcanzados a través del dial6go entre todos los implicados.

. Responsabilidad en el ejercicio de los derechos y de los deberes que

corresponden como miembro del grupo (en la familia, en la clase, en
la escuela, en el grupo de iguales, etc.).

. Reconocimiento de la existencia de diferencias en la organizacién de

actividades grupales por razones étnicas, de sexo, de estatus social,
etc. y rechazo ante las mismas.

. Solidaridad y comprensién ante los problemas y necesidades de los

compaiieros, de los vecinos y, en general, de los otros miembros del
grupo.

. Valoracién del dialogo como instrumento privilegiado para solucionar

los problemas de convivencia y los conflictos de intereses en la relacién
con los demés.

MEDIOS DE COMUNICACION Y TRANSPORTE

En este bloque se agrupan los contenidos referidos a dos elementos bésicos que han
alcanzado un especial desarrollo en nuestra sociedad: el transporte y los medios de comu-
nicacién de la informacién.
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Son relevantes los procedimientos que le permiten el uso, tratamiento y critica de la
informacién y utilizacién de los medios de transporte locales. Especial atencién requieren
las actitudes ante la influencia de los medios de comunicacién en.la formacién de
opiniones con especial atencién al consumo y la publicidad.

Estos contenidos se trabajarén preferentemente en el segundo y tercer ciclo.

Hechos, conceptos y principios

5 I

2:

Medios de comunicacién de la informacion.

* Los medios de comunicacién de masas: prensa, radio, TV, cine, video, telemética,
satélites; las noticias, la informacién, la publicidad y el consumo; la informacién a
través de la imagen, el ordenador.

 Los medios de comunicacion interpersonales: correo, teléfono, telégrafo, etc.
¢ La informética: almacenamiento, tratamiento y difusién de la informacién.

Redes y medios de transporte. :

e Redes e infraestructura de transporte: carreteras, ferrocarriles, puertos, aero-
puertos, etc.

® Medios de transporte.
* Medios de transporte y actividad econ6mica.
e Medios de transporte y turismo.

Procedimientos

1

Manejo de aparatos sencillos de comunicaciéon (teléfono, camara
fotografica, magnet6fono, proyector, video, etc.) con el fin de recoger
o transmitir informaciones.

Elaboracién de informaciones para ser comunicadas utilizando dife-
rentes tipos de medios (peri6dico, cémic, guién radiofénico, etc.).

. Utilizacién de los distintos medios de comunicacién como fuentes de

informacién dtiles para el estudio y el conocimiento de problemas y
temas particulares.

Andlisis critico de la informacién y de los mensajes publicitarios
recibidos a través de distintos medios.

Confeccién de itinerarios de viajes reales y simulados utilizando
diversos medios de transporte y situandolos en el mapa.

Uso y consulta de guias de viaje, folletos turisticos, mapas de carreteras
y ferrocarriles, etc., en la confeccién de itinerarios de viajes reales o
simulados.

126



7. Prevision de los requisitos y necesidades que se plantean en la
realizacién de un viaje (consulta de mapas, presupuesto, combinacién
de transportes, ropa necesaria, informacién sobre el lugar de destino,
etc.).

-8. Utilizacién auténoma de los medios de transporte habituales de la
localidad.

Actitudes, valores y normas

1. Valoracién critica de las informaciones recibidas a través de los
distintos medios de comunicacién.

2. Sensibilidad ante la influencia que ejercen los medios de comunicacién
en la formacién de opiniones, con especial atencién a la publicidad y
al consumo.

3. Valoracién de los medios de transporte colectivos respetando las
normas establecidas para su uso.

4. Valoracién del impacto del desarrollo tecnolégico sobre la evolucién
de los medios de comunicacién y transporte.

5. Interés por el uso del ordenador en el tratamiento y control de la
informacién y actitud critica ante sus utilizaciones en la vida cotidiana.

LOS CAMBIOS HISTORICOS Y LA HISTORIA RECIENTE

Se recogen aqui los contenidos que permiten iniciar los conceptos bdsicos del tiem-
po histérico, centréndose en hechos que tienen relacién con su propia historia y la de sus
padres y abuelos, ocurridos en el transcurso de los tltimos cien anos.

Es importante comenzar la utilizacién elemental de documentos histéricos como
fuentes de informacién para reconstruir el pasado.

El desarrollo de los contenidos de este bloque se hara desde el primer ciclo, abordan-
do las nociones temporales mas elementales y los hechos mds préximos a su experiencia
personal, para avanzar hacia las nociones mds complejas de cambio y causalidad en los
ciclos segundo y tercero, a partir de estudios diacrénicos de algiin aspecto de la vida
cotidiana.

12%
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Hechos, conceptos y principios

I

Aspectos basicos del tiempo histérico (presente-pasado-futuro; dura-
cién; anterior-posterior; simultaneidad; sucesién) centrandose en
nuestro siglo.

Las unidades de medida temporales (dia, semana, mes, afio, década,
siglo, etc.).

El cambio histérico a lo largo de nuestro siglo (evolucién del vestido,
del paisaje, de la vivienda, del trabajo, etc.).

Aspectos de la vida cotidiana y de algunos hechos histéricos relevantes
(cambios sociales y politicos, avances tecnolégicos, etc.) asociados a
los mismos en nuestro siglo.

Fuentes orales, escritas, audiovisuales y materiales para la reconstruc-
cién del pasado. '

Procedimientos

I

Elaboracién de cuestionarios y realizacion de entrevistas para recoger
testimonios directos de nuestros antepasados.

Recogida, archivo y clasificacion de diversos documentos histéricos
relativos a la historia personal y familiar (fotografias, partida de
nacimiento, informaciones sobre los antecedentes familiares, etc.).

Utilizacién de ejes cronolégicos (friso de la historia) situando los
principales periodos y acontecimientos histéricos de nuestro siglo.

. Localizacién en mapas de lugares relativos a los acontecimientos y

personajes estudiados.

Utilizacion elemental de materiales y documentos histéricos orales,
escritos, audiovisuales como fuente de informacién para reconstruir el
pasado.

Elaboracién e interpretacién de cuadros cronolégicos comparativos
de la evolucién histérica a distintas escalas: personal, familiar, local,
nacional y mundial.

Actitudes, valores y normas

1.

Sensibilidad por las costumbres, tradiciones y folklore (fiestas, artesa-
nia, juegos, gastronomia, vestidos, vivienda, etc.) de la comunidad e
interés por su mantenimiento y recuperacion.
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2.

3¢

4.

Valoracién y respeto por las costumbres y formas de vida de los
antepasados.

Consideracion de los objetos cotidianos actuales como portadores
potenciales de informacién histérica para las generaciones venideras.

Valoracién de la historia como un producto humano v del papel que
juegan las personas como sujetos activos de la misma.

FORMAS DE VIDA Y PAISAJES HISTORICOS

Se presentan en este bloque contenidos mds complejos sobre nociones de tiempo
histérico como simultaneidad, duracién y sucesién, centréndose en las formas de vida
cotidiana de las grandes épocas histéricas de la humanidad. Se amplian los contenidos
referentes a procedimientos historiogréficos v las actitudes de valoracién v respeto del
patrimonio histérico y las formas de vida distintas de la propia.

El desarrollo de este bloque se hard a partir del sequndo y tercer ciclos en estudios
sincrénicos de las formas de vida y hechos destacados de cada época histérica elegida.

Hechos, conceptos y principios

L

El tiempo histérico (presente-pasado-futuro:; anterior;posterior; dura-
cién; simultaneidad; sucesién) centrandose en la linea del tiempo de
la humanidad.

Unidades de medida temporales: afio, siglo, milenio, A.C., D.C SEra.

Evolucién de algtin aspecto bésico de la vida cotidiana a lo largo de la
historia (vivienda, transporte, trabajo, etc.).

Formas de vida cotidiana en las sociedades de las grandes épocas
histéricas (civilizaciones primitivas, antigtiedad clasica, época medie-
val y revolucién industrial).

. Vestigios del pasado en nuestro medio (iglesias, murallas, castillos,

casco viejo de las ciudades, museos, etc.) como testimonios de la vida
en otras épocas.

. Costumbres y manifestaciones culturales (fiestas, gastronomia, arqui-

tectura, pintura, musica, deportes, etc.) heredadas del pasado.
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Procedimientos

1

Recogida, archivo y clasificaciéon de diversos materiales que hagan
referencia al pasado (fotografias, postales, grabados, cromos, recor-
tes de prensa, objetos diversos, canciones, etc.).

» Utilizacién de ejes cronolégicos (friso de la historia) situando los prin-

cipales personajes, sociedades y hechos histéricos estudiados.

. Localizacién en mapas de los lugares de procedencia de personajes,
“sociedades y hechos histéricos estudiados.

. Elaboracién e interpretaciéon de cuadros cronolégicos comparativos

de la evolucion histérica de diversos aspectos: asentamiento, econo-
mia, cultura, arte, etc.

Introduccién al trabajo con documentos historicos (materiales y
escritos) como fuentes que permiten la reconstruccién del pasado.

Actitudes, valores y normas

16

2

3

Valoracion y conservacion de los restos histérico-artisticos presentes
en el medio como fuentes de informacién sobre la historia de nuestros
antepasados.

Respeto y tolerancia hacia las formas de vida y los valores distintos de
los propios.

Responsabilidad y cuidado en el uso y consulta de documentos
histéricos.
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IV. Orientaciones didacticas y para la evaluacion

ORIENTACIONES GENERALES

1. Debido al contacto cotidiano con su medio social y natural el nifio tiene
un conjunto de ideas e interpretaciones de la realidad que le rodea que
van a servir de base para la incorporaciéon de nuevos contenidos. Esto
tiene tres consecuencias de orden didactico: primera, es preciso contar
con esos conceptos previos que el nifio posee y que a menudo son
errbneos o incompletos para disefiar actividades que le permitan
ponerlos en cuestion, rectificarlos y dar paso a nuevos conceptos mas
elaborados. Segunda, el estado inicial de conocimientos del nifio marca
el origen de la zona en la que pueden situarse los nuevos contenidos de
manera que, siendo nuevos, no lo sean tanto como para que el nifio no
los pueda relacionar significativamente con los que ya posee. Y, tercera,
en un grupo de alumnos estas caracteristicas pueden ser distintas para
cada uno de ellos, lo cual supone considerar que hay ritmos distintos en
la evolucién de los esquemas de conocimiento y prever diferentes
apoyos que permitan avanzar al alumno. Conviene, por tanto, realizar
actividades en las que el nifio exprese las ideas que tiene sobre el como
y el por qué de las cosas. A partir de sus razonamientos se iran intro-
duciendo las nuevas interpretaciones, reelaborando con la intervencién
del profesor aquellas que tenia previamente.

2. Elnifio debe estar motivado para aprender, relacionando lo que ya sabe
con los nuevos contenidos. Una forma de lograr ésto es tomar como
punto de partida las experiencias vivenciales del nifio en su entorno
proximo y abordar el planteamiento y resolucién de problemas reales:
cuidado de la salud, desarrollo de la curiosidad por conocer el entorno
y comprenderlo, defensa y conservacion del medio, implicacién en los

131



grupos de pertenencia y fomento de las relaciones con los demés. Los
procesos de crecimiento y transformacién del cuerpo humano, los
hébitos de cuidado, de limpieza y de salud corporal o la sensibilidad para
percibir los cambios que se producen en los elementos naturales del
entorno son algunos de los contenidos de referencia en este sentido.
Igualmente, se promueve una actitud favorable al aprendizaje activando
Su curiosidad y estimulando la busqueda de medios para resolver los
problemas planteados.

. En estrecha relacion con lo anterior, el contacto con la realidad debe

hacerse a través de la actividad del nifio. Una actividad manipulativa,
sensorial, motriz e intelectual desarrollada en la medida de lo posible
sobre la realidad misma, que utilice objetos y en situaciones reales en vez
de representaciones o iméagenes de la realidad, siempre que se pueda
acceder directamente a ella. Para ello conviene proponer actividades
que impliquen al nifio en la resolucién de los problemas que el
conocimiento del medio le plantea. Asi, la utilizacion de recursos como
la exploracién bibliografica, las pruebas experimentales o el trabajo de
campo no seran acciones gratuitas sino que responderan a sus necesi-
dades intelectuales.

. El aprendizaje significativo no es sélo el resultado de una actividad

individual, sino que en él juegan un papel importante tanto la interaccién
entre iguales, alumno-alumno, como la interacciéon alumno-profesor. La
primera, ayuda a fomentar el contraste de ideas acerca del medio, el
descubrimiento de los propios errores y el desarrollo de una actitud de
respeto hacia las ideas ajenas, todo ello en un contexto cooperativo que
facilita el trabajo en equipo y la progresiva descentralizacién de sus
propios puntos de vista. Contenidos adecuados para ello son la partici-
pacion responsable en tareas de grupo o el dominio de las reglas de
funcionamiento de la asamblea. Respecto a la segunda, es el rol
conductor del profesor el que da sentido al aprendizaje realizado para,
a la par de asegurar el contacto con los conocimientos anteriores,
ampliar las posibilidades de desarrollo del alumno y reforzar la construc-
cion de nuevos esquemas de conocimiento con mayores cotas de
organizacion y poder de explicacion de la realidad. El profesor promo-
veraretos y problemas, aportara informacion y facilitaré estrategias para
resolverlos.

. Enla etapa Primaria tiene una relevancia especial la consolidacién de los

procedimientos, no sélo como contenido, sino como via de acceso a la
conceptualizacién de la realidad. Esto significa que antes de utilizar un
procedimiento determinado para el estudio de un aspecto concreto, el
propio procedimiento debe ser objeto de estudio. No se propone,
naturalmente, un estudio de técnicas vacio de contenido conceptual,
factual o actitudinal sino, simplemente, el hacer énfasis en determinados
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momentos en el procedimiento mismo. Algin ejemplo, entre muchos
posibles, viene a ilustrar el problema: es frecuente pedir al alumno que
haga un plano o que consulte un mapa sin haber trabajado previamente
con ¢l acerca de como se hace un plano o se consulta un mapa; asi, sin
haber trabajado sobre la adquisicién de la representaciéon espacial, se le
pide que la maneje como instrumento. Algo similar sucede con el manejo
de fechas sin haber trabajado previamente sobre la representacion
temporal de la sucesién en la linea del tiempo o con el habitual encargo
a los alumnos de un trabajo sobre un tema cualquiera sin haber visto
antes los pasos a seguir para elaborar un trabajo.

. Laorganizacion del aula debe favorecer distintas formas de agrupamien-
to de los alumnos que faciliten tanto el trabajo en equipo como el trabajo
individual y de gran grupo, pues son formas que se emplean en el
desarrollo de actividades como la experimentacién, los debates, las
exposiciones de trabajos, la asamblea o la recogida de informacién. Esta
organizacion debe contemplar un criterio flexible para el establecimien-
to de los horarios y periodos de trabajo, de forma que se puedan
desarrollar adecuadamente las diferentes actividades propias de este
érea, de tal forma que un trabajo de investigacién, una salida o el disefio
y realizacién de un proyecto no se vean interrumpidos en su continuidad
légica por cortes horarios. Naturalmente, esto no significa que no se
haga una distribucién de tareas y actividades en periodos de tiempo sino
que, al hacerla, se tengan en cuenta las caracteristicas del trabajo en este
érea.

. El aula debe incluir también materiales de distinto tipo que aporten
informacién sobre la realidad y permitan la realizacién de experiencias
variadas. En este sentido, resulta méas util en el aula de Primaria el
material de laboratorio poco sofisticado, combinado adecuadamente
con materiales de uso cotidiano e, incluso, de desecho, que permiten una
manipulacién maés libre por parte del nifio y aproximan la investigacion
sobre el medio social y natural a las situaciones de la vida cotidiana.

. Deben aprovecharse diferentes fuentes de informacién que sean acce-
sibles por los alumnos, tanto procedentes del entorno -recursos huma-
nos, instituciones, instalaciones de todo tipo- como vinculadas a las
diversas tecnologias de la informacién -video, prensa, magnetéfono,
cine, ordenador-, sin olvidar la presencia -y el uso- de una bibliografia
variada que no tenga por recurso primordial el uso de un tnico libro de
texto. Aparecen asi contenidos como el manejo de aparatos sencillos
de comunicacién (teléfono, camara fotogréafica, magnetéfono, proyec-
tor, video, etc.) con el fin de recoger o transmitir informaciones o la
valoracién critica de las informaciones recibidas a través de los distintos
medios de comunicacién. El profesor constituye una fuente privilegiada
de informacién, no sélo respondiendo a las demandas de los alumnos
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9.

10.

11

sino proporcionando de forma contextualizada aquello que considere
necesario para el desarrollo de las actividades de ensefianza y aprendizaje.

En el estudio del entorno se necesita a menudo recurrir a actitudes, pro-
cedimientos y conceptos que son aportados por las distintas areas de la
Educacién Primaria y que se reflejan en diversas actividades. Asi, en las

 de tipo lingiistico encontramos la realizacién de entrevistas, la elabora-
cién de cuestionarios, la recogida y elaboracion de la informacién o el
anélisis y comprensién de los diferentes tipos de texto escrito. Entre las
aportaciones matematicas destacan las unidades de medida temporales,
la aproximacién al tratamiento estadistico de los datos (media, moda),
la utilizacion del nimero como cé6digo, el uso de gréficas y los aspectos
relacionados con la representacion espacial. En relacion con las destre-
zas de educacién artistica se pueden plantear técnicas de comunicacién
de resultados a través de la plastica, la misica o la dramatizacién v,
finalmente, los contenidos de las cuestiones relacionadas con la salud y
el cuidado del propio cuerpo.

La observacién como técnica general de recogida de informacién en
este rea esta dirigida por el interés del nifio y su capacidad de hacerse
preguntas y de resolverlas, aprovechando la variedad de estimulos que
ofrece el medio para desarrollar la exploraciéon a través de los sentidos.
El medio constituye el punto de partida para el conocimiento de
cualquier objeto de estudio, por lo que es necesario proporcionar poco
a poco pautas de observacién que ayuden al alumno a organizar y
sistematizar lo observado de forma objetiva y adecuada al conocimiento
cientifico de la realidad.

La actividad experimental debe ser parte central de la actividad del
alumno, que ha de iniciarse en el método cientifico, entendido més como
instrumento para abordar los problemas procedentes del medio que
como una serie de pasos que se aplican rigidamente y guardando el
equilibrio adecuado entre experimentacién y reflexién. La orientaciéon
de la actividad experimental debe ser tal que facilite el aprendizaje
significativo y no se convierta en una serie de hechos aislados carentes
de sentido.

Criterios de secuenciacion

1.2

Aunque va se ha dicho que la presentacion de bloques de contenidos no
implica en si una secuencia determinada, se deben tener en cuenta
ciertos criterios a la hora de ordenarlos dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Los distintos bloques y tipos de contenido se irdn desarrollando a lo largo
de los tres ciclos de modo que, por un lado, sean el soporte que permita
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13.

14.

15,

16.

contextualizar los aprendizajes instrumentales y, por otro, a medida que
el nifio vaya adquiriendo dichos aprendizajes, amplie su capacidad para
resolver los problemas que el medio le plantea.

El desarrollo de los contenidos no se hara de forma lineal sino ciclica,

_ debido a que determinados conceptos, procedimientos y actitudes no se

adquieren en toda su complejidad de una vez por todas. Esto es
especialmente significativo en el dominio de las actitudes, cuya adquisi-
cién y desarrollo exige un proceso continuado.

La progresiva adquisicién de las nociones espacio-temporales, la com-
plejidad de las nociones de organizacién social y las interrelaciones entre
el medio fisico y social son elementos béasicos que se deben tener en
cuenta para organizar los contenidos en torno a distintas propuestas de
trabajo.

La progresion en la orientaciéon respecto al tiempo y su representacion
comenzara en el primer ciclo por trabajar sobre las nociones de antes,
después, ahora, al mismo tiempo que, etc., y las medidas de tiempo mas
simples: mafana, tarde, noche, ayer, hoy, para ir progresando hasta la
introduccién del tiempo histérico, la sucesion de acontecimientos v las
primeras nociones de cronologia.

En los aspectos espaciales el recorrido serad semejante: de las nociones
de delante, detras, arriba, abajo, etc., y la localizacion de los objetos en
el espacio y su representacién, hasta la orientaciéon personal y de los
objetos del entorno o la interpretacién de planos y mapas.

Igualmente hay que considerar la progresiva ampliacién de las escalas
espacial y temporal, teniendo en cuenta que los conceptos menos ma-
nipulables cuya adquisicion encierra mas dificultad sean trabajados a
partir de lo méas proximo, lo que cumple con la doble finalidad de
proporcionar un mejor conocimiento del entorno y de permitir después
su generalizacién y aplicacion a otros &mbitos mas alejados en el tiempo
y en el espacio.

La complejidad de la organizacién social aconseja comenzar por
integrar en las propuestas de trabajo del primer ciclo los contenidos
referidos a los grupos sociales cercanos a la experiencia del nifio: familia,
escuela, grupo de comparieros, para ampliarlos progresivamente a
otros grupos sociales e instituciones més complejas como las asociacio-
nes culturales, de vecinos, las instituciones municipales y autonémicas
y poder llegar en el tercer ciclo a la introduccién del funcionamiento de
Las Cortes, la Constitucién, el gobierno de la nacién, los partidos
politicos y el sistema electoral.

El conocimiento del medio fisico y de sus interrelaciones con el medio
social puede abordarse, en un primer momento, mediante un estudio
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descriptivo de sus elementos, contextualizado en el espacio y el tiempo
préximos a la experiencia del alumno, que evite un planteamiento
excesivamente formal. Se accede asi, por ejemplo, al estudio de los
elementos del paisaje, que abarca aspectos fisicos y humanos y que
forman parte del entorno habitual, rural o urbano, del nifio. Anéloga-
mente, el conocimiento de los materiales y de sus propiedades puede
‘comenzar por la exploracién sensorial y manipulativa. De forma
progresiva se pueden introducir las relaciones que se establecen entre
estos elementos y la intervencién humana, analizando sus consecuen-
cias a través de la investigacion de problemas presentes en la realidad
cotidiana (instalacién de una fabrica en el entorno préximo, contamina-
ci6én de un rio cercano, planificacién de los servicios sociales de un area
urbana, etc.). El anélisis de estos aspectos es sin duda complejo y
dificilmente podria abordarse sin apoyarse en la motivacién del nifio
hacia los hechos de su entorno familiar y social.

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACION

37

18.

19

. La evaluacién es un instrumento para la orientacién, el refuerzo de los
contenidos insuficientemente adquiridos y la necesaria adaptacién
curricular. Por tanto las actividades de evaluacién deben realizarse de
forma continuada a lo largo del proceso de aprendizaje y no como una
actividad aislada y periddica que coincide con la entrega de informes.

La evaluacion de los contenidos presentes en la investigaciéon a partir de
problemas reales necesita instrumentos distintos, que se adapten a los
distintos tipos de contenido. Las pruebas escritas permitiran evaluar,
sobre todo, la adquisicibn y memorizacién comprensiva de hechos. La
comunicacion de resultados entre los alumnos permitiré evaluar el rigor
de las conclusiones y la riqueza y variedad de los instrumentos de
expresioén elegidos para presentar la informacién. La puesta en comin
y el debate permitiran la observacién y registro de actitudes referidas a
participacién, trabajo en equipo, respeto a las ideas de los otros y
procedimientos como la argumentaciéon y expresion de las propias
ideas. La fase final de comunicacién permite también la evaluacién en
grupo, que aportara datos de valoracion de los alumnos entre si.

La revision de los cuadernos de campo, informes y monografias
personales del alumno permitira detectar los avances y deficiencias en
relacion a trabajos anteriores. Esto serviré de referencia al profesor para
preparar los recursos necesarios que orienten al alumno para superar
sus dificultades y estimularle en sus progresos. La participaciéon del
alumno en el disefio de otras investigaciones permitirda comprobar su
capacidad para incorporar conceptos adquiridos a situaciones nuevas,
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20.
- informacién, tanto en lo que se refiere a la utilizaciéon de documentacién

2k

22.

23.

la aplicacién de procedimientos utilizados con anterioridad para abordar
nuevos conocimientos y el afianzamiento de las actitudes de autonomia,
seguridad y autoestima.

Debe evaluarse también el uso y consulta de fuentes documentales y de

escrita, oral o gréfica, observando y extrayendo informacién de fuentes
materiales o demandando informacién de otras personas, como en los
que se refiere a la adquisicién de las técnicas para utilizar dichas fuentes:
acceso a bibliotecas, utilizacién de ficheros, consulta de libros, dicciona-
rios, guias, etc.

Evaluar el desarrollo de destrezas de observacion supone revisar sistema-
ticamente los instrumentos empleados por el alumno (hojas de observa-
cién, claves elaboradas por él, etc.) y la precision y riqueza de las obser-
vaciones realizadas, pero no debe quedarse s6lo en la evaluacién de estas
producciones. Debe, también, valorarse en qué medida el nifio interio-
riza esas destrezas v las utiliza en su actividad cotidiana dentro y fuera del
aula, para lo cual se puede utilizar la observacién de su actividad, el
registro de datos o la conversacién con el nifio para confirmar la solidez
de la adquisicién de estas destrezas. A través de la expresion verbal de
aquello que observa o experimenta se puede ir conociendo cuél es su
grado de asimilacién. Esto tltimo es todavia més importante en los dos
primeros ciclos de esta etapa, debido a las caracteristicas de la actividad
y de las producciones que a esas edades realizan los alumnos.

Respecto a la actividad experimental debe evaluarse, por una parte, la
capacidad del alumno para desarrollar autébnomamente de forma
integrada las distintas fases del proceso de elaboracién y contraste de
hipétesis, para lo cual el procedimiento de dialogar con el alumno
durante el desarrollo de la actividad experimental y la sucesion de
preguntas, respuestas y contrasugerencias se revela como uno de los
medios mas eficaces, que debe sumarse a la revision sistemética del
cuaderno de trabajo o de las hojas de experimentaciéon del alumno. Ante
el tipo de preguntas que se hace y como sabe ir proponiendo medios e
instrumentos para resolverlas se pueden establecer las ayudas mas
adecuadas para su adquisicion. Por otra parte, y puesto que las
actividades de este tipo se realizan habitualmente en equipo, mediante
la observacion del trabajo se puede valorar la capacidad de organizarse,
distribuir funciones, intercambiar ideas y colaborar para llevar a cabo un
proyecte comiin. También puede ser una buena ocasién para evaluar el
disefio de aparatos y la originalidad en el montaje de experiencias que
contribuyan de forma coherente al estudio de un tema determinado.

Habitualmente no se presta mucha atencién a la adquisicién de esque-
mas de orientacién y representacién del tiempo y del espacio debido,
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24.

29,

probablemente, a que su desarrollo es lento, a que las técnicas de
representacién se consolidan a través de la repeticién acumulativa y a
que las experiencias que las favorecen se distribuyen a lo largo de toda
la actividad del alumno sin concentrarse en un tema o momento
determinado. Sin embargo, resulta de gran importancia cerciorarse de
.que el alumno incorpora a su actividad los conceptos de espacio y
tiempo, para lo cual resulta conveniente fijarse en los usos que el alumno
hace de las referencias espaciales y temporales (después, luego, delante,
detrés, Norte, Sur, etc.).

Las salidas de trabajo constituyen una situacién privilegiada para la
evaluacién de la funcionalidad de los aprendizajes en la medida en que
suponen afrontar situaciones desconocidas y en contacto con una
realidad “no escolarizada”. Deben evaluarse sistematicamente sus tres
fases de preparacién, realizacién y trabajo posterior, mediante observa-
ciébn directa del profesor, revisién de cuadernos de campo y puestas en
comun. Debe abordarse también la evaluacién de actitudes en aspectos
referidos a responsabilidad en las tareas, rigor en la recogida directa de
informacién, respeto a personas y lugares, trabajo en equipo y autono-
mia personal. Durante las salidas se incrementan y se dan en situaciones
muy diversas las interacciones entre los alumnos y de éstos con el
profesor, lo que permite la observacién y valoracién de comportamien-
tos que no se producen en otras actividades.

Es necesario el seguimiento permanente mediante la observaciéon en
asambleas, debates, juegos, etc., de los comportamientos que muestren
la progresiva consolidacion de las actitudes, valores y normas implicitas
en el desarrollo de los temas sefialados més arriba que atraviesan todos
los contenidos del érea y cuya evaluacion resulta especialmente dificil
por tratarse de aprendizajes que se realizan en periodos muy amplios y
cuyas manifestaciones no pueden ser evaluadas de forma aislada y cuan-
titativa. En este sentido, la asamblea es una situacién especialmente util
para evaluar hasta qué punto estéan incorporados los valores y normas
en los argumentos que se emplean y en las razones que conducen a la
toma de decisiones y a su cumplimiento.

ORIENTACIONES ESPECIFICAS

26.

Después de las orientaciones didacticas y para la evaluacién expuestas
en los apartados anteriores, que tienen un caréacter general, es conve-
niente destacar un conjunto de aspectos que resultan especialmente
relevantes para este area en el contexto de la Etapa Primaria, va sea
debido a su novedad, en unos casos, a su importancia basica o como
punto de referencia, en otros, o, en fin, a la falta de atencién que tradi-
cionalmente se les viene dispensando en la escuela.
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Investigacion a partir de problemas reales.

27.

28.

29.

30.

La actividad del alumno como elemento béasico del aprendizaje significa
que debe estar motivado para abordar cualquier experiencia de apren-
dizaje, tanto en sentido global, como respecto a cada una de las
actividades que va a llevar a cabo. Para que esta motivacién se produzca
convendra:

a) Conectar el tema nuevo con lo ya sabido, tratando de suscitar un
didlogo en el que aparezcan los conocimientos previos y los intereses
de los alumnos.

b) Plantear problemas reales a los que se den posibles respuestas que
orienten la busqueda de soluciones y el disefio de los procedimientos
para hallarlas.

Resolver estos problemas significa que el alumno ha de conocer algo que
no sabe, recogiendo informacién de las fuentes mas apropiadas, para lo
cual es necesario que encuentre el soporte de técnicas especificas que
le permitan avanzar en la bisqueda de soluciones. La recogida de
muestras, la consulta de libros, prensa y documentos, la observacién, el
montaje v la realizacién de experimentos, las técnicas de expresion, el
uso de archivos, graficos y otros medios de representacién, el manejo
de aparatos sencillos y de instrumentos de medida o la utilizacién de los
medios de comunicacién a su alcance, constituyen las técnicas mas
importantes.

Las propuestas de trabajo estaran relacionadas con el planteamiento de
problemas que surgen del entorno y por tanto deberan integrar los
contenidos necesarios entresacados de los distintos bloques y tipos de
contenido, teniendo en cuenta que dichos bloques no presuponen en su
presentacion una secuencia,

Para que los alumnos dominen las técnicas y puedan avanzar con
autonomia el profesor programara las actividades y los medios necesa-
rios. Cuidaré también de la adecuada distribucién de responsabilidades
dentro de los equipos de trabajo, ya que el propio trabajo en equipo es
una técnica que debe aprenderse. Las actividades que se desarrollen en
esta fase deben ser variadas e incluir tanto las disefiadas por el profesor
como las propuestas por los alumnos.

A continuacién, se llevaréa a cabo un trabajo de sintesis, comprobacién
y comunicacién de conclusiones dentro del grupo, tanto de forma indi-
vidual, mediante el desarrollo de técnicas de retencién y memorizacion
comprensiva, como colectiva. Conviene favorecer todas las técnicas de
expresién y comunicacion para que, sin reducirlas solamente a los textos
escritos y buscando el mayor rigor posible, se recojan todos los aspectos
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3%

que los alumnos han comprendido y, con la ayuda del profesor, puedan
relacionarse con otros aprendizajes y ser revisados de nuevo cuando
futuras modificaciones lo exijan.

Elandlisis y la puesta en préctica de las actuaciones derivadas de los datos
y conclusiones establecidas contribuiran a la consolidacién de los apren-
dizajes de tipo actitudinal. La adquisicién de algunos valores y normas
presentes en muchos de los bloques de contenidos del area exige el
disefio de actividades que permitan su desarrollo dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Asi, la asamblea es una de las principales situa-
ciones que permiten hacer valoraciones, argumentar posturas y opinio-
nes, respetar acuerdos y establecer las normas de funcionamiento y su
control. Seré papel individual de cada profesor, y del conjunto del claus-
tro, fomentar los valores y actitudes de participacién y respeto por las
normas establecidas, asi como velar por su cumplimiento y sancién en
su caso, teniendo en cuenta que respecto al aprendizaje de actitudes el
valor de un modelo supera, casi siempre, al de las palabras.

Observaciéon y experimentacion

32.

33.

La observacién y experimentacién adquieren gran importancia en esta
etapa, por ser formas basicas para introducir y desarrollar muchos
contenidos de aprendizaje. Respecto a la primera, la realizaciéon y
sistematizacion de las observaciones del paisaje y de los elementos que
lo configuran, el manejo de instrumentos para la observacién y medida
del tiempo atmosfeérico, la observacion de elementos del medio fisico
como medio para orientarse (sol, estrellas, arboles, etc.), el desarrollo del
gusto por la precisién y el rigor en la observacién sistematica de animales
y plantas o la observacién de diferentes organizaciones y grupos sociales
v de las opiniones de sus miembros, constituyen los contenidos basicos.

Respecto a la segunda, los contenidos se centran en la planificacion y
realizacion de experiencias para estudiar las propiedades y caracteristi-
cas fisicas de algunos elementos del medio, los cambios fisicos y
quimicos de algunos materiales o la transformacién y transmisién del
movimiento y de las fuerzas que llevan a cabo las méquinas y aparatos
del entorno habitual, asi como el respeto de las normas de uso, seguridad
v mantenimiento de los instrumentos y materiales de trabajo.

A menudo, a la experimentacion se le otorga un papel meramente com-
probador de una teorfa o de determinadas propiedades o efectos. Muy
al contrario, en la mayoria de los casos la actividad experimental debe
formar parte del proceso de construccién o, mejor, de reconstruccién
personal de la teoria por parte del nifio, poniendo en cuestién sus
actitudes, aportando hechos observables, contrastes y evidencias que
sean el hilo conductor, en unos casos, o consoliden, en otros, el proceso
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de construccién y reorganizacién de los contenidos. Este aspecto tiene
gran importancia para el aprendizaje significativo en relaciéon con la
adquisicion de contenidos, pues los diferentes tipos de contenido estan
muy relacionados entre siy ello permite en muchos casos acceder a los
de tipo conceptual a través de procedimientos o actitudes.

Los materiales que se empleen en las experiencias seran en lo posible
sencillos y de uso cotidiano, evitando una dependencia excesiva del
material de laboratorio. Se favorecera también el desarrollo de las
destrezas manuales y de las técnicas y habilidades cientificas.

Como culminacién del proceso experimental el alumno seré4 capaz de
elaborar las conclusiones de su trabajo, dandose cuenta de que ha
aprendido cosas nuevas o que ha modificado conocimientos que ya
posefa. La intervencién del profesor, la discusion de resultados v la
puesta en comun de interpretaciones favoreceran el establecimiento de
conclusiones vélidas.

La percepcion del espacio y su representacion

34. La percepcién del espacio esta mediatizada por multiples factores, entre
ellos, la comprension del esquema corporal v la subjetividad del nifio. Es
aconsejable, por tanto, disefiar actividades desde los primeros afios de
escolaridad que permitan independizar del propio punto de vista la
percepcién y orientacién en el espacio y objetivarlas, descubriendo su
estructura y dimensiones.

El desarrollo de la comprensién del espacio se realiza a través de diversas
experiencias relacionadas con el lenguaje o el desarrollo corporal, entre
otras, pero su tratamiento tiene particular importancia en este area
debido, tanto a los procedimientos utilizados en ella para llegar a una
nocién integrada del espacio, como a la importancia que tiene conside-
rar los distintos niveles de desarrollo de esta nocion para programar las
actividades. En relacién con lo primero conviene tener en cuenta
contenidos como la confecciébn de maquetas, croquis y dibujos, la
elaboracién e interpretacién de planos y mapas sencillos utilizando
signos convencionales y el concepto de escala, los procedimientos para
orientarse o la localizacién en el mapa de agrupamientos humanos,
movimientos de poblacién o hechos histéricos estudiados.

Respecto a la secuencia de desarrollo cabe sefalar brevemente la
progresién que se da en los nifios de los primeros afios de esta etapa
desde las nociones topologicas de cercania y posicién en espacios
generales, pasando por las que suponen la proyecccion y percepciéon del
espacio desde distintos puntos de vista en relaciéon con la distancia y la
orientacién, para llegar a la utilizacién de coordenadas horizontales y
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35,

verticales. A su vez, esta progresion parte de espacios familiares al
nifio y se extiende a espacios mas abstractos o ajenos al entorno cono-
cido.

Las técnicas de medida y representacion espacial no son especificas
de un tema ni deben tratarse de forma aislada, sino que han de ser asi-
miladas mediante la repeticién acumulativa de experiencias practi-
cas que avancen progresivamente desde las mas sencillas a las més

complejas.

~ Asi, cualquier hecho que se estudie debe incorporar su ubicacién en el

espacio y aprovechar la posibilidad de representarlo mediante croquis,
planos o maquetas. Para abordar las técnicas de representacién espacial
conviene partir de espacios préximos que puedan ser recorridos
fisicamente, de modo que el nifio adquiera la nocién de correspondencia
entre el espacio real y su representacion.

La percepcion del tiempo v su representacion

36.

37,

La percepcién temporal del nifio cuando llega a la escuela esté ligada a
unos ritmos subjetivos internos y externos caracteristicos de la vida de
las personas, que deben completarse hasta alcanzar la comprensién de
conceptos como sucesién, frecuencia, regularidad, orientacién tempo-
ral (presente, pasado, futuro) o simultaneidad.

Para lograr que el nifio se sittie a si mismo y a los acontecimientos en
el tiempo es necesario que adquiera conciencia de su tiempo personal,
que sepa orientarse en él, que tome conciencia de las posiciones relativas
de los momentos en el tiempo, de su contenido y duracién y que sepa
medirlos. El uso de horarios, la observaciéon sistematica de los cambios
estacionales, fechar los textos o medir la duraciéon de diversas actividades
cotidianas son algunos de los medios que se pueden utilizar para facilitar
la percepcién del paso del tiempo.

Iniciar al nifio en el conocimiento del tiempo histérico es un objetivo que
puede lograrse mediante el uso de las nociones basicas de cronologia,
sucesion causal y continuidad temporal. Puede partirse de la investiga-
ci6n sobre la propia historia (documentos, entrevistas) para, por amplia-
cibn progresiva, llegar al conocimiento histérico de hechos, causas y
relaciones entre pasado v presente que trasciendan el &mbito personal.

El proceso de representacion del tiempo se produce en estrecho
contacto con el de representacién del espacio, por lo que resulta
conveniente el uso de técnicas que, como la linea del tiempo o el friso
cronolégico de la historia, relacionan ambas nociones.
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Salidas de trabajo

38.

39,

40.

La constante metodolégica citada de partir de problemas reales y del
entorno y de obtener directamente la informacion, junto con la escala
territorial en la que se enmarcan los distintos bloques de contenido (local,
comarcal, Comunidad Auténoma, Espafia), ofrece un nuevo criterio
para disefiar las actividades que suponen la salida del aula.

En este area el alumno debe realizar trabajos sobre el terreno de su
localidad (pueblo, barrio, ciudad), asi como conocer directamente otros
lugares de su Comunidad y alguno de otra Comunidad distinta de la
propia, de modo que a través de estudios comparativos pueda genera-
lizar sus conocimientos y experiencias a otros ambitos desconocidos
(norte-sur, rural-urbano, costero-interior, atlantico-mediterraneo, etc).

El alumno debe habituarse al proceso de realizacién de cualquier salida
de trabajo: preparacién previa (eleccién del lugar y tema de estudio,
preparaciéon de materiales, distribucion de tareas, itinerarios, presupues-
to, medios de transporte, etc.), realizacién (toma de datos, observacio-
nes y anotaciones sobre el terreno, respeto por las personas y lugares

" desconocidos, etc.) y trabajo posterior (elaboracién de los datos, expo-

sicién y comunicacién del trabajo y evaluacién).

Las salidas tienen necesariamente un enfoque globalizador en el que
caben actividades de muy diverso tipo y cuyo contenido debe estar
claramente programado por el equipo de profesores de ciclo. Constitu-
yen una forma directa de acercarse a contenidos como los elementos que
configuran el paisaje natural (relieve, vegetacién, fauna), la poblacién
local, los sectores de produccién, la organizacion social o la valoracién
de las distintas profesiones y de su funcién complementaria en el
conjunto de la sociedad. Son particularmente Utiles, ademés, para el
desarrollo de actitudes de convivencia, de relacién entre los alumnos y
de éstos con el profesor en un medio diferente al habitual y de autonomia
del nifio y del grupo para resolver problemas cotidianos y aplicar
conocimientos anteriores a situaciones nuevas. Deberian tener su
prolongacion, finalmente, en ia participacién auténoma de los nifios en
las actividades que tienen lugar en su entorno y que superan el ambito
estrictamente escolar. ‘

Educaciéon ambiental

41.

La educacién ambiental es, entre otros, uno de los aspectos que han
tomado especial relevancia en el desarrollo de la sociedad durante los
ltimos afios, aspectos cuya inclusién en el curriculo es necesaria. No
parece apropiado hacerlo exclusivamente mediante la especificacién de
determinados contenidos, pues ello puede dar pie a que se aborden de
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42.

forma aislada y durante un periodo limitado de tiempo, olvidandose a
continuacién. Parece mejor impregnar la actividad educativa en su
conjunto con estos contenidos, destacando la importancia del desarrollo
de aquellos referidos a la creacién de valores, actitudes y normas.

Los objetivos de la educaciéon ambiental coinciden en gran medida con
los de la educacién en general y, en este sentido, estan contempla-
dos en los Objetivos Generales de la educacién obligatoria. Pero es quiza
a través del &rea de Conocimiento del Medio donde se ponen de

" manifiesto de forma méas concreta: la sensibilidad por las costum-

43.

bres y tradiciones (fiestas, artesania, juegos, gastronomia, vestidos,
vivienda, etc.) de la comunidad, la sensibilidad y respeto por la con-
servacion del paisaje, del medio fisico y de los seres vivos del entorno,
la valo- racién de los aparatos y maquinas del entorno habitual como
construcciones humanas destinadas a satisfacer las necesidades de las
personas y a mejorar su calidad de vida o el respecto por las costum-
bres y modos de vida de poblaciones distintas a la propia son conte-
nidos que deben desarrollarse no sélo en el aula sino en el conjunto del
centro.

Un aspecto especialmente importante es la creacion de actitudes que le
permitan una respuesta participativa y solidaria, tanto en el &mbito
préximo v local como nacional e internacional. Esta orientacién debe
introducirse en las realidades referidas al medio natural, al social y a sus
interrelaciones, asi como a la influencia que el desarrollo tecnolégico
tiene sobre el ambiente.

Educacién para la salud

44.

Desde la infancia deben crearse unas héabitos de higiene fisica y mental
que permitan un desarrollo personal sano, una mejor calidad de vida y
unas relaciones interpersonales basadas en el desarrollo de la autoestima
de las personas. Este hecho debe ser contemplado de forma especial en
el desarrollo de las propuestas de trabajo referidas al conocimiento y
valoracién del propio cuerpo, cuyos contenidos deben abordarse de
forma globalizada con las actividades de Educacién Artistica y de
Educacién Fisica.

Una actitud atenta del equipo de profesores y una programacién
adecuada permitiran aprovechar multiples ocasiones (comedor escolar,
revisiones y camparias médicas, incidencia de enfermedades infantiles,
noticias relacionadas con la droga, actividades de ocio saludables) para
desarrollar de forma concreta actitudes favorables a la educaciéon para
la salud.
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Educacién del consumidor

45. El consumo es un elemento presente en nuestra sociedad y ante el que
no existe practicamente ningtin tipo de respuesta educativa. Sin embar-
go, es necesario dotar al nifio de unos instrumentos de andlisis y critica
que le permitan adoptar una actitud personal frente a las ofertas de todo
tipo que recibe de la sociedad de consumo. La toma de conciencia ante
el exceso de consumo de productos innecesarios debe comenzar en la
escuela. El uso compartido del material escolar, combatir la marginacién
que a menudo se produce en el &mbito escolar a causa de las formas de
vestir impuestas por la publicidad, los habitos alimentarios, el consumo
desmesurado de energia y de recursos naturales o el anélisis de la imagen
como vehiculo fundamental de muchos mensajes publicitarios, son
algunos de los aspectos que pueden orientar las actividades escolares de
educacién para el consumo.
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AREA

2. Educaciéon Artistica



I. Introduccién

Estan comprendidas en el area de Educacion Artistica diversas formas de
expresion y representacion -pléstica, musical y dramatica- mediante las que
aprehendemos y expresamos diferentes aspectos de la realidad, y podemos
comunicar a otros las relaciones personales que establecemos sobre la
misma.

La eleccién de una u otra forma de mediacién entre emisor y receptor
depende de diversos factores entre los cuales se encuentran las caracteristicas
del contenido que se ha de representar. Dichas formas son, a la vez, objeto
de conocimiento y de reflexién analitica y su dominio progresivo permite
progresar en la organizacion de los propios pensamientos y sentimientos, asi
como del contenido del mensaje a trasmitir. De alguna manera, al utilizar un
medio de representaciéon concreto, los datos aprehendidos se analizan,
elaboran, reordenan y reconstruyen de nuevo.

La musica emplea como elemento mediador ciertas cualidades articuladas
del mundo sonoro: timbre, tono, intensidad, duracién, ritmo. La plastica
tiene como elemento mediador las imégenes, sean las realizadas mediante
instrumentos clasicos (dibujo, pintura y escultura), sean imégenes producidas
por medios tecnolégicos mas recientes como la fotografia, el cine, el video
y la televisién. La dramatizacion tiene como elemento de representacién y
expresion la combinacién del gesto corporal, la voz y el espacio y tiempo
escénicos.

Los nifios se sirven de la pléstica, la musica y la dramatizacion, para poner
en claro a si mismos y a los demaés los contenidos de su experiencia, de su
pensamiento y de su fantasia. Poner en claro significa, en este caso:
reinterpretar, reelaborar, analizar..., en resumen, elaborar el significado de
su experiencia y darlo a conocer a otros.
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Los lenguajes
artisticos tienen un
papel importante
en el desarrollo
personal.

Mediante su uso es
posible manifestar
lo que pensamos,
observamos y
sentimos

Los diferentes procedimientos mediadores pueden ser entendidos como
lenguajes en la medida en que implican la existencia de diferentes elementos
comunicativos y, en sentido amplio, “lingiisticos”: sistema o cédigo subya-
cente a las distintas producciones o actos, significado, significante, emisor y
receptor o destinatario de la elaboracién artistica,soporte material de la
representacion, expresion y comunicacién. Dichos lenguajes se interrelacio-
nan ¥ enriquecen mutuamente entre si y con el lenguaje verbal.

La escuela ha potenciado tradicionalmente un determinado tipo de
lenguajes codificados (verbal y numeérico, sobre todo) mientras ha otorgado
a los lenguajes artisticos un tratamiento marginal. Sin embargo, nadie niega
hoy que tienen un papel importante en el desarrollo personal y que también
mediante su uso es posible manifestar lo que pensamos, observamos y
sentimos.

Las diferentes formas de representacién, expresiébn y comunicacion,
comportan el uso de reglas y elementos que constituyen su cédigo propio v
que varian segln las culturas y momentos histéricos.

Dicho cédigo convencional encierra elementos formales y normativos,
unidades, principios y reglas que se combinan para representar un contenido
o tema, real o imaginario, de modo que pueda ser comprendido por otros.
Son elementos del cédigo, en el caso de la notacién musical: el pentagrama,
las notas y compases, la pausa, las relaciones entre notas, etc. En el caso de
la plastica: la linea, el punto, la superficie, el color, la luz, la materia, el
volumen, la puesta en juego y la combinacién de estos elementos de manera
armonica.

En nuestra cultura el uso de formas de representacién, plastica, musical
y dramaética tienen una amplia tradiciéon y constituyen un patrimonio comiin
de producciones artisticas, conocimientos de muchos tipos organizados en
modelos tedricos o teorias sobre el arte y sus diferentes manifestaciones o
estilos, y en métodos y técnicas de representacion.

Toda representacién musical, icénica o dramatica, tiene un significado
que se extrae de su contexto histérico cultural, de su evolucién en la historia:
la del individuo que la lleva a cabo y la historia de la humanidad en su conjunto.
El avance o variacion refleja, en cierto modo, la sustitucién de unos vaiores
estéticos por otros, aunque, sin duda, coexisten en una misma época valores
diferenciados defendidos por sectores diversos y cada época suele acoger
como valor clasico el legado artistico de otras épocas.

En cualquiera de las formas de artisticas que se utilicen, tan importante
resulta la idea o contenido que se quiere expresar como el dominio de los
diferentes recursos formales para hacer efectiva su representacién. Formay
contenido, por otro lado, son aqui dificilmente separables y adquieren
diferente peso relativo en distintas producciones artisticas: musica, escultura
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y pintura abstractas, pintura de retrato y musica de programa, etc. Sin em-
bargo, en las formas artisticas, no es frecuente la existencia de un cédigo tan
estricto -y vélido para una sociedad- como el de otros lenguajes, sea el len-
guaje natural, sea el l6gico-matematico. En ellas la sujecién a las convencio-
nes establecidas es mas amplia y flexible; estd mas sujeta a rupturas y al
establecimiento de convenciones nuevas. Por ello, el concepto de produccién
artistica es abierto y plural, reconociéndose estilos diferenciados y aplicando-
se a clases de objetos materiales y realizaciones muy diversas entre si. Cuando
el objeto artistico, ademaés, tiene un uso instrumental, simbélico o funcinal -
sea un espejo, una-corona o un codice ilustrado-la distincion entre los objetos
artisticos y los que no lo son se hace borrosa v, a veces, carente de sentido.

El tratamiento que los diferentes lenguajes reciben por parte de quien los
emplea puede ser diverso. Entre ellos el modo de tratamiento expresivo su-
pone que lo que se representa no son los rasgos superficiales del objeto,
acontecimiento, sentimiento o idea sino las relaciones profundas que el sujeto
es capaz de establecer, fruto del andlisis e interpretacion personal. Ello per-
mite poner de manifiesto las relaciones que existen en esta area entre los
aspectos cognoscitivos y afectivos.

Durante los tltimos afos se ha concedido extraordinaria importancia a las
actividades expresivas en la escuela, considerandolas fundamentales para el
desarrollo de la capacidad creadora de los alumnos y para los procesos de
socializacién. Sin embargo, es necesario advertir que la adjudicacion de tal
responsabilidad al area de Educacién Artistica es reduccionista. Todas las
areas de la escolaridad deben promover el desarrollo de los procesos autéd-
nomos por parte del alumno, de exploracion activa, de expresion personal,
de creacién, de busqueda de estrategias propias de resolucién de problemas
y de sensibilidad estética. Hay que dejar de considerar la creatividad como
ligada Ginicamente a los elementos expresivo-afectivos y al érea artistica,
aunque sin duda esta area contribuya de forma especifica a su educacion.

La obra o representacion plastica, musical y dramaética, puede entenderse
como proceso y producto complejo que procura la produccién de significados
con valores estéticos. Es una unidad de comunicacién en la que se conjugan
diferentes niveles: el nivel formal-estructural, referido a la apariencia o forma
que representa; el nivel material-técnico, que implica los materiales usados
en la representacién (sonidos, pintura, barro, gestos, etc.) y las técnicas que
los transforman, ordenan v conforman en unidades de significado; el con-
tenido o fenébmeno sustituido, real o imaginario, v el significado en si mismo
que se da segtin la relacién que se establece entre forma y contenido.

El autor de un producto artistico realiza la tarea de conjugar todos los as-
pectos referidos a un marco comunicativo comun, para que otros puedan in-
terpretar o atribuir significado a su realizacion. Pero la actividad artistica se
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mueve entre las exigencias de la expresién/comunicacién y las de la innova-
cién creacién, entre el uso convencional del cédigo y la innovacién del mismo.

Un uso creativo de la forma de representacién plastica, dramatica y mu-
sical, supone la utilizacién de manera personal e innovadora de los elementos
integrantes del cédigo, presentes en la elaboracién artistica concreta; supone
ir més allé de la utilizacién que otros han hecho del cédigo, una superacién
de las soluciones y caminos ya establecidos. En este sentido se da un cierto
paralelismo entre el proceso de creacién artistica y el proceso de investigacién.
Este aspecto innovador o creativo es inherente al proceso de elaboracién ar-
tistica en si mismo, que rehtisa proponerse o ser entendido como mera copia
o reproduccién. En efecto, aunque el autor intente tinicamente reproducir la
realidad (sonidos, imégenes, escenas...) de modo mimético, el modo en que
finalmente ésta se representa no es sino una de las muchas posibilidades
existentes y, en algln sentido, es el resultado de una eleccién y elaboracién
personal. Sin embargo, no toda eleccién resulta creativa, en el sentido antes
aludido. Los alumnos pueden ser educados en seguir un determinado proceso
innovador a través del cual superar vias establecidas, encontrar soluciones
nuevas a problemas que les plantee la elaboracién artistica, llegar a resultados
que supongan un grado més alto de elaboracién personal. La educacién es-
colar debe conseguir que los alumnos posean el gusto por elaborar produc-
ciones personales, no exentas de esfuerzo, y por la busqueda de formas
nuevas, apoyadas en el dominio progresivo de los materiales y las técnicas.

El elemento estético que normalmente se presenta asociado a estos
aspectos se deriva de la combinacién de los diferentes elementos presentes
en la produccién (material-técnico, formal, etc.) y del significado que se
deduce de la composicion establecida entre ellos. Existen ciertas realizaciones
entre elementos presentes en una produccién, que llegan incluso a forzar la
creacion de nuevas técnicas de realizacion capaces de contribuir de modo
mas ajustado a la plasmaciéon material (en sonidos, imagenes o gestos) de la
idea del emisor o productor. En este caso, queda claramente reflejado que una
técnica tiene valor no por si misma, sino por las posibilidades que proporcio-
na de comunicacién de las ideas y de innovacién artistica.

Toda representacién, para conseguir sacar el mayor partido de si misma,
debe ser claramente percibida por el receptor, quien cierra el ciclo comuni-
cativo y confiere a la elaboracién artistica su valor final. La percepcién
musical, visual o de la imagen, del gesto o movimiento, encierra, por ello,
también un proceso activo, profundamente relacionado con la cognicién, el
sentimiento, el lenguaje y la memoria.

La Educacién Artistica en la Educacion Primaria

La Educacién Primaria, deberia potenciar el desarrollo de las capacidades
que estan en la base de la realizacion de dos procesos basicos: el de la
expresion de sentimientos e ideas, y el de la percepcién de representaciones
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plésticas, musicales y dramaticas. Ambos aspectos se encuentran intimamen-
te interrelacionados y se llaman uno a otro en la dimensién comunicacional
del proceso artistico.

El alumno ha de ser un elemento activo tanto en la percepcién o inter-
pretacion, como en la expresion, elaboracion o uso de formas de represen-
tacién artistica. En la Etapa de Educacién Primaria resulta fundamental que
ambos procesos se basen en la realizacion de experiencias personales,
vivencias ludicas y gratificantes para el alumno. Gracias a la realizaciéon de ex-
periencias de este tipo podré crear marcos de referencia para la interpreta-
cién de nuevas experiencias, elaborar estrategias de captacién de la realidad
(colores, matices, grados de intensidad del sonido, gestos expresivos diferen-
ciados y nuevos...) y de elaboracion de expresiones artisticas personales.

Es necesario que el alumno explore las propias posibilidades en este
campo y que consiga mejorar su capacidad interpretativa y expresiva gracias
también al avance progresivo en el dominio de los c6digos de representacion
de cada uno de los lenguajes artisticos. Uno y otro aspecto no se potencian
de modo independiente. La experiencia le ayudara a establecer relaciones
entre los diferentes aspectos de la realidad y los elementos artisticos (linea,
color, volumen, etc., en artes plasticas, timbre, intensidad, etc., en musica),
y las técnicas (el dibujo, la pintura, el modelado, la fotografia...; el canto, la
danza, la interpretacién instrumental...; el juego dramético, el mimo...) le
permitiran codificarlas y comunicarlas a otros mediante un lenguaje cultural
compartido por el grupo social al que pertenece.

En la medida en que el alumno explore las propias posibilidades y consiga
potenciarlas y enriquecerlas a través de la experiencia y mediante el cono-
cimiento y uso progresivo de los codigos artisticos establecidos, podré recrear
los elementos normativos establecidos y aumentar la calidad de su expresion
y el significado artistico de su produccion.

Ejercitar al alumno en el proceso de elaboracién pléstica, musical y dra-
matica, no significa estimular Gnicamente el uso esponténeo de los propios
recursos, confundiéndose en este caso espontaneidad expresiva con capaci-
dad para la expresion o elaboracion creativa. Supone, por el contrario, par-
tiendo de ella, darle recursos variados para conferir a las propias realizaciones
una mayor capacidad expresiva, propiciando el ejercicio de los recursos que
hacen posible este proceso en situaciones variadas y con diferentes finalidades.

El dominio progresivo de los recursos formales y técnicos, indispensable
para el avance en la elaboracién expresiva o creativa, se ve facilitado por el
andlisis y reflexion especifica en este campo, que se desarrollan experimen-
tando con los diferentes elementos presentes en una unidad musical, pléastica
o dramética y manipuléndolos para explorar y encontrar relaciones nuevas
entre ellos y, finalmente, sistematizar ias cualidades expresivas de los mismos
y sus relaciones. Las obras que poseen un cierto nivel de calidad pueden ser
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utilizadas como elementos de reflexién y anélisis, ya que representan so-
luciones efectivas a problemas que el autor se ha planteado y que han sido
resueltas de modo satisfactorio.

Es dificil que este trabajo de experimentacion, anélisis y reflexion lo lleve
a cabo el alumno satisfactoriamente de manera individual. Asi que es ne-
cesario 'que el maestro lo planifique convenientemente y que preste el grado
de ayuda necesario para que pueda llevarlo a cabo el alumno con un grado
creciente de autonomia. Se trata de que, en contraste con las propias pro-
ducciones y las de otros comparieros en general, el alumno se inicie en la
busqueda de soluciones nuevas, o no estereotipadas, a los problemas que se
le plantean en el curso de la elaboracion artistica o expresion. Ello debe dar
pie a la concrecion de actividades especificas.

La actividad de elaboracién o expresion artistica en cada una de las formas
aludidas tiene un componente cultural y social muy importante, debido a lo
siguiente: es la cultura, la sociedad, la que elabora o, al menos, refrenda los
codigos y las normas de utilizacion capaces de propiciar un significado com-
partido de ideas, vivencias, sentimientos. La educacién en ese componente
favorece que el alumno pueda gozar apreciando no solo las propias pro-
ducciones, sino las de otros y, por descontado, las que constituyen el pa-
trimonio cultural de un pueblo.

La elaboracion artistica es, en si misma, un proceso cuyo resultado se va-
lora siguiendo determinados criterios estéticos, por su similitud o disparidad
con ciertos estilos que componen la tradicion y el panorama artistico de una
sociedad y que son avalados por la comunidad de artistas -y, en la actualidad,
también por los criticos de arte-. Los alumnos pueden reconocer variaciones
en los estilos y criterios y asociar algunos de ellos a determinados tiempos
histéricos o a tendencias que coexisten en la actualidad. Es necesario que el
alumno aprecie tanto la existencia del arte como su diversidad y reconozca
la importancia de los valores estéticos. A su vez, el arte no debe ser apreciado
Unicamente como elemento decorativo o como inversién econémica, mien-
tras, por otro lado, cabe reconocer en él a veces su intencion de influir en la
sociedad mediante los elementos ideolégicos que transmite.

La percepcion, en general, se organiza en esquemas perceptivos y marcos
interpretativos especificos utilizados para dar sentido a la informacién pro-
cedente del exterior. Estos esquemas son a su vez modificados por la expe-
riencia, por la nueva informacién que se recibe. Los esquemas dirigen la acti-
vidad perceptiva de seleccién de caracteristicas del entorno y de planificacién
de estrategias exploratorias para obtener més informacién pertinente. Tie-
nen, ademas, un valor funcional: tratan de responder a las necesidades y
objetivos del sujeto que percibe.

Desde el punto de vista de la Educacion Artistica resulta importante
proporcionar al alumno tanto experiencias previas capaces de configurar
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marcos de apreciacién de la informacién como recursos de elaboracion de
estrategias exploratorias adecuadas para la obtencién de la informacién per-
tinente. La percepcién resultante, no dependeré tinicamente de las expe-
riencias vividas, ideas o conocimientos previos, sino de la especifica explo-
racién en un medio concreto, del plan de percepcién relevante de acuerdo
con la intencién.

El grado v la calidad de percepcion de una pieza musical, de un dibujo o
juego dramatico, vienen dados tanto por los conocimientos, ideas, vivencias
y experiencias que puedan relacionarse de modo significativo con el elemen-
to en cuestién como del objetivo perseguido con dicha percepcién, que dirige
la exploracién y concreta un plan mas o menos sistematico para llevarla a
cabo. Dicho proceso modifica los anteriores esquemas y conocimientos
sobre el tema de que se trate y los enriquece preparando al sujeto para nuevas
percepciones.

Todo este proceso no se lleva a cabo sin esfuerzo, un esfuerzo derivado
de la actividad de relacionar, comparar, contrastar los esquemas de conoci-
mientos previos con las nuevas percepciones y experiencias. En esa actividad
se analizan y descomponen y luego vuelven a componerse y organizarse los
elementos de la informacién para lograr una apreciacién de los diferentes
aspectos implicados en la composicion pléstica, musical y dramatica desde
puntos de vista nuevos o a niveles de mayor profundidad.

La Educacién debe preparar al alumno para la interpretacion y el uso de
variadas formas de expresién, representacion y comunicacién. Los principa-
les elementos implicados en el doble proceso de percepcién-comprension y
de produccion artistica, se concretan en los tres campos, de la musica, la plas-
tica y la dramatizacién que son tradicionales en la educacién escolar por el
arraigo que tienen en nuestra cultura. Este arraigo tradicional, sin embargo,
no es la tnica razén para su diferenciaciéon e incorporacion explicita al cu-
rriculo. Su justificacién curricular es que, gracias a ella, se desarrollan formas
especificas de apreciacion de la realidad, se facilita al alumno la reelaboracion
de la experiencia, ideas, criterios y sentimientos propios, y se le dota de re-
cursos nuevos para aprehender y apreciar aspectos de su entorno que que-
darian poco reflejados a falta de esta educacién.

Musica, Plastica y Dramatizacién pueden, con justicia, ser consideradas
como ambitos artisticos bien diferenciados y, en consecuencia, también co-
mo &reas que educativamente deberian diferenciarse. En la presente pro-
puesta curricular para la Educacién Primaria, sin embargo, quedan engloba-
das en una séla area. Hay razones curriculares para este tratamiento educa-
tivo. La principal de ellas es que, en la etapa de Primaria, la educacién ha de
ser ampliamente globalizada. No es oportuna la excesiva separacion de blo-
ques teméticos en &reas distintas, mientras, por otro lado, se recomienda al
profesor un enfoque globalizado. Cuando el presente Disefio Curricular Base
desglosa las intenciones educativas en esta etapa Gnicamente en seis areas,
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e incluye dentro de una séla &rea la de Conocimiento del Medio, tanto del
medio natural como del medio social, no seria razonable asignar a éareas
distintas la Musica, la Plastica y la Dramatizacion.

Otras razones pueden alegarse todavia en favor de la inclusién en una sola
area de los distintos modos de expresiéon y representacion artistica. Las
conexiones entre la dramatizaciéon y la danza, por ejemplo, son evidentes.
Pero, mas alla de esta vecindad de unas artes con otras, conviene destacar
que todos los intentos de un arte -en algtin sentido- “total”, desde la 6pera o
el ballet, en algunos de sus formatos hoy va clésicos, hasta las propuestas més
recientes y avanzadas de un espacio escénico, o de espectaculo, todo él
cargado de mensajes y significantes plésticos, a la vez que de acontecimientos
sonoros, con un tratamiento del cuerpo humano como elemento escultérico
en movimiento, coinciden en borrar las fronteras entre los distintos géneros
convencionales de arte y en incorporar, en distintos modos y medidas,
componentes clasicamente pertenecientes a distintas artes: el espacio, el
volumen, la forma, el color, el movimiento del cuerpo humano, el sonido
musical y el ritmo.

Esta conjuncién de las distintas artes en la Educacién Primaria ha de
permitir también una primera educacion en la iniciacién al arte de los es-
pacios habitables y habitados por los seres humanos: la arquitectura y el
urbanismo. En estrecha relacién, sobre todo, con la pléstica, es posible co-
menzar a educar la sensibilidad de los nifios respecto al espacio humaniza-
do en la casa y en la ciudad: en el espacio interior y en su mobiliario, asi como
en la presentacion exterior de las casas, viviendas y edificios publicos; pero
también en las grandes lineas de disposicion de las calles, plazas y jardines de
los pueblos y ciudades.

La Plastica en la Educacion Primaria

Vivimos una época poblada de imégenes de toda clase. Si bien el poder
y la difusion de las imégenes no es peculiar del siglo XX, en nuestro tiempo,
han alcanzado dimensiones incomparables. Se ha abandonado el sentido
elitista frecuente en otros tiempos. Las iméagenes se han convertido en un ele-
mento de consumo masivo en nuestra sociedad.

La imagen supone para el espectador una vivencia que simbélicamente
sustituye a la realidad misma al ser reproducida o emitida por cualquier medio
(dibujo, pintura, fotografia, etc.). La sustitucién simboélica es capaz, a veces,
de aportar un valor afiadido a la realidad representada. Asi, por ejemplo, pue-
de resultar mas interesante un cuadro, una fotografia o una escena cinema-
togréfica que la realidad que representan. Ademas, la imagen posee un gran
poder expresivo y puede influir fuertemente en la persona que la contempla.

Las imagenes pueden realizarse utilizando medios muy diversos: la
pintura, el dibujo, el modelado, la fotografia, el cine, la T.V., el video o el
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ordenador. Cada uno de éstos posee caracteristicas propias que afectan de
modo especifico a las posibilidades de representacion, asi como a la relacién
de comunicacién establecida entre el emisor y el receptor.

La imagen se capta y se valora como un elemento con significado, que
representa, en una determinada dimension y dentro de un especifico campo
visual, un objeto, situacién, hecho o vivencia, y comunica a otros sentimien-
tos, ideas y experiencias. El contenido representado se plasma mediante
recursos varios del cédigo iconico que confieren forma a lo que se desea ex-
presar y representar, asi como comunicar, para que sea percibido y analizado
por otros. Dicho cédigo consiste en determinadas normas, cuyo margen de
sometimiento en el campo de la realizacién pléstica y de la imagen es, sin
embargo, relativamente amplio y flexible. Por otro lado, la relacién que se da
entre forma y contenido no es casual o al azar. De serlo asi, resultaria muy
dificil atribuir un significado a la imagen.

El significado de la imagen tiene un aspecto denotativo o literal y un as-
pecto connotativo o simboélico. Una misma imagen puede presentar distin-
tos significados segun la persona que la interpreta. En cualquier caso, el
mensaje final de la imagen depende tanto de la combinacién que el autor ha
hecho de los diferentes elementos presentes en ella, cuanto del conocimien-
to o preparacién para la percepcion del que percibe o interpreta.

La “lectura” de la imagen tiene, pues, un nivel literal, referido a lo que
aparece explicitamente, y un nivel connotativo por proyecciéon de los ele-
mentos personales del perceptor y por el sentido que los elementos formales
y técnicos adquieren en el mensaje final. La imagen plastica adopta una serie
de recursos para polarizar el sentido o significado que puede atribuirsele y
para definir las interpretaciones, respectivamente, posibles e imposibles, que
le son asignables por los receptores.

Laimagen mantiene con el contenido que representa diferentes modos de
relaciéon: asi, puede ser figurativa o exacta, mas o menos préxima a lo
“natural”, o poseer un grado més o menos elevado de complejidad v
abstraccion.

La capacidad del autor para comunicar con otros y la del receptor para leer
e interpretar el mensaje implican cierto grado de dominio del codigo de
comunicacién representativo. Sin embargo, y atendiendo a los diferentes
medios de representaciéon que se usen (fotografia, cine, T.V., pintura, dibujo,
etc.), emisor y receptor no tienen iguales posibilidades de relacién con la
imagen. En el caso de los medios de comunicacién audiovisuales, el emisor-
autor detenta el poder sobre el receptor y le hace imposible la réplica o la
retroalimentacién, dejandole solo el recurso de la interpretacién y del anélisis
critico. Por ello, se trata en esta etapa de ayudar al alumno a ver, a leer el
mensaje, y ensefiarle a reconocer el papel que él mismo juega en la inter-
pretacion de significados.
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Las imagenes elaboradas con las técnicas y materiales tradicionales se
diferencian de las producidas por medios tecnolégicos modernos, y no sélo
por recurrir a elementos técnicos y materiales distintos. También se diferen-
cian porque los medios més clasicos valoran la produccion como un hecho
Gnico, por lo general, de un sélo autor, lo que trae como consecuencia que
la copia sea socialmente mal valorada. En cambio, los medios tecnologicos
modernos deben su produccién a mas de una persona, a menudo generan
obras no Unicas, sino multiples, o esencialmente reproducibles, multiplica-
bles, lo que convierte en tan importante a la copia como al elemento original,
llevando incluso al olvido del original y haciendo recaer la eficacia final del
proceso en la reproduccién misma, por ejemplo, en la calidad de copia de una
cinta cinematogréfica.

La iméagenes pueden ser méviles v fijas. En cada caso el espectador ocupa
un rol diferenciado, que se concreta en diferentes operaciones de interpre-
tacién y “lectura” de las mismas.

Las imagenes fijas captan de modo privilegiado el espacio y el contenido.
Las moviles, ademas de eso, captan el tiempo, ya que en ellas el discurso
visual (cine, video, T.V., etc.) adquiere su significado real en la continuidad
que presentan las imagenes visionadas. En estas imagenes el sentido no apa-
rece cuando se las contempla aisladas, sino sélo en relacién con otras ima-
genes proximas y en el marco general de la secuencia en que se insertan.

El conocimiento e interpretacién de la imagen es un objetivo de esta area.
Nuestra cultura esté llena de elementos icénicos transmitidos por diferentes
medios de comunicacién, cargada de simbolos para la interpretacién de los
cuales conviene estar preparado si se desea captar el mensaje de que son
portadoras. Es preciso educar para saber “mirar”, analizar y compren-
der la imagen.

En la Etapa de la Educacion Primaria este andlisis se realiza a través de la
interpretacion de la propia experiencia, de la actividad ludica y del goce que
proporciona la participacién en procesos de comunicacién icénica.

La percepcién de la imagen no es, sin més, un acto de captacién de
elementos sustitutivos de la realidad. Es un acto por el cual el que percibe
evoca sus experiencias previas, elabora y conforma hipétesis, se plantea y
resuelve interrogantes. La imagen materializa un acto de comunicacién del
cual el espectador cierra el proceso iniciado por el que elabora la imagen.

La elaboracion pléstica o expresion en imagenes constituye el resultado
de un proceso de representacién de la realidad que esta intimamente conec-
tado con el proceso de percepcién de la misma. El que percibe emplea ca-
tegorias de forma, color, textura, contraste, luz, unidad, variedad, etc. Dichas
categorias sistematizan su andlisis de la realidad misma. A su vez permiten
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ensayar un primer esbozo de elaboracién expresiva ulterior mediante la
seleccién de lo que resulta maés relevante para ser plasmado.

Inicialmente el nifio realiza este proceso de modo espontaneo. Pero, a me-
dida que la educacion le proporciona las categorias y las técnicas necesarias,
controla més eficazmente este proceso y es méas capaz de innovaciéon y
direccién autbnoma de los procesos de percepcion y expresion.

La percepcion visual-pléstica es, pues, un proceso cognitivo complejo en
interdependencia con el resto de procesos psicolégicos; implica aprender a
ver identificando elementos a los que puede atribuirse algtn significado,
estableciendo relaciones entre lo que se contempla y los conocimientos de
muchos tipos que uno posee. La percepcién supone, al mismo tiempo, la
creaci6n y utilizacion de estrategias de andlisis que faciliten la comprension
de la imagen.

Al percibir se adopta un punto de vista, que, en cierto modo, esté dirigido
por el emisor. Este proceso de captacién requiere esfuerzo, atencion, cons-
tancia y coordinacién. No puede hacerse sin recurir a la memoria que facilita
el recuerdo de los conocimientos que sobre el tema tiene el que percibe.

Las estrategias de “lectura” de la imagen pueden ser muchas. De or-
dinario, uno procede de lo mas general al detalle; y existen ciertos elementos
que orientan el proceso de btsqueda de la informacién pertinente, como son
el titulo de la obra, el carécter situacional, teméatico o temporal de la misma,
etc., que permiten anticipar una cierta organizacion o estructura de los
elementos plasticos de la composicién.

El proceso de expresion plastica implica la elaboraciéon imaginativa o
reproductiva de formas visuales figurativas o no figurativas. Las producciones
que se realizan suelen ser valoradas como creativas cuando muestran solu-
ciones nuevas a problemas plésticos o de representaciéon en iméagenes
(problemas de perspectiva, color, etc.). El procesc de creaciéon, como ya se
dijo, no es exclusivo de esta area. En ella la elaboracion creativa se produce
cuando se es capaz de responder a las demandas de comunicacién que se dan
en una situacion, utilizando el cédigo de modo innovador y expresivo.

Todo este proceso no se encuentra exento de esfuerzo y hay que capacitar
al alumno para que pueda llevarlo a cabo progresivamente de modo aut6-
nomo. La ensefianza de la plastica debe huir tanto de atribuciones excesivas
que lleven al maestro a catalogar cualquier produccién de los alumnos como
creativa e innovadora, como de propugnar que existe una tnica forma de re-
solver los problemas que el alumno se plantea, presumiendo que existe una
Unica forma buena -la clasica-, que debe ser hallada y, en consecuencia,
imitada.

La Educacion Plastica en Primaria debe propiciar en el alumno la reflexion
sobre las posibilidades expresivas de los elementos de representacién y
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composicién (linea, color, forma, textura, equilibrio...) ayudandole a encon-
trar soluciones progresivamente mas personales e innovadoras. Es necesario
ensayar nuevas formas de representar una misma cosa, idea o elemento, va-
riar, combinar, simplificar, sustituir, invertir, contrastar ajustando de manera
progresiva las realizaciones a las ideas de produccion..Es evidente que el
alumno es capaz, en ocasiones, de realizaciones que poseen un alto valor
pléstico, pero que progresivamente pueden alcanzar cotas innovadoras,
abriendo con ello un ambito personal de realizacion.

El elemento expresivo de una produccién pone de relieve los rasgos pro-
fundos de los fenbmenos y constituye en si mismo un aspecto fundamental
del contenido por representar. El tratamiento expresivo de un tema no se lle-.
va a cabo sin el consiguiente dominio de las técnicas, la profundizacién en las
ideas o contenido que se quiere representar y en el cédigo o lenguaje que se
utiliza para ello. Progresar en la expresividad y la creacién supone tener en
cuenta, ademas de todo lo expuesto, las soluciones previamente dadas por
otros a problemas iguales o parecidos a los que nos planteamos resolver,
contrastandolas con la exploraciéon de las propias posibilidades y recursos
personales en la plasmacién de los efectos que se deseen provocar, e intro-
duciendo en consecuencia las variaciones que sean necesarias a la luz del
analisis de los resultados obtenidos.

El progreso en el &rea ha de permitir la construcciéon de elementos que
hagan posible la lectura de la imagen, el anlisis y disfrute de la obra artistica
y el uso expresivo de la representacién plastica. Toda propuesta didactica en
esta area debe hacer referencia, a tenor de lo hasta aqui expuesto, a los si-
guientes elementos: conceptos, temas por representar, técnicas y materia-
les, y actitudes.

Los contenidos de plastica

El planteamiento de la pléastica debe evitar el reduccionismo que implica
la vision de la pléstica como una mera produccién de materiales resultado de
actividades de tipo manual mecénico. Esta educacién supone el dominio de
conceptos importantes como: linea, color, superficie, volumen y textura.

Es importante estimular al nifio a la conquista del espacio representado
bidimensional y tridimensional, y adquirir progresivamente la capacidad de
representar formas diferenciadas mediante lineas, colores o texturas diversas.

La perspectiva facilita en la representacién gréfica la lectura tridimensio-
nal. En esta etapa se utilizan recursos basados en las representaciones que se
establecen entre lineas. Asimismo se tratan las nociones de espacio, los
procesos bésicos de observacion y lectura de la imagen, con sus correspon-
dientes estrategias, y el proceso de produccién.
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En cuanto al capitulo de actitudes, son actitudes basicas del area: el interés,
rigor y paciencia en la bisqueda de soluciones nuevas y personales a pro-
blemas planteados; la valoracién del trabajo propio y organizado, el respeto
y la curiosidad hacia producciones de otros y hacia las producciones culturales
en general.

La sensibilidad estética ha de mostrarse a partir de la seleccién de dife-
rentes elementos conocidos por el alumno en relacién a criterios explicitados
de belleza formativa.

Por ultimo, aunque no menos importante, el alumno debe experimentar
que en la realizacién de estas experiencias tiene oportunidades de disfrute
personal y de relacién con otros.

La Masica en Educaciéon Primaria.

La Msica es una forma de representacién y comunicacién basada en la
ordenacién temporal de la emision de cierto tipo de sonidos. En tanto que arte
de lo sonoro atarie a la experiencia auditiva, por donde se diferencia de las
artes plasticas o visuales con las que mantiene un claro paralelismo en tanto
que forma de expresién y comunicacién.

La dimensién temporal se manifiesta en ella de modo preponderante, ya
que el “discurso” musical toma la forma de secuencia temporal con relaciones
de simultaneidad y sucesién entre los diferentes elementos que lo componen.

Como forma de expresién, la musica utiliza las cualidades del sonido para
la manifestaciéon de sentimientos, emociones e ideas. Constituye un instru-
mento de comunicacién interpersonal y permite la expresién creativa.

La musica es expresion y también comunicacion. Percibirla consciente-
mente y utilizarla como tal equivale a lo que en el lenguaje ordinario significan
el hablar y el comprender. También el lenguaje musical se desarrolla teniendo
como ejes la expresion y la percepciéon. La musica, por otro lado, puede ser
fuente de alegria, gozo vy placer; todo lo cual no quita al ejercicio del analisis
y de la critica, como seleccién y valoracion de lo percibido.

La musica tiene una presencia permanente en la experiencia cultural,
quizéd mucho més en nuestro tiempo, cuando se presenta cotidianamente y
de manera persistente gracias al auge de medios de reproduccién audiovisual.
La musica se encuentra hoy en dia a altos niveles de difusién y comercializa-
cién. Su presencia amplia, sin embargo, no corresponde siempre por igual
a su disfrute consciente y reflexionado por parte del oyente.

Por todo ello, la educacién musical resulta hoy indispensable. Con ella se
pretende educar al alumno para observar, analizar y apreciar la realidad
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sonora general y, en particular, la musical, producida tanto por materiales
naturales diversos y la propia voz humana, como por instrumentos musicales
mecanicos y electrénicos. Se pretende prepararle para gozar de las diferentes
manifestaciones y participar en las actividades musicales, tanto en la escucha
activa como en la produccién o elaboraciéon propia: canto, instrumentacion
y composicion.
’
La educacién musical ha de contribuir, ademas, a que los alumnos se
formen criterios para valorar la calidad de la musica y desarrollar preferencias
'y procedimientos especificos, como la audicién, el andlisis de datos sonoros,
la prevencién y defensa de agresiones sonoras y ambientales, el canto, la
interpretacion con instrumentos, la danza y el movimiento expresivo musical.

En la Educacién Primaria, la ensenanza de la musica incluye percepcion
0 escucha atenta y la expresion y elaboracion musical.

a) En cuanto al &mbito de la expresion, la ensefianza y el aprendizaje
de la musica se lleva a cabo a través de tres medios diferentes: la ex-
presion vocal y el canto, la expresion instrumental y el movimiento y
la danza.

La voz en su doble vertiente de lenguaje y canto es el instrumento
comunicativo y expresivo por excelencia. Canciones, rimas y todo tipo de
juegos con la voz son elementos bésicos del comportamiento cotidiano
musical del nifio. La lengua, en este sentido, no es sélo un componente del
canto, sino que posee sus propias posibilidades de expresién a través del tim-
bre, el ritmo, la altura y el significado.

El canto constituye uno de los procedimientos esenciales de la expresion.
Las formas de vida, los sentimientos, las tradiciones, quedan reflejados en el
contenido musical y seméntico de las canciones. Por ello, la cancién como
fusién entre musica y lenguaje es el vehiculo ideal para desarrollar de forma
natural el acto de la comunicacién. Los nifios de primaria deben conocer
muchas canciones que les aporten variedad expresiva, canciones con interés
temaético para enriquecer su representacién del mundo y sus sentimientos.
Con ellas es posible de forma gradual estimular su aproximacion a la ex-
periencia musical.

El canto puede desarrollarse al unisono o en polifonia (sencilla en esta
edad) con otros. Todo ello educa al alumno en nuevos procedimientos y en
el progreso en interacciones sociales. La evolucién que los nifios experimen-
tan durante la Educacién Primaria deberé quedar reflejada en sus canciones
y en el repertorio seleccionado.

La préactica instrumental favorece el desarrollo de capacidades muy
diversas: cultiva e intensifica las destrezas motrices que todos poseen inicial-
mente, para sentir y expresar simultaneamente sus posibilidades de movi-

160



miento. La riqueza sonora del conjunto de los instrumentos provoca curio-
sidad auditiva y estimula la necesidad de la escucha, desarrollando héabitos
esenciales para experiencias auditivas diversas.

El conjunto instrumental contribuye, ademas, al desarrollo de habilidades
y actitudes cooperativas. La practica instrumental en grupo es un recurso
para el conocimiento propio y la capacidad de adaptacion al grupo. La
interaccion que se establece promueve una de las vivencias esenciales de la
musica: la comunicacion.

Una tercera realidad de la expresién musical la constituye el movimiento
y a la danza. Se entiende aqui por movimiento la actividad corporal desple-
gada en el espacio, con alguna parte o con la totalidad del cuerpo, y que esta
relacionada con acontecimientos musicales.

El movimiento musical es una espontanea expresion de sensaciones y
sirve para entrar en contacto con otros, con uno mismo y con el entorno. El
juego v la danza son por naturaleza actividades comunicativas que relacionan
entre si alas personas y dan sentido de comunidad. En la Educacién Primaria,
sobre todo en los ciclos primeros, las actividades de movimiento musical
ocuparan un lugar destacado, tratando de fomentar la accién, pero también
la calma y el reposo.

Por medio del movimiento se ensefia a comprender e interpretar la musi-
ca, sus contenidos esenciales y posibilidades expresivas. Es un reflejo de la
capacidad de escucha de sonidos significativos.

El sentido de la duraciéon se hace visible cuando se refleja a través del mo-
vimiento el comienzo y final de un sonido. En los primeros afios de esta etapa,
lo més importante no es el tipo de movimiento que el nifio realice, sino el he-
cho de que mientras el oido percibe se contintia el movimiento.

A través de la danza se interrelacionan los elementos musicales con otros
medios de expresion. Hay que utilizar todos los medios posibles para integrar
la expresion vocal e instrumental con la audicion en actividades de danza y
movimiento.

Los alumnos, en esta etapa, han de aprender un repertorio de danzas, al
igual que de canciones y piezas instrumentales sencillas.

b) La percepcién musical, o actividad de escucha activa, implica la sen-
sibilizacién al mundo sonoro en general y, en particular, a patrones
organizados de sonidos llamados musica.

La comunicacién perceptiva se establece aqui a través del oido. La capa-
cidad auditiva libera al hombre del aislamiento de su propio mundo interior,
le enriquece con nuevos pensamientos y vivencias y permite la relacién con
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los demés. Esimportante ofrecer al alumno la posibilidad de familiarizar-
se y analizar los sonidos del entorno, de seleccionar y describir los que
son producidos por una gran variedad de fuentes sonoras y de apreciar las
cualidades que sirven para clasificarlos, describirlos o nombrarlos. El avance
del alumno en la apreciacién de los sonidos musicales y de sus parametros
le permitir4 oir misica con atencién, comprendiéndola y siendo capaz de
describir y diferenciar lo que oye con un vocabulario musical apropiado.

Vivimos en un mundo sonoro en el que seleccionamos los sonidos a los
que prestamos atencién y otras veces incluso desccnectamos del todo la
atencién para defendernos contra la fatiga que implicaria escuchar en todo
momento todos los sonidos que se producen. Por ello, nuestra escucha se
vuelve, en muchos casos, pasiva y ello trae, como consecuencia, la pérdida
de momentos de goce y disfrute con la actividad sonora. En la Educacién
Primaria es importante desarrollar una escucha activa, habituando a los nifios
a valorar lo que de sonoro nos rodea, a percibir y jugar con los sonidos, con
sus parametros y variaciones y también a crear una actitud activa de seleccién
de sonidos de calidad y de eliminacién de los sonidos dafiosos o molestos.

Asi pues, el alumno ha de ser capaz de reconocer y valorar cualidades de
los sonidos, pero, ademas, y como continuidad y progresién en este aspecto,
los de una produccién sonora de gran valor cultural: la musica. Ha de iniciarse
en la percepcion especifica de ésta, percibiendo el sonido musical y su
organizacién en situaciones de audicién y progresando en la capacidad de
representacion interiorizada de la misma, siendo capaz de evocar su recuerdo
cuando lo desee.

La educacién auditiva ha de proponerse el reconocimiento y la compren-
sién del lenguaje musical. Incluye actividades de diferenciacion de altura,
duracién, ritmo, reconocimiento de frases musicales y formas, observacion
de contrastes dindmicos, percepcién de fragmentos: iguales, parecidos, dife-
rentes. Todo ello en conexién con la experiencia y préactica viva del alumno
en el mundo musical y sonoro.

La audicién de obras seleccionadas permite la apreciacién de formas
musicales, creaciones y organizaciones sonoras que sirve de modelo compa-
rativo para las propias experiencias. En cuanto introduccién a la cultura, la
participaciéon en actividades musicales culturalmente preparadas regira el
ejercicio consciente de la audicién v la interpretacion.

Aunque el trabajo en los primeros afios es fundamentalmente actstico y
de escucha atenta, de diferenciacién de cualidades musicales del sonido, la
lectura y escritura de la notacién musical pueden iniciarse desde los primeros
niveles. Para ello es importante haber logrado un cierto dominio del canto y
la audicién musical que asegure el reconocimiento de las cualidades del so-
nido, la correlacién pulsacién-ritmo y agudo-grave. El nifio puede tener al
llegar a la escuela algin conocimiento sobre la grafia musical, saber, ante el
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papel pautado, que “esto es musica”. El pentagrama y las notas alli escritas
pueden, en todo caso, despertarle cierta curiosidad e interés por conocer lo
que alli esta representado. Es necesario partir de este interés inicial para
propiciar que el alumno valore lo signos gréaficos musicales como medio de
fijacién de melodias, ritmos y sonidos, y también de comunicacién entre
gentes que han vivido o viven distantes en el tiempo y en el espacio. Se debe
utilizar la lecto-escritura musical en situaciones fuertemente contextualizadas
y funcionales, ayudando al alumno a comprender que el grafismo musical
tiene sentido para fijar lo que se interpreta y lo que se desea comunicar a
otros, y no tanto como elemento formal en si mismo.

En este periodo es fundamental el desarrollo del sentido y coordinacién del
ritmo, que prepare para participar en actividades musicales de muchos tipos.
La educacién del ritmo se produce al aprovechar la manifestacién esponté-
nea que surge en el nifio de acompafiar la audicién musical con el movimiento
del propio cuerpo. Se trata de desbloquear las propias potencialidades ex-
presivas, explorando las posibilidades de improvisacién de movimientos
seguin la musica que ofrecen otros: intérpretes, objetos y fuentes sonoras en
general. El alumno recrea con el movimiento lo que escucha, (ritmos, pausas,
contrastes y matices musicales), asociando y disociando msica con movi-
miento, pausa con silencio.

La familiaridad con un sistema de signos debe surgir de la préctica usual,
interpretativa, creadora y auditiva. Para ello es de suma importancia la se-
leccién de un repertorio de canciones, piezas instrumentales y danzas.

En suma, la educacién musical se plantea preparar al alumno como intér-
prete, como auditor-receptor de musica; realizador expresivo-creativo y co-
mo conocedor de los rudimentos de la técnica y del lenguaje musical. Estos
cuatro aspectos deben ser considerados en relacién a la necesidad de ex-
periencia personal, ligados a la comunicacién y expresiéon de vivencias, sen-
timientos y emociones personales. El alumno ha de tomar también con-
ciencia del papel de la musica en la sociedad actual y de su presencia en
diferentes contextos sociales.

Los contenidos de misica

Los contenidos bésicos de musica estan ya indicados anteriormente: el
canto, el uso de instrumentos, el movimiento musical y la danza. Respecto
a cada uno de estos contenidos, se trata de desarrollar su audicién y
percepcién, tanto como su expresion y realizacion.

En relaciéon con las grandes modalidades de expresién y percepcién
musical, interesa incluir también el conocimiento de determinadas obras
musicales culturalmente relevantes y significativas para el desarrollo de la
sensibilidad musical del nifio; y también el aprendizaje de los rudimentos de
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conceptos musicales (ritmo, melodia, armonia, cualidades del sonido) y de la
grafia musical. Igualmente, los alumnos han de ser iniciados en improvisacio-
nes musicales elementales.

La Dramatizacion en Educacién Primaria

La dramatizacion es una forma de representacion que utiliza el cuerpo, la
voz y el espacio y tiempo escénicos para expresar y comunicar a otros ideas,
‘sentimientos y vivencias.

Todos los elementos aludidos reciben tratamiento educativo desde distin-
tas areas del curriculo. Sin embargo, en el &rea de la Educacion Artistica, no
es suficiente con procurar al alumno un conocimiento del cuerpo, de sus po-
sibilidades motrices y expresivas. Es necesario, ademas, que este proceso se
lleve a cabo con fines estéticos y ayudandose de recursos interpretativos es-
pecificos. El gesto, el movimiento y la voz adquieren el sentido de instrumen-
tos al servicio de la idea, vivencia o sentimiento, y se sirven de recursos téc-
nicos de interpretaciéon y de los codigos establecidos con este fin. En este
sentido, cobra una relevancia especial el poder mostrarse a otros para comu-
nicarles un mensaje especifico con sentido estético. Esta manifestacion pue-
de ser mas o menos compleja y enriquecerse con recursos variados que per-
miten al observador percibir un espacio y tiempo que tienen sentido en esce-
na y que recrean una realidad diferente a la que vive el espectador en su vida
cotidiana.

En la Educacién Primaria, el area de Educacion Fisica contribuye a que se
dé el dominio progresivo de los aspectos motores y de expresiéon corporal.
Quedan, en cambio, vinculados a la intervencién educativa en esta area
artistica principalmente los aspectos de la expresién que suponen la adopcién
de roles o papeles de representacién e interpretacién de sucesos, aconteci-
mientos, hechos o personajes. La preparacién del alumno en este campo
sera maés rica segln los recursos y resortes expresivos que se posean y la
utilizacién que se haga de los mismos en la creacién de la escena, de la obra
o del papel asumido por cada cual.

Desde pequerio, el nifio participa en este tipo de situaciones, recreando
personajes y formas de vida habituales. El juego tradicional dramético: jugar
a papés, a tiendas, a médicos, etc., implica la posibilidad de adoptar formas
y alin pautas de comportamiento diferentes a las propias, estilos de conducta
y de valores diversos a los que habitualmente emplea el alumno en su
comportamiento cotidiano. Se trata de enriquecer los recursos representa-
tivos que el nifio posee: voz, disfraz, gesto dramatico, etc., procurandole me-
dios para sistematizarlos y usarlos en la adopcién de otros roles y de ampliar
el campo de que dispone para comunicar a otros un mensaje o un “efecto”
determinado. De este modo, el nifio toma progresiva conciencia de sus
posibilidades y las canaliza al servicio de representar para otros y, en cierto
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modo, también para si mismo, al tiempo que profundiza en las variantes que
componen la creacién de un efecto determinado: gesto expresivo, voz, movi-
miento, espacio y tiempo dramaticos, conflicto o tema que se representa y
relaciones de conjunto que componen un argumento escénico o draméatico.

Estas realizaciones tienen mucho en comtn con otras posibilidades expre-
sivas y artisticas, con las que se complementan y enriquecen mutuamente,
como son la musica, la plastica o el tratamiento expresivo de la imagen. Es
evidente, desde este punto de vista, la posibilidad de tratamiento conjunto de
los diferentes elementos, tratamiento que precisamente su integracién en una
sola &rea puede favorecer. Sin embargo, esta integracién esta lejos de tener
un tratamiento educativo simple.

La percepcién y la realizacién del comportamiento dramético o creacién
escénica supone utilizar muchos de los conocimientos que el alumno posee
y que pueden haber sido adquiridos en otras areas como las de Lengua y
Literatura, Educacién Fisica, Conocimiento del Medio, etc., y en otros &m-
bitos del area de la Educacién Artistica. Sin embargo, se trata de avanzar en
la comprensién de las composiciones dramaticas, tanto si se basan tinicamen-
te en el gesto, como si responden a composiciones muy complejas de mo-
vimiento, gestos y palabras, como sucede en el teatro. Aqui debe ponerse el
acento en el conjunto, en el proceso de movimiento y en la composicién glo-
bal que configuran el texto, la musica, si la hay, los personajes, el argumento
v el montaje escénico en general.

La expresién dramética supone para el alumno la creacién de ritmos y el
desarrollo de situaciones draméticas simples, mediante el uso de técnicas que
faciliten la espontaneidad expresiva en la escena y la composicion y repre-
sentacién de situaciones, historias y personajes, valiéndose de multiples
recursos materiales. Muchas de las propuestas y posibilidades de expresion
parten de un elemento ya conocido: una palabra, una cancién, una vivencia
o conflicto; o de propuestas especificas para este fin: textos teatrales, argu-
mentos para representarse individualmente o en grupo. Anélogamente, es
posible la recuperacién de la fiesta como espacio escénico donde todos
participan en una creacién Unica, particular e irrepetible, y la del juego popu-
lar dramético, punto de arranque del proceso de representacién.

Los contenidos de la dramatizacion

La dramatizacién contribuye al conocimiento del cuerpo propioy el de los
demas, asi como a la captacién de los mensajes que de ellos nos vienen y al
desarrollo de las capacidades de comunicacion. Por su carécter eminente-
mente globalizador, utiliza, de forma interrelacionada, contenidos contem-
plados en otras &reas o en otros &mbitos del campo artistico. En la drama-
tizacion se conjuga el lenguaje v la comunicacién corporal con el lenguaje y
la comunicacién no corporal, a través de movimientos, gestos del cuerpo y
expresiones faciales.
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Entre los contenidos de la dramatizacién en esta etapa ha de estar el
desarrollo de la capacidad para desempefiar otros papeles, representando,
expresando y explorando a través de ellos posibilidades del propio ser. Todo
esto puede hacerse de forma especifica a través del mimo, el juego dramatico,
la pieza teatral y, ante todo, en el llamado “juego de roles”, donde sobre una
pauta sumamente genérica, y sin texto previamente definido, los individuos
desarrollan espontaneamente una escena, en la que cada cual desemperia un
papel y trata de sujetarse al argumento general de la situacién simulada.

. Puede hacerse también en la representacion sujeta a un texto, como ocurre
en la interpretacién de breves escenas teatrales, tomadas de la literatura
infantil o elaboradas del todo o en parte por los propios nifios.

Destacan, por ello, los contenidos procedimentales (seleccién de temas y
personajes, elaboraciéon de guiones, reparto de tareas, montaje y represen-
tacién de una dramatizacién) a través de los cuales el alumno ira adquiriendo
los conceptos basicos de la dramatizacién: el movimiento y el gesto interpre-
tativos, la trama, el espacio y tiempo escénicos, los personajes y los mate-
riales que apovan la accién dramética.

Adquieren especial relevancia las actitudes relacionadas con la participa-
cién, la colaboracién en las tareas del grupo, la aceptacién del propio cuerpo
como instrumento expresivo, la valoracién del trabajo de los otros y la
busqueda de soluciones ante los retos planteados por un proyecto colectivo.

La dramatizacién, en fin, puede realizarse a través de sustitutos simbolicos
de la persona humana, como son el guifiol o las marionetas. A través de estos
sustitutos, los nifios pueden, ya identificarse, ya distanciarse de los roles y de
los acontecimientos escenificados. También esta escenificacién puede llevar-
se a cabo con sujecién, o no, a un texto previo. En todo caso, permite a los
nifos no sélo desarrollar destrezas motrices y verbales en el manejo de los
muriecos, sino también, y sobre todo, desarrollar capacidades vy estrategias
de comunicacién, percibiéndose a ellos mismos y tomando conciencia de si
mismos en relacién con su entorno significativo.
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II. Objetivos Generales

Al finalizar la Educacién Primaria, como resultado de los aprendizajes
realizados en el 4rea de Educacién Artistica, los alumnos habran desarrollado
la capacidad de:

1

Comprender las posibilidades del sonido, la imagen, el gesto y el mo-
vimiento expresivo como elementos de representaciéon y utilizarlas
para expresar ideas, sentimientos y vivencias en situaciones de comu-
nicacién, de forma qtil y gratificante.

. Aplicar los conocimientos artisticos a la observacion de las caracteris-

ticas relevantes de las situaciones y objetos de la realidad cotidiana, in-
tentando seleccionar las que se consideren mas ttiles y adecuadas para
la actividad expresiva sea cual fuere el medio utilizado en surealizacion.

Identificar elementos plésticos, musicales e interpretativos basicos
para el andlisis de producciones artisticas propias o de otros y
utilizarlos en la realizacién de producciones propias.

Representar elementos de la realidad o elementos imaginados con
ayuda de los conocimientos plasticos, musicales e interpretativos
adquiridos.

Realizar producciones colectivas con sentido artistico que supongan
papeles diferenciados y complementarios en la elaboracién de un
nico producto final.

Planificar la elaboracién de una produccién artistica identificando los
componentes del proceso de acuerdo con sus contenidos y con las
finalidades que se proponga conseguir.
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Lt

12:

Conocer las caracteristicas principales de las técnicas artisticas y
utilizarlas de forma personal con fines expresivos y comunicativos.

Manipular y explorar materiales e instrumentos diversos (musicales,
plésticos e interpretativos) con el objetivo de conocer sus propiedades
y posibilidades de utilizacién con fines expresivos.

Utilizar la voz y el propio cuerpo como instrumentos de representacién
para cantar, danzar, interpretar ritmos y melodias musicales por
medio del movimiento, crear personajes y escenas dramaticas.

Conocer los medios de comunicacién en los que operan la imagen y
el sonido, y los contextos en que se desarrollan, siendo capaz de
apreciar criticamente los elementos de calidad e interés expresivo y
estético.

Leer musica en situaciones muy contextualizadas, utilizando su grafia
para fijar melodias y ritmos simples.

Tener confianza en las elaboraciones personales y mostrar sensibilidad
estética en la apreciacion de diversas manifestaciones artisticas y en
otros aspectos de la vida cotidiana respecto a los que pueda resultar
pertinente la aplicaciéon de criterios artisticos.
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III. Bloques de contenido

Las opciones fundamentales de Educacién Artistica en este Disefio
Curricular Base, junto con las consideraciones sobre su sentido como area
curricular en la Educaciéon Primaria nos permiten identificar una serie de
principios para la seleccién y organizacién de los contenidos de aprendizaje
en esta etapa educativa.

Entre estos principios cabe destacar que la ensefianza y aprendizaje de la
Educacién Artistica tienen como base dos grandes formas de comunicacién:
la percepcion y la expresion, abordadas desde la concrecion de los lenguajes
pléstico, musical y dramético.

Se seleccionan, pues, aquellos contenidos de la comunicacién y represen-
tacién plésticas que permitan al nifio percibir y analizar los elementos bésicos
de la comunicacién a través de la imagen, de los contextos en que se usa y
de las finalidades bésicas que orientan su percepcién y andlisis. De forma
paralela se seleccionan aquellos conceptos, procedimientos y actitudes que
le permitan expresar sus ideas y sentimientos a través de la elaboracién y el
andlisis de los elementos bésicos, la composicién plastica v la imagen de
modo original y con estrategias personales.

Se recogen las técnicas basicas (dibujo, collage, pintura, modelado,
construccion, fotografia y cine) que le serviran para reforzar y dar seguridad
a su capacidad espontanea de expresion y creaciéon.

En el campo de la educaciéon musical la percepcién se trabajara basica-
mente a través de los procedimientos de la audicién como la forma mas
inmediata de participar activamente en la musica, entrenando el oido y
sensibilizandolo para apreciar las cualidades musicales.
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Los blogues de
contenido, con
mdltiples
relaciones entre si,
pueden dar lugar a
agrupaciones
tematicas muy
diversas

En cuanto al &mbito de la expresion, en la ensefianza y aprendizaje de la
musica se seleccionan y agrupan los contenidos conceptuales, procedimen-
tales y de actitud en torno a los siguientes apartados:

e La expresion vocal y el canto, por ser la voz el medio maés natural e
importante con que contamos también en el ambito musical y no sélo
g en el de la palabra hablada.

e La expresién instrumental -principalmente con instrumentos de per-
cusién- es un excelente medio para desarrollar las destrezas motrices
bésicas y experiencias sobre la diversidad de los elementos ritmico-
melédicos, formales y arménicos de la musica.

¢ El movimiento la expresién corporal y la danza.

¢ Larepresentacion del sonido, el movimiento y la forma a través de las
grafias basicas convencionales y no convencionales.

e Musica y cultura: contenidos que permiten estimular la percepcion y
el interés del nifio por las manifestaciones que se desarrollan en su
entorno socio-cultural.

En el campo de la expresién dramética se han seleccionado los contenidos
relacionados con el movimiento y el gesto interpretativo, el juego dramético
y los componentes basicos de la pieza dramatica.

Las consideraciones precedentes conducen a una propuesta de grandes
bloques de contenido con muiltiples interrelaciones, que pueden dar lugar a
agrupaciones tematicas muy diversas segin la naturaleza de los proyectos
curriculares que se disefian.

Los bloques son agrupaciones de contenidos que presentan al profesor la
informacioén 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 area.

Estos bloques no constituyen un temario. No son unidades compar-
timentadas 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 decidira como distribuirlos en los ciclos, secuenciandolos, 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 méas adecuados para la
unidad didéctica 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 secuenciacion.
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En cada bloque se diferencian los tres tipos de contenido descritos en el
apartado 2.3 de la primera parte: conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales. Estos tipos de contenido no deben trabajarse por separado en las
actividades de ensefianza y aprendizaje. No tiéne sentido programar activi-
dades distintas para cada uno de ellos, ya que seré 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.

Conviene subrayar que la distincién entre contenidos conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales 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 pe-
dagégica de que el contenido en cuestién debe ser abordado convergente-
mente desde una perspectiva conceptual, procedimental y actitudinal. En
otras ocasiones, sin embargo, un determinado contenido aparece tinicamen-
te enuna u otra de las tres categorias; con ello se sugiere que dicho contenido,
por su naturaleza y por la intencién educativa propia de la etapa, debe ser
abordado con un enfoque prioritariamente conceptual o procedimental o
actitudinal.

Por otra parte, el orden de presentaciéon de los apartados referidos a los
tres tipos de contenido no supone ningtn 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
mas detalle, en las Orientaciones Didacticas que se presentan al final del 4rea.

Por tltimo, en algunos contenidos de los distintos bloques se incluye méas
informacién mediante un tipo de letra de menor tamario. Esta informacién
no pretende afiadir 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 el nivel de profundidad con que se ha de trabajar
en la etapa ese contenido.

Losbloques de contenido que a continuacién se detallan son los siguientes:
1. Laimagen y la forma.

2. Elaboracién de composiciones plasticas e imagenes.

3. Composicién plastica: elementos formales.

4. Expresién vocal y canto.

171



)

5. Expresion instrumental.

6. Movimiento ritmico y danza.
7. Lenguaje musical.

8. Msica y cultura.

9. Dramatizacion.
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LA IMAGEN Y LA FORMA

En este bloque aparecen organizados los contenidos de comprensién de la imagen y
las formas. En él, los contenidos procedimentales y actitudinales tienen una gran
importancia, constituyendo la base para realizar una lectura e interpretacién de laimagen
y para abordar posteriormente los contenidos de tipo conceptual sobre los que se apoyan.

Son contenidos que estdn estrechamente relacionados con los bloques 2y 3, y con las
dreas de Lengua y Literatura y de Conocimiento del Medio, en particular con los bloques
de “Sistemas de Comunicacién verbal y no verbal” y “Medios de comunicacién y
trasporte”, respectivamente.

Hechos, conceptos y principios

1.

Contextos habituales en que se usa la imagen como elemento de co-
municacion.

Finalidades de la comunicacién por imagenes:
* Informativa, expresiva, comunicativa y estética
Formas que adopta la comunicacién por imégenes

¢ Tridimensionales, bidimensionales.

¢ Figurativas y abstractas.

Medios de representacién mas habituales:

¢ Dibujo, pintura, modelado, arquitectura.

¢ Fotografia, cinematografia, video y T.V.
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5. Niveles de anélisis de la imagen. Aspectos basicos:

o Teécnico-material. Formal. Temético o de contenido. Social-cultural.
¢ Losestilos fundamentales.

6. Ambitos de exposicion de iméagenes.

¢ * La calle, las salas de exposicién y proyeccion.
¢ El museo.

7. Las manifestaciones artisticas populares.

Procedimientos

1. Reconocer aspectos relacionados con los diferentes niveles presentes
en la composicién de imagenes.

2. Estrategias de “lectura” de los elementos que componen la imagen en
diferentes contextos y situaciones en que se presenta.

3. Comentario del contenido de los mensajes transmitidos por las iméa-
genes, intentando comprender la intencién del emisor y describir re-
cursos utilizados y efectos conseguidos.

4. Interpretacién de funciones informativas, publicitarias y artisticas uti-
lizadas en las imagenes especialmente dirigidas a captar la atencién de
los nifios: anuncios, catalogos, comics...

5. Planificacién y organizacion de visitas a museos, salas de exposiciones
y dmbitos donde tengan lugar las manifestaciones artisticas.

6. Interpretacion de catélogos e informaciones sobre exposiciones y

museos.

Actitudes, valores y normas

1

Valoracién de las imégenes de modo critico e interés por analizar los
diferentes elementos contenidos en su composicion.

Curiosidad por las imégenes y por manifestaciones artisticas de su
medio cultural.

Tendencia a usar las imagenes para expresar sentimientos, vivencias
e ideas o para reflejar la realidad que se observa.

Apreciacion de las imagenes artisticas y disfrute con su contem-
placion.
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BLOQUE

LA ELABORACION DE COMPOSICIONES PLASTICAS 2
E IMAGENES

Sus contenidos contribuyen a desarrollar la capacidad expresiva mediante realizacio-
nes plésticas. En este bloque, como en el anterior, los contenidos de tipo procedimental
y actitudinal son prioritarios y necesarios para el trabajo posterior con los contenidos
conceptuales. Esté igualmente relacionado con los bloques 1 y 3.

Hechos, conceptos, principios
1. La elaboracién de iméagenes como instrumento de comunicacién.

2. Las técnicas y los materiales de la elaboracion plastica.

e Técnicas de dos dimensiones: dibujo, collage, pintura, mosaico.
¢ Técnicas de tres dimensiones: modelado, construccién.
» Fotografia, cine, television, video.

3. Los pasos del proceso de elaboracién: planificacion, realizacion y va-
loracién.

Procedimientos
1. Observacién y analisis de paisajes urbanos y de ambientes interiores.

2. Planificacion del proceso de elaboracién de imégenes, considerando
algunas de las caracteristicas del receptor-espectador..

3. Seleccién de materiales y técnicas para la realizacién de un producto
artistico determinado.

4. Organizacion del espacio y el tiempo de produccion y revisién de
imégenes.

5. Representacién narrativa de acontecimientos, secuenciando acciones
y didlogos, vy utilizando técnicas y formas variadas.

6. Utilizacién de las técnicas béasicas de elaboracién de composiciones
plésticas e iméagenes con fines expresivos vy estéticos.

7. Manipulacién de materiales diversos (papeles, telas, madera, ceras,
carbones, témpera, materiales de desecho, etc.) para conocer sus cua-
lidades expresivas, estén o no relacionadas directamente con la
produccién pléstica.

8. Manejo de instrumentos (pinceles, lapices, barras de ceras, estiletes,
etc.) y aparatos (méaquinas de fotografiar y videos) para afianzar el
dominio y apreciar el rendimiento de los mismos.
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115

Exploracion de formas y composiciones nuevas utilizando recursos va-
riados.

Composicion de carteles, collage, murales y comics colaborando con
otros en su elaboracién.

Disefio y realizacién de construcciones, artefactos y aparatos sencillos
(juguetes o maquinas) con materiales diversos.

Actitudes, valores, normas

1L

Satisfaccién por realizar el proceso de produccién artistica de modo
progresivamente mas auténomo.

Confianza en las posibilidades de realizaciéon y ejecucion artistica y
valoracién de las producciones propias y de los otros.

Curiosidad por el manejo de materiales e instrumentos y deseo de
conocer sus caracteristicas.

Seguimiento de las normas e instrucciones de manejo y conservaciéon
de instrumentos, materiales y espacios.

Tendencia a realizar apuntes y esbozos de las caracteristicas de lo ob-
servado preparatorios de la produccién, a revisar lo que se realiza
ajustandolo progresivamente a las intenciones y a profundizar o insistir
en los aspectos menos elaborados.

Esfuerzo por crear formas variadas progresivamente mas personales.

Deseo de explorar las posibilidades de produccién con técnicas
variadas y materiales diversos.

Esfuerzo por controlar, variar y ensayar trazos diversos con posibilida-
des expresivas nuevas.

LA COMPOSICION PLASTICA: ELEMENTOS FORMALES

En este tercer bloque se recogen los contenidos que atienden a la composicién y a sus
elementos. No podria entenderse este bloque sin considerarlo estrechamente relacionado
con los anteriores, de modo que el conocimiento de los elementos formales permita al
alumno mejorar de forma progresiva y auténoma sus propias composiciones.
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Predominan los contenidos de tipo procedimental que sirven de acceso a los
conceptuales. Es importante sefialar el lugar privilegiado que en este bloque, como en los
dos primeros, tienen los contenidos actitudinales, especialmente los relativos a la
sensibilidad estética y a la creatividad.

Hechos, conceptos, principios

1.

La composicién plastica:

La estructura y organizacion de formas y del espacio y tiempo plasticos.

Los elementos basicos de la composicion plastica y la forma.

La linea

Tipos de linea, cualidades expresivas.
Planos y formas.

La creacién de tridimensionalidad en el plano (perspectiva y escala intuitiva).

El color

Las manchas de color

Colores puros: combinaciones de colores y mezclas.
Variaciones del color: tonos, matices y contrastes.
La relatividad del color.

La Textura
Tipos de textura en los diferentes materiales.

El volumen

Dimensiones, proporciones y tamarios: cualidades expresivas.

Vacio y lleno.

Aspectos fundamentales de los diferentes elementos en la composi-
ci6én pléastica.

Figuras y obras mas representativas de las artes plasticas en nuestra
cultura.

Elementos formales de la fotografia y de la imagen fija.

La ilusién de movimiento en la representacién bidimensional y tridimensional.

Procedimientos

1. Estructuracién de los diferentes elementos de acuerdo con las inten-
ciones expresivas que se persiguen en la composicion.
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Variacién sistemética de los elementos y recursos empleados para
conseguir el efecto que més se ajusta a las propias pretensiones.

Exploracién de las posibilidades expresivas de la linea y de las relativas
a la creacién de un espacio bidimensional. Reconocimiento de formas
basicas en el entorno.

Exploracion visual y tactil de diferentes texturas.

Andlisis de los colores para poder utilizarlos de modo adecuado en la
composicién.

Realizacién de composiciones figurativas o no figurativas, organizan-
do el espacio con diferentes elementos plasticos y sus combinaciones,
utilizando criterios de escala intuitiva y perspectiva (dibujo, pintura,
collage, mosaico).

Uso de nociones bésicas de escala y perspectiva con finalidades
expresivas diversas.

Representacién narrativa de acontecimientos coordinando elementos
plasticos y verbales (comics, carteles, montaje fotogréafico).

Representaciéon de la figura humana estructurada en diferentes posi-
ciones y movimientos, formando parte del conjunto con otros objetos
o elementos.

Construccion de objetos que puedan desplazarse y/o variar de
posicién (méviles y construcciones).

Uso de los diferentes recursos plasticos y estéticos en situaciones
cotidianas (vestido, organizacién del espacio personal, comunicacién
con otros).

Actitudes, valores, normas

i If

Tendencia a valorar los efectos diversos que se consiguen con los
diferentes elementos plasticos.

Curiosidad por conocer lo que otros han conseguido en la creacion de
formas nuevas y configuraciones plasticas determinadas.

Exigencia en las elaboraciones hasta concretar la intencién plastica
que las guia. Disposicién para ensayar repetidamente la elaboracion
y modificar lo que sea necesario.

Disposicion para sistematizar los hallazgos de las exploraciones que se
lleven a cabo con los diferentes elementos pléasticos.
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5. Contribucién al mantenimiento de un paisaje de interiores estéticos,
con gustos progresivamente mas personalizados y sensibilidad en la
eleccion de objetos personales.

BLOQUE

EXPRESION VOCAL Y CANTO 4

Este bloque junto con el de Expresién instrumental y el de Movimiento y Danza,
forman un macrobloque destinado al desarrollo de las vivencias musicales y de las
capacidades expresivas.

Los contenidos de procedimientos y actitudes exigen una participacién activa de todo
el grupo de clase. En ningtin caso deberd seleccionarse a los alumnos por razones de
aptitudes especificas.

El desarrollo del canto y de la cancién como forma modélica de la expresién musical
proporciona una via de acceso directo a la comprensién de los elementos que configuran
el lenguaje musical. De ahf que todos los contenidos de este bloque estén presentes en los
demds constituyendo la base del aprendizaje de la musica en la Educacién Primaria.

Hechos, conceptos y principios
1. Emisién de la voz:
* Respiracion, articulacion, resonancia, entonacion.
2. La cancién:

* Tipos de canciones: infantiles, folkléricas, clésicas y contemporaneas; tradicionales
y modernas.

¢ Aspectos musicales y expresivos de la cancién:
Musicales:
ritmo, melodia, armonia y forma.
Expresivos:

intensidad, tiempo, entonacién, timbre, articulacién y fraseo.
3. La expresion vocal y el canto:

¢ Las intenciones comunicativas del canto.
* Propuesta de arranque (vocales, texto, instrumento).

» Elementos que contextualizan el canto (tipos de voz, nimero de participantes,
momentos, grupo grande, mediano, pequerio).

¢ Elementos musicales: intensidad, ritmo, tiempo, altura, timbre y formas.
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BLOQUE

Procedimientos

il

Improvisacién vocal:

» Exploracién de recursos vocales como medio expresivo.
» Recreacion musical de un texto oral o escrito.

» Estrategias de repeticién, imitacién y desarrollo como recursos de improvisacién
vocal.

* Improvisacién de formas de composicién por encadenamiento de elementos o
yuxtaposicion.

Interpretacién de canciones:

* Fijacién y memorizacién de partes y del conjunto. (Repertorio de canciones).
¢ Expresién musical adecuada a las caracteristicas de la cancién.

¢ Canto en grupo.

Actitudes, valores y normas

WL O b

Valoracién de la voz como instrumento de expresién y comunicacién.
Exigencia en la calidad de la propia produccién.
Valoraci6n de los diferentes estilos de canciones.

Valoracién del trabajo vocal en grupo: actuacion desinhibida, integra-
cién, calidad de la interpretacion, respeto al director y a las normas de
trabajo en grupo.

Respeto por las contribuciones de los comparieros y escucha activa
para unir la propia voz a la de otros. ;

Disfrute con el canto propio y la produccién y expresién vocal.

EXPRESION INSTRUMENTAL

En este bloque se agrupan todos los contenidos sobre instrumentos musicales que
puedan contribuir al desarrollo de las habilidades motrices, a la comprensién del
fenémeno sonoro y al conocimiento del lenguaje musical.

Los contenidos que se incluyen en procedimientos y actitudes serdn la base del trabajo
expresivo y creativo. Los criterios de secuenciacién tenderan a favorecer el desarrollo de
la musicalidad ocupéndose por igual de los distintos aspectos que integran la ejecucién
musical: propiamente musicales, de movimiento, afectivos y sociales.
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La seleccién de instrumentos no tiene reglas fijas y debera adaptarse a las posibilida-
des de los alumnos y a los medios disponibles.

Hechos, conceptos, principios

15
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El cuerpo y los instrumentos
¢ El cuerpo como instrumento ritmico.

¢ Los instrumentos de percusién mas familiares: placas y membranas. Instrumentos
populares.

¢ Otros instrumentos.

Posibilidades sonoras de los instrumentos segtin su timbre, su &mbito
y la forma de tocarlos.

Familias de instrumentos: tipos y agrupaciones.
Las piezas instrumentales: tipos y formas
Piezas del repertorio escolar.

Elementos de la pieza instrumental:

Musicales:
ritmo, melodia, armonia y forma.
Expresivas:
intensidad, tiempo, timbre, articulacién y fraseo.

Los instrumentos como medio de acompariamiento de canciones v
danzas.

Procedimientos

1

Utilizacién del cuerpo como instrumento de percusion: gesto sonoro
y recurso vocal.

Exploraciéon de las posibilidades sonoras y expresivas de objetos e ins-
trumentos y manipulacién de los mismos: pulsar, agitar, sacudir,
frotar, rascar, golpear, soplar, entrechocar...

Habilidades de coordinacion para tocar e interpretar.

Improvisacién de motivos, frases y pequefias formas, ritmicas y
melédicas.

Improvisacién instrumental para acompafiar un movimiento.
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9.
10.

1%

Realizacién de instrumentaciones para textos, danzas y representacio-
nes escenicas.

Uso de materiales y objetos con fines musicales.
Construcciéon de instrumentos, sencillos.
Interpretacién de piezas instrumentales sencillas.

Utilizacién de un repertorio que estimule la variedad de agrupaciones
e incorpore los distintos instrumentos disponibles.

Utilizacionde instrumentos para acompaiiar el movimientoy ladanza.

Actitudes, valores, normas

1. Valoracién del propio cuerpo y conocimiento de sus posibilidades
expresivas en el trabajo instrumental.

2. Cuidado y responsabilizacién de los instrumentos de la clase, manejo
con correccién y mantenimiento de los mismos.

3. Actuacién correcta en el grupo: atencién a los comparieros y al
director del grupo (esperar su turno, guardar silencio, escucharse a si
mismo y a los demas).

4. Interés ante nuevas propuestas del profesor y de los comparieros,
aportacion ideas v soluciones.

5. Sensibilidad en escuchar y conocer otros instrumentos musicales.

6. Disfrute con la interpretaciéon de obras musicales nuevas y repeticio-
nes anteriores.

7. Valoracién del silencio como elemento imprescindible para la ejecu-
ci6bn musical.

6 MOVIMIENTO RITMICO Y DANZA

Todos los contenidos tratan la relacién entre musica y movimiento corporal, por lo que
estdn especialmente relacionados con los bloques de Expresién vocal e instrumental, de
Lenguaje musical y con algunos contenidos de Educacién Fisica.

182



Este bloque resulta de especial importancia durante los primeros ciclos de la etapa,
cuando conviene diversificar las actividades para desarrollar las distintas capacidades
motrices, fomentar las relaciones interpersonales, los estados afectivos y la capacidad de
reaccionar fisicamente frente a la.musica.

F! Movimiento y la Danza deben de capacitar no sélo para adquirir unas destrezas
ritmicas sino también para alcanzar esa necesidad de expresién y comunicacién que toda
educacion estética debe desarrollar.

Hechos, conceptos y principios

1. El movimiento éxpresivo y la musica: Formas bésicas.
2 La danza como forma organizada de movimiento
3. Tipos de danzas.
Procedimientos
1. Utilizacién de un repertorio de danzas y de ritmos fijados e inventados.
2. Improvisacién de pasos y féormulas ritmicas béasicas
3. Interpretacién del movimiento adecuado al ritmo y al sentido musical
de la danza.
4. Comprension de la danza:

¢ Reconocimiento de las distintas partes de una danza por su musica.
» Diferenciacién espacial y temporal en la realizacion personal de la danza, respecto
al resto de los comparieros, y conjuncién con ellos en la realizacién coordinada.

Actitudes, valores v normas

g

Disposicién para probar los diferentes ritmos mostrando las propias
habilidades en este campo.

Tendencia a mejorar los recursos propios con la ayuda de las técnicas
que el maestro ofrezca.

Constancia en el ensayo de pasos de danza y de movimientos con el
objetivo de mejorar su ejecucion.

Valoracién de la danza como vehiculo de expresion y comunicacion.

Interés por conocer y valorar las manifestaciones culturales perti-
nentes en este ambito y también las de la comunidad a la que
pertenece.
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6. Valoracién de las fiestas en que la danza y el baile sean una de las ma-
nifestaciones maés usuales.

7. Disposicién para coordinar las propias acciones con las de los del
grupo con fines expresivos y estéticos.

LENGUAJE MUSICAL

Todos los contenidos de este bloque deberan trabajarse en relacién con el resto de los
bloques ya que estdn presentes en todos los demds.

Estos contenidos necesitan un planteamiento de la ensefianza musical que proporcio-
ne las vivencias necesarias para el aprendizaje significativo de los elementos del lenguaje
musical.

El desarrollo de este bloque no deberd iniciarse antes del segundo ciclo de esta eta-
pa debido a la capacidad para abstraer que requiere. De acuerdo con lo ya dicho, estard
supeditado a las experiencias prdcticas y a las capacidades vivenciales auditivas que irdn
preparando de modo sistemadtico el aprendizaje de los elementos convencionales y la
capacidad de trasladar algo concreto como procesos musicales a notacién y viceversa.

Hechos, conceptos, principios
1. Larepresentacién grafica de la misica como medio de comunicacién.

2. La grafia musical como representacion del sonido, el movimiento y la
forma:

* Sonido:
duracién-ritmo
altura-melodia
intensidad-dinémica
timbre-instrumento

¢ Movimiento:
cuerpo
espacio
tiempo

¢ Forma:
formas musicales
danzas, coreografias.

3. Situaciones de utilizacién de grafias musicales.
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4.

* Ritmos, melodias, armonia para el acompafamiento musical.
¢ Canciones, piezas, instrumentos e improvisacién vocal e instrumental.
e Audicién.

Elementos y tipos de grafia elementales para la representacién del

- sonido el movimiento y la forma:

¢ No convencional:

trazos, puntos, lineas, colores
¢ Convencional:

notacién (figuras, silencios...)

elementos (compas, pentagrama.)

Procedimientos

Il

)

Lectura musical:

¢ Reconocimiento e interpretacion de signos convencionales y no convencionales del
sonido, el movimiento y la forma.

* Lectura de canciones y de piezas musicales sencillas para interpretar.
Escritura musical:
¢ Elaboracioén ritmica de textos y transformaciones de textos en ritmos.

¢ Escritura musical dirigida y de creacion.

Memorizacién del cédigo de motivos o esquemas de representacion
del sonido, el movimiento y la forma.
Elementos del lenguaje musical:

¢ Pulso y unidades métricas
¢ Alturas sonoras: notas, intervalos, escalas
s Elementos formales: repeticion, pregunta-respuesta

* Signos de: prolongacion, repeticién, intensidad y aire o movimiento.

Memorizacion de los signos convencionales para representar musica.

Actitudes, valores, normas

1.

Valoracién de la lectura y escritura musical como medio para comu-
nicarse mejor en actividades musicales y en danza y como medio para
aprender de otros.

Atencion e interés para comprender el significado de las grafias y
utilizacién creativa de los recursos plasticos para representar musica
y danza.

Apertura a la utilizacion de nuevas grafias y a la utilizacion creativa de
los recursos plésticos para representar musica y danza.
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4. Aplicacion habitual de los conocimientos de lectura y escritura musi-
cales para acercarse a nuevas obras: audicion e interpretacion.

5. Disfrutar interpretando y representando graficamente las obras que
improvisa, las que es capaz de ejecutar y aquellas obras cuyas
estructuras basicas ha trabajado.

MUSICA Y CULTURA

En este bloque se agrupan aquellos contenidos que pretenden por un lado desarrollar
la actividad auditiva para descubrir y diferenciar los acontecimientos sonoros y, por otro,
estimular la percepciény el interés por otras manifestaciones musicales ajenas a nuestro
entorno.

Los criterios de secuenciacién se establecerdn teniendo en cuenta la influencia del
medio musical y socio-cultural que rodea al nifio. Algunos contenidos se trabajarén unidos
a los del Area del Conocimiento del Medio.

La capacidad auditiva de los nifios, se ird desarrollando paulatinamente teniendo en
cuenta que el oido busca referencias para orientarse y no entiende lo que le resulta
totalmente extrario.

Parece conveniente desarrollar este bloque a lo largo del segundo y tercer ciclo.

Hechos, conceptos, principios

1. La musica y la danza: funciones en el &mbito socio-cultural de los
alumnos.

¢ La musica como fuente de conocimiento, de goce y de bienestar personal.

¢ La musica como elemento de comunicacién y expresion de los valores culturales.
2. Informacién sobre musica.

e La obray sus caracteristicas formales: parametros del sonido, elementos de la
musica y organizacion formal.

* Contextualizacién de las obras musicales que se escuchan o ejecutan y de las danzas
bailadas o contempladas.

* Compositores y obras clasicas en nuestra cultura.

¢ Contemporaneidad de la musica y su interrelacién con otras artes.

¢ Algunos estilos basicos. Panorama musical actual.

¢ La musica en distintos espacios: sala de conciertos, discotecas, iglesias, festejos,
teatros.
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4.

La musica y el movimiento en los medios de comunicacién:

* Formas (segun el soporte): radio, cintas de video, T.V., etc.
» Tipos de mensaje: exclusivamente musical y de acompariamiento a otros lenguajes,
en publicidad, informacién y obras creativas y novedades.

La musica en otras culturas.

Procedimientos

1

Audicion de pequerias piezas y de fragmentos musicales de obras
mayores que tengan significado por si mismos y respecto a la obra en
general.

Utilizacién de recursos corporales como forma de seguimiento de una
obra musical.

Reconocimiento de elementos formales de una obra musical contex-
tualizada.

Expresion de la percepcién musical utilizando lenguajes diferentes
(plastico, verbal, danza, etc.)

Planificacién, organizaciéon y comentario posterior de asistencia a
conciertos y acontecimientos musicales.

Utilizacién de los medios audiovisuales.

¢ Manipulacién de los aparatos grabadores y reproductores.
¢ Racionalizacién del uso, informacién y conocimiento del papel de la musica en
relacion con otros lenguajes.

Actividades, valores y normas

s

Valoracién del patrimonio artistico-musical (canciones, piezas musica-
les, danzas, etc.) de la comunidad y respeto por sus manifestaciones.

Apertura a otras manifestaciones musicales representativas de otros
pueblos y otros grupos.

Cuidado y control de los medios audiovisuales.

Valoracién de los mismos como medio de conocimiento y disfrute de
relacién con los demés.

Respeto por el espectéculo: conocimiento y observancia de las normas
de comportamiento més usuales en espectaculos musicales.

Valoracién de las manifestaciones musicales y de danza representati-
vas de otros pueblos y grupos sociales.
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7. Actuacién coherente con su papel de actor o espectador, relacionan-
dose sin dificultad con otros nifios y adultos en las manifestaciones
artisticas que ofrece la escuela, su pueblo o su ciudad.

8. Exigencia en la calidad de la audicion musical en la escuela, v respeto
por la pluralidad de gustos y opciones de los alumnos.

9. Participacién cooperativa en conjuntos musicales que se formen.

10. Rechazo del ruido molesto y desagradable.

DRAMATIZACION

Los contenidos de este bloque se refieren a la comprensién de los elementos basicos
de una pieza dramdtica y a la representacién escénica de personajes y situaciones. En &l
los contenidos de actitudes tienen gran relevancia, especialmente las relativas a la
participacién activa, la valoracién del trabajo colectivo y la desinhibicién.

El trabajo con los contenidos de este bloque se hard conjuntamente con los aspectos
plasticos y musicales. Asimismo, este bloque aparece estrechamente unido con los
contenidos lingtiisticos (“Usos y formas de comunicacién oral”, “Texto oral”, “Texto
escrito” y “Sistemas de comunicacién verbal y no verbal”) y con los contenidos de
expresién corporal expuestos en el drea de Educacién Fisica.

Hechos, conceptos y principios
1. El movimiento y el gesto interpretativo. La pantomima.

2. Eljuego dramético

¢ Juegos tradicionales.

¢ Juegos de personaje.
3. La pieza dramética u obra escénica.

e Componentes basicos: el texto, la trama, el espacio y tiempo escénico, los
personajes y los materiales.

Procedimientos

1. Habilidades de representacién, elaboracién de escenas, personajes y
situaciones con recursos de mimo que impliquen el dominio de la
actitud, la postura y la calidad expresiva del movimiento.
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Utilizacion de técnicas de representacion que impliquen el cuidado del
gesto, la voz y el movimiento interpretativo.

Lectura de textos y observacion de situaciones cotidianas con la
finalidad de configurar un esquema inicial de interpretacién, teniendo
en cuenta el ptblico o audiencia al que se dirige.

Creacion de situaciones dramaéticas y resolucién individual y grupal de
las mismas.

Coordinaciéon de la propia interpretaciéon con la de los demas del
grupo. Sentido de equipo y de conjunto.

Exploraciéon de recursos materiales (musica, luces, elementos plasti-
cos, etc.) con el fin de provocar un determinado efecto escénico.

Exploraciéon de posibilidades draméticas mediante murecos.

Actitudes, valores y normas

i

Aceptacion del propio cuerpo a partir de las sensaciones e impresio-
nes que se perciben y que somos capaces de transmitir a los demaés.’

Valoracién del grupo como medio de creacién de situaciones, historias
Y personajes.

Interés en interpretar con todos los recursos disponibles y en mejorar
las técnicas que facilitan la creacién de historias.

Disfrute con la caracterizacién (disfraces, maquillaje, etc.) y con la
busqueda de formas diversas y nuevas de crear un mismo personaje.

Disposicién para conseguir calidad en la representaciéon mediante el
ensayo y la organizacion del trabajo del grupo.
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IV. Orientaciones didacticas 'y para la evaluacion

ORIENTACIONES GENERALES

1. El planteamiento del proceso de ensefianza y aprendizaje en la Educa-
cién Primaria tiene un caracter integrador. Esto exige que los distintos
aspectos de la educacion artistica tengan un tratamiento interrelaciona-
do no s6lo dentro del area en la que estan agrupados, sino también con
los contenidos de las otras areas en la medida que varias de ellas
contribuyen a desarrollar unas mismas capacidades.

Asi, por ejemplo, en orden a la capacidad de comunicacién y expresion
se interrelacionan las éareas que la desarrollan de acuerdo con di-
ferentes tipos de cédigo: verbal, musical, plastico, corporal, matematico...

En cuanto al desarrollo de actividades globalizadas en torno a determi-
nados centros de interés, los contenidos del area de Educaciéon Artistica
estan muy relacionados con los que aparecen en Educacion Fisica (el
cuerpo, el movimiento...), en Conocimiento del Medio (la exploracion
de materiales, la observacién, la comunicacién de la informacién...), en
Lengua y Literatura (transmisién oral, texto escrito, grafias, etc).

2. La actividad del alumno debe ser tenida en cuenta como parte esencial
del proceso de ensefianza y aprendizaje. Es una actividad que no ha de
limitarse a la manipulacién y la accién externa, sino suponer la actividad
interna que le permite plantearse interrogantes y buscar estrategias para
resolverlos, relacionar lo que ya sabe con los nuevos contenidos que se
le presentan, etc. Por tanto, es preciso favorecer el desarrollo de aquellas
situaciones que puedan dar lugar a la expresion, percepcion, reflexiéon
e intercambio de experiencias, prestando atencion a iniciativas indivi-
duales y colectivas de los alumnos, creando el clima de seguridad y
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confianza que les permita desinhibirse y expresarse de forma original,
utilizando distintos recursos plasticos, musicales o draméticos.

. Esnecesario prestar una atenciéon especial a la motivacion del nifio hacia

las actividades de comunicacién y expresion. Aunque es cierto que
puede haber en el nifio una necesidad espontanea de comunicaciéon a
través de la imagen, la cancién o el juego simbélico, sin embargo, la
necesidad de reflexién que requiere la actividad creativa demanda un
refuerzo de la motivacion inicial. El maestro estard atento a los
momentos en los que pueda decaer el interés del alumno para ofrecerle
nuevas posibilidades, informaciones que le orienten, puntos de vista
diferentes y sugerencias que le motiven para persistir en la bsqueda de
estrategias personales y soluciones que le permitan llegar de forma
gratificante a conseguir el efecto comunicativo que se ha propuesto.

La motivacién ha de incidir directamente sobre aspectos vivenciales y
sensoriales. Una dramatizacién, el recuerdo de una situacién vivida, una
observacion, una imagen o un texto pueden inducir al nifio a expresarse.

Especial atencién merece la introducciéon de técnicas nuevas. Esto no
debera hacerse nunca de forma aislada, sino cuando se detecte la nece-
sidad de su utilizacién en una actividad contextualizada.

. Aligual que en otras areas, los procesos de desarrollo y aprendizaje son

diferentes para cada alummno. Esto obliga al profesor a planificar
actividades que, por un lado, atiendan a la totalidad del grupo y, por otro,
recojan las necesidades individuales. Igualmente es necesario alternar la
forma de trabajo individual y colectiva, proponiéndose en cada una de
ellas objetivos diferentes. El trabajo individual favorece la consecuciéon
de la autonomia, mientras el trabajo en grupo permite el intercambio y
el apoyo mutuos con una finalidad comun en la que se integran las
experiencias individuales y colectivas. Existen numerosas ocasiones en
el desarrollo de las actividades de esta area que suponen un progreso a
partir de la interaccion. El intercambio de experiencias y soluciones
encontradas para conseguir un determinado efecto expresivo, la elabo-
racién conjunta de composiciones que utilizan recursos expresivos
diversos, la valoracion del trabajo de todos presentado en una exposi-
cién, la contribucion individual en el resultado final de un juego o
representacion dramatica, o la intervencion de cada uno para conseguir
un resultado armoénico en la interpretacién de una pieza musical o en la
creacién de un collage, son buenos ejemplos de ello.

. En el &rea de Educaciéon Artistica los ‘contenidos de procedimientos

suelen ser, en general, el punto de arranque méas adecuado para la
asimilacién conceptual posterior. Sin embargo. conviene tener en
cuenta que tan importante es el proceso seguido como el resuitado. El
maestro permanecera atento a las dificultades que el nifio manifiesta en
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el proceso, aportandole los elementos necesarios para que llegue a
obtener un resultado gratificante. Por otra parte, el anélisis de los
resultados obtenidos por cada alumno y por el conjunto del grupo
proporcionara los datos que permitan a cada nifio mejorar los procedim-
nientos y técnicas empleados.

Especial mencién merecen los contenidos referidos a actitudes, valores
y normas. Muchas veces los bloqueos producidos por determinadas
actitudes hacen que el nifio no se atreva a expresarse de forma personal.
Es necesario que el maestro cree un ambiente de confianza, que
favorezca las actitudes de participacién activa, valoracién del trabajo
personal y de los otros, ayuda y cooperacion, desinhibicién, busqueda
y exploracion.

. El conocimiento y valoracion de las manifestaciones artisticas de los
diferentes campos: plastico, musical y dramatico, que se producen en el
entorno vivencial del nifio y que forman parte de la cultura de la
comunidad a la que pertenece, son un estimulo inapreciable para
favorecer la capacidad de comprensién y expresion del nifio en el cam-
po artistico. Se debe favorecer, en la medida de lo posible, la asistencia
a exposiciones, conciertos, representaciones teatrales, museos, fiestas,
etc., favoreciendo con ello la comprensiéon y la valoraciéon de estas
manifestaciones y la disposicién para seguir haciendolo auténomamen-
te, como forma de disfrute y empleo del tiempo libre.

. El uso de los materiales audiovisuales adquiere especial importancia
como contenido de estudio (la imagen fija y mévil, las funciones de la
imagen, los contextos en los que se produce o expone) y como recurso
para explorar e informarse de la realidad. La elaboracién de diapositi-
vas, fotografias y su utilizacion en montajes visuales, la grabaciéon de
sonidos y musica para poder analizar su expresividad y los elementos que
la componen, el montaje de grabaciones para una audicién musical, la
grabacion de efectos sonoros para una representacion dramatica, pue-
den ser los procedimientos més adecuados. El manejo de los aparatos
exigira el desarrollo de actitudes de cuidado y respeto hacia los aparatos
de uso colectivo, de procedimientos de organizacién, archivo y clasifi-
cacién de iméagenes, cintas, peliculas,etc., y la combinacién y organiza-
ci6bn de tiempos y espacios compartidos.

. Eldesarrollo progresivo de las capacidades de comprension y expresion
del hecho artistico debe hacerse de tal forma que el alumno vaya
aplicando los descubrimientos y destrezas que adquiere en esta area en
contextos diferentes de su actividad cotidiana (improvisar una cancién
en una fiesta, crear un cartel para comunicar un suceso de interés para
el grupo, elaborar un comic para comunicar una informacién a los
comparieros, improvisar una representacién mimica con los comparie-
ros para divertirse, etc).
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ORIENTACIONES PARA LA EVALUACION

2

10.

4173 1

123

13.

14.

15.

La evaluacion es un analisis del proceso de ensefianza y aprendizaje que

permite al profesor comprobar (y en su caso modificar) si la planificacion

de la accién educativa es coherente con los objetivos propuestos y
adecuada a las necesidades y caracteristicas de los alumnos.

Pero, ademas, la evaluacion proporciona informaciéon sobre el proceso
que sigue el alumno, los avances que consigue, las dificultades que
encuentra y los apoyos que necesita.

El primer elemento para tener en cuenta antes de iniciar el proceso de
ensefianza y aprendizaje sera conocer la experiencia previa a partir de
la cual se van a abordar los nuevos contenidos. La evaluacién inicial
supone para el profesor entrar en el conocimiento de la situacién, de los
intereses que tienen los alumnos, de lo que saben, apreciando y
valorando las diferencias que puedan aparecer en el grupo.

Si lo més importante es el proceso, el profesor debera acompaiiar al
alumno para controlar dicho proceso méas que para averiguar lo que
sabe. Es decir, atendera a los procesos de elaboracién y no sélo a los
resultados, lo que permitira a cada alumno desarrollar su capacidad a
partir de las propias posibilidades.

La evaluacién no comporta en si la realizacién de pruebas especificas.
Es, més bien, una observacién del proceso seguido por el alumno en las
actividades de ensefanza y aprendizaje que se realizara a lo largo del
ciclo. De esta manera se podran detectar los problemas y establecer las
medidas necesarias para solucionarlos.

Es muy importante que se valoren todos los contenidos: los procedi-
mientos (expresién, comprension, etc.), las actitudes (el gusto por la
musica, la valoracién de una representaciéon, la sensibilidad ante una
obra plastica, etc.),los conceptos que se van adquiriendo en los distintos
campos junto con el respeto a las normas que todo trabajo en grupo
conlleva. De esta manera se evita que la evaluacién sea parcial, limitada
a una sola clase de contenidos.

Tal y como se ha dicho, las actividades de evaluacién acomparian a las
propias actividades de ensefianza y aprendizaje y, en cierto modo, son
un aspecto de ellas. Debido a la variedad de procedimientos, se pueden
plantear actividades que recojan diversos contenidos agrupados y que,
a la vez, sean susceptibles de observaciéon y evaluacién.

La valoracion del propio trabajo (individual y a través del grupo) es una
actitud que se aprende y que no sélo promueve el conocimiento del
proceso expresivo, e investigador, sino que también desarrolla la propia
responsabilidad personal.
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16.

7.

18.

19,

En caso de exposicion de trabajos se incluiran los de todos los nifios y
se evaluaran en comin. La actividad de evaluacién conjunta permitira,
a cada nifio, evaluar su propio trabajo y el de los demas, valorando los
aciertos v dificultades, y adquiriendo con ello, de forma progresiva,
elementos de juicio mas objetivos.

Como instrumento fundamental se deben destacar las fichas de obser-
vacion individuales para cada alumno. En ellas se irén reflejando cons-
tantemente las adquisiciones, lo que facilitara la adecuacién de las acti-
vidades.

La adquisicién de destrezas perceptivas, motrices, auditivas, expresivas,
efc., necesita no sélo un largo proceso sino también perseverancia e
insistencia. A este fin, la repeticién adquiere singular importancia en el
trabajo musical. Por ello, no debe considerarse como desinterés aquéllo
que en realidad necesita de mucha dedicacién para conseguir los
resultados deseados.

En las actividades referidas al ambito de la expresién, el profesor no debe
hacer todas las correciones al mismo tiempo. Habra de establecer una
jerarquia y, en orden a ella, adecuar las prioridades, ya que, con
frecuencia, unos errores arrastran a otros. Asimismo conviene recordar
que, en las correciones individuales, el grupo y el profesor juegan un
papel decisivo, ofreciendo confianza y apoyo para la superacion de las
dificultades encontradas.

Junto con las habilidades propias de toda actividad expresiva conviene
tener presente también el grado de cohesion de los distintos contenidos,
el proceso de conceptualizacion y la adquisicion de héabitos. Todo ello
pondréa de manifiesto el grado de madurez alcanzado.

ORIENTACIONES ESPECIFICAS

Percepcion y expresion de la imagen vy las formas

20.

Alo largo del proceso de aprendizaje, los alumnos muestran grados de
competencia diferentes en la produccién de imagenes. Inicialmente
elaboran un grafismo esponténeo, para progresar desde una represen-
tacién personal de los objetos reales hasta una concrecidn de formas
plésticas especificas que tienen un significado objetivo y que responden
a una representacién mas realista.

El maestro debe intervenir en este proceso, facilitando un ambiente que
permita, tanto la expresion libre y la manifestacion de ideas y sentimien-
tos, como la realizacion de actividades dirigidas al aprendizaje de los ele-
mentos del codigo pléstico, de la imagen, y de su significado, asi como
la utilizacién y afianzamiento de los recursos, técnicas y materiales.
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Los avances del alumno en campos como la observacion sistematica, o
la apreciacién y control del espacio y el tiempo, favorecen la percepcion
y expresion de los aspectos plasticos de la realidad. De la misma forma,
sus avances en el campo pléstico y de la imagen le aportan importantes
recursos de aplicaciéon en otras éreas del aprendizaje.

'21. Laactividad plastica seré el resultado de un proceso activo y reflexivo que
permite al alumno progresar en la elaboracién de composiciones cada
vez mas variadas v diferenciadas. El maestro intervendra para que el
alumno se dé cuenta de que el proceso creativo implica elementos de
planificacién y disefio de la accién, desarrollo de la tarea y valoracion
contrastada. Es un proceso que lleva al alumno desde la subjetividad a
la objetividad y que requiere de todo su esfuerzo.

La observacion en la percepcién visual y artistica

22. Se debe fomentar la observacién detenida del entorno socio-cultural.
Observar con detalle la realidad y los elementos que la constituyen es
imprescindible para tener un bagaje de imagenes que favorezcan su
posterior representacion. La actividad creativa esta relacionada con la
riqueza y variedad de experiencias acumulada. Ampliar la experiencia
del nifio es fundamental para poner unas bases solidas de su actividad
expresiva.

La observacion comentada puede llevarse a cabo en diferentes contex-
tos. Se debe observar y analizar aspectos de la realidad y producciones
plasticas, en general, que incluyan todo tipo de imagenes. El comenta-
rio debe hacerse con relaciéon a los temas que se estéan trabajando en el
momento, identificando los conceptos plésticos y los procedimientos en
los términos que va se conocen o aquéllos que se estan perfeccionando,
teniendo tambien en cuenta las actitudes que se desea fomentar en los
alumnos.

23. Los procesos de percepcién y elaboraciéon deben ir intimamente ligados
y alimentarse mutuamente. El analisis de composiciones de otros, el in-
tercambio de puntos de vista y opiniones sobre ellas y la forma como han
resuelto las dificultades encontradas, potencian la propia capacidad de
expresion. Por ello, en el desarrollo de las actividades de ensefianza y
aprendizaje se tendran en cuenta los siguientes factores: la experiencia
personal del nifo, la reflexién sobre sus producciones y las de los otros
y los saberes que se poseen social y colectivamente.

El proceso de elaboracién

24. Es preciso trabajar sistematicamente la actitud investigadora y no sélo
receptiva. Para ello se incitara a los alumnos a probar formas y técnicas
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25.

diversas, a inventar maneras de hacer, al tiempo que se pedira el
comentario de los recursos utilizados y del resultado obtenido. Todo ello
con el objetivo de favorecer la propia autonomia en cuanto al desarrollo
de estrategias y eleccién de materiales.

El proceso de expresion no avanza a partir de la nada. Viene potenciado
por las vivencias personales y necesita de estimulos y del empleo
correcto de técnicas. Asi, el maestro ha de ofrecer estimulos, ensenar
procedimientos y potenciar el afan de investigar. El enfoque didactico
del planteamiento y resolucién de problemas, por el cual se incita al
alumno a interrogarse sobre aspectos no dominados suficientemente (di-
mensiones, perspectiva, etc.) puede ser adecuado junto con otros enfo-
ques. El maestro debe valorar las soluciones personales y las diferentes
aportaciones y propuestas de los alumnos.

En ocasiones es preciso luchar contra los estereotipos que los alumnos
utilizan , a veces por comodidad o por falta de recursos. Es necesario
entonces proporcionar modelos muy variados, ofrecer distintas pers-
pectivas en las que aparezca el mismo objeto representado de formas di-
ferentes, comentar soluciones alternativas. Contra la comodidad es
necesario estimular el espiritu de aventura y la basqueda individual o
colectiva procurando al alumno la ayuda necesaria que le lleve a
resultados gratificantes. Es importante que se sienta satisfecho con su
obra y que pierda el miedo a expresarse de forma personal y original.

Tiempo, materiales y espacios

26.

27.

28.

Es conveniente un enfoque del aprendizaje en el campo pléstico, como
en otras &reas, integrado en proyectos y procesos globales que los
alumnos lleven a cabo, respetando la secuenciacién de contenidos y
previendo periodos de tiempo para la sistematizacién, mediante activi-
dades concretas, de aquellas técnicas que lo requieran.

La exploracién de los materiales y la manipulacién para descubrir sus
posibilidades expresivas es un procedimiento fundamental. Asimismo,
el nifio debe explorar y conocer los instrumentos béasicos, siendo capaz
de seleccionar los méas adecuados al tipo de material y al resultado que
quiere obtener. Los materiales de desecho tienen una amplia aplicacién,
por lo que conviene acumularlos y clasificarlos convenientemente para
tenerlos a mano en el momento oportuno.

El espacio juega un papel importante. Debe estar distribuido de modo
que permita la movilidad de los alumnos v su libre desplazamiento, con
el fin de preparar los materiales e instrumentos asi como la instalacién
comoda segun el trabajo por realizar. El espacio de la pared y del suelo
se podré utilizar si la actividad lo requiere. Es conveniente que el material
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esté en un lugar accesible a los nifios y que existan espacios para or-
ganizar los materiales y los trabajos en proceso de elaboraciéon. Esto
favoreceréa la creacion de actitudes de orden y respeto hacia los ma-
teriales y su organizacién.

El propio espacio del aula y de la escuela en general puede ser objeto de
la actividad de expresién plastica de los alumnos, pintando murales,
decorando los interiores, utilizindolos como espacio de exposicion de
obras, creando con todo ello un ambiente con el que puedan identificar-
se y sentirse a gusto.

La expresion vocal y el canto

295

30.

La palabra, en el sentido musical, no sélo es un componente del canto,
sino que posee también sus propias posibilidades de expresion a través
del timbre, del ritmo, de la altura y del significado.

Los recitados, el “canto hablado”, los juegos fénicos, los trabalenguas,
las imitaciones de ruidos, de sonidos de animales, son actividades enca-
minadas a favorecer la articulacién adecuada de los sonidos. En esa
medida, estan muy relacionadas con los propésitos de diferenciaciéon fo-
nética, auditiva y articulatoria propios del area de Lengua y Literatura.
Desde el punto vista musical son una fuente inagotable de experiencias
creativas que ayudan a comprender las infinitas posibilidades sonoras y
musicales de nuestra voz.

Los juegos con el ritmo del lenguaje y sus muiltiples transformaciones a
través de repeticiones, variaciones métricas, cambios de tempo, con-
trastes dindmicos, etc., ayudan a descubrir experiencias musicales
basicas.

Los nifios deben acostumbrarse a cantar y conocer muchas canciones
que aporten variedad expresiva e interés tematico para enriquecer su
capacidad emocional, con ello, de forma gradual, se estimulara su apro-
ximacién cognoscitiva al lenguaje musical.

El canto ha de ser una actividad frecuente en la escuela, presente a lo
largo de esta etapa. La evolucién psicologica que experimentan los
nifos durante los ciclos de la Educacién Primaria debe quedar reflejada
en sus canciones. Para seleccionar el repertorio se necesita material
abundante y una sensibilidad que proporcione, en cada momento,
vivencias propias de la edad y que responda a los intereses de los
alumnos.

Cabe agrupar las canciones segin diferentes objetivos: desarrollar la in-
teracciéon del grupo, bailar, estimular la improvisacién, realizar un acom-
pafiamiento instrumental, trabajar un ritmo. Pero las canciones, sobre
todo, han de ser una ocasi6n de disfrutar.
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31. El canto, durante los primeros ciclos, no ha de estar relacionado con el
estudio de la escritura musical. El principal objetivo, al principio, sera
conseguir el gusto por cantar. Para ello, en primer lugar, resulta impres-
cindible aprender a disfrutar con la propia voz. Esta es la motivacién mas
importante para que los nifios deseen utilizarla y desarrollarla, puesto
que no todos los nifios tienen la misma predisposicién frente al canto v,
en muchos casos, existen, desde el comienzo de la escolaridad, inhibi-
ciones de indole diversa que actian como verdaderas barreras obstacu-
lizadoras de la expresion en el canto.

Adaquirir seguridad en la entonacién, desarrollar y sentir la belleza sonora
de la voz, utilizar la respiracién para conseguir una buena emisién, son
conocimientos que vendran mas adelante.

Corresponde al profesor averiguar y respetar, en todo momento, el
ambito v la tesitura correctos, fomentar una actitud relajada, evitar los
gritos y ocuparse del desarrollo del aparato fonador.

El canto al unisono constituye siempre la base de toda actividad posterior
que implique otros procedimientos polifénicos o arménicos.

La formacién de coros pertenece al ambito de las actividades extraesco-
lares y no debe confundirse con los objetivos de la clase de musica en
donde todos los nifios participan sin exclusiones ni selecciones previas.

La expresion instrumental

32. La préactica instrumental constituye otro de los contenidos esenciales,
junto con el canto y el movimiento, de la expresién musical.

En el acompafnamiento de canciones, los instrumentos contribuyen a la
adquisicion de conocimientos relacionados con la afinacién, la com-
prension de estructuras ritmicas, melodicas, arménicas y formales, los
planos sonoros y la relaciéon entre caracter y timbre.

Los criterios para seleccionar instrumentos atienden, en primer lugar,
alas multiples posibilidades del propio cuerpo: los gestos sonoros. Junto
a ellos, estan todos los sonidos que provienen del ambiente cotidiano,
por ejemplo: con las hojas de periédicos se puede susurrar, cruijir,
crepitar, cortar, rozar y hasta producir un “crescendo”.

La utilizacién de materiales de desecho para la fabricacién de pequefios
instrumentos proporciona mucha informacién sobre los fenémenos
bésicos de la produccién sonora a través de actividades tales como:

* Explorar posibles materias sonoras para inventar y construir instru-
mentos.

e Descubrir los multiples ruidos y sonidos que pueden utilizarse para
hacer musica.
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¢ Clarificar sonidos y cualidades sonoras de acuerdo con el material,
la forma y la manera de tocar.

Todas las experiencias se aplicaran en instrumentos que tengamos a
nuestra disposicién en la Escuela.

Los instrumentos escolares de percusién conocidos como “instrumen-
tos Orff” ofrecen un espectro sonoro amplio y una diversidad de posi-
bilidades que hacen de ellos un medio especialmente apto para la expe-
rimentacién y la improvisacién musicales.

33. El profesor debe conocer bien la técnica de los instrumentos de
percusién para motivar la basqueda, por parte de los nifios, de esa
sonoridad 6ptima que se puede alcanzar en cada uno de ellos.

Los dos grandes grupos de instrumentos, la pequea percusién y las
laminas, ofrecen una gran variedad de principios relativos a las capaci-
dades motrices y musicales.

La pequeria percusion esta especialmente indicada sobre las diferencias
timbricas, temporales y espaciales, como las relativas al color (claro-
oscuro), a la duracién (corto-largo), y al “tempo” (rapido-lento).

Los instrumentos de lémina (carrillones, xiléfonos y metal6fonos),
ofrecen tres aspectos fundamentales: familiaridad con las baquetas v el
instrumento, posibilidad de utilizar la totalidad de los sonidos de forma
aleatoria o, por el contrario, ejercitar escalas y tonalidades.

En estos instrumentos, la posicién corporal v la colocacién del grupo son
especialmente importantes para el desarrollo de la motricidad y de la
musicalidad. Antes de utilizar ordenaciones tonales, los nifios deberan
familiarizarse con el instrumento experimentando formas libres. A tra-
vés de modelos gréficos, se pueden sugerir determinados ejercicios.
Pero la capacidad de lectura de la notacién tradicional no debe con-
dicionar la préactica instrumental. Antes, por el contrario, dicha practica
debe despertar el interés por la lectura musical.

34. Durante la Educacién Primaria, las actividades con instrumentos esco-
lares pueden motivar y servir de ayuda para la elecciéon posterior de otros
instrumentos. Como en otras situaciones escolares, el modelo tiene una
gran influencia en la personalidad de los nifios. La fascinaciéon que
provoca el modelo del profesor, despierta en los nifios el deseo de
adquirir sus mismas habilidades en el manejo de un instrumento. Esta
identificacién con el profesor puede llegar a ser la motivacién mas
importante para la eleccién de un instrumento.

Movimiento y danza

35. El movimiento permite experimentar. Sin embargo, es objeto de trata-
miento no en si mismo, sino como recurso de interiorizaciéon de los
elementos musicales més comunes:
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36.

87

e La nocién del tiempo.

¢ La relacién del espacio

e La altura sonora.

¢ Laintensidad y sus graduaciones.

¢ Los procesos formales y las formas.

Sobre el “tempo”, el nifio descubrird que necesita los movimientos
adecuados en relacién con la velocidad: rapido = pequefio y lento =
grande. La trayectoria entre ambos extremos puede ser gradual (desde
caminar hasta correr, o viceversa) y su equivalencia musical (“acceleran-
do” - “ritardando”) se puede trabajar a través de los juegos que utilizan
la imagen del tren o de los coches.

La dindmica se expresa en el movimiento a través de la tensién corporal.
“Forte” y “piano” se corresponden con movimientos suaves o enérgi-
cos. Estas calidades se hacen mas perceptibles para los nifios en todos
los movimientos que impliquen actividades con los pies: saltar, trotar,
taconear, caminar...

Las referencias espaciales contribuyen a clarificar la percepcién de las
alturas sonoras. Agudo-grave = arriba-abajo, es la asociacién mas gene-
ralizada. Pero también la correspondencia con derecha-izquierda, tal y
como ocurre en los instrumentos de teclado, puede servir para la misma
diferenciacién. En este caso, la relacién musica-movimiento debe verse
con flexibilidad y, por lo tanto, con diferentes interpretaciones.

El timbre es el parametro mas subjetivo para realizar con el movimien-
to. La percepcién de tonalidades sonoras, tales como claro y oscuro,
puede interpretarse a través de sensaciones diversas como: duro,
blando, intranquilo, suave..., en una bsqueda de singularidades para
plasmar el cromatismo sonoro.

A través de la danza, la musica no sélo cumple la funcién de ser
escuchada, sino que se enriquece con otros medios de expresion. En la
educacién musical se deben utilizar todos los medios para integrar la
expresion vocal e instrumental, junto con la audicién, en las actividades
de danza y movimiento, tales como:

e Canciones

¢ Danzas tradicionales

¢ Formas de danza para piezas instrumentales

e Representacion escénica de canciones

¢ Improvisaciones de danza sobre una musica seleccionada

¢ Improvisaciones con objetos e instrumentos no convencionales.

Para la secuenciacién de contenidos cabe establecer los siguientes
puntos de partida:
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38.

39.

* Sonidos, ritmos, canciones o piezas instrumentales sobre las que se
quiera desarrollar una forma de movimiento.

¢ Textos para realizar formas musicales con improvisaciones de mo-
vimiento.

e Pasos de danza y elementos coreograficos para crear danzas.

En la ensefianza de danzas tradicionales, conviene tener en cuenta que
la danza requiere la integracién de todo el grupo en una accién conjunta.
Esto exige un cierto grado de organizacién y capacidad de adaptacion
alos demas. Las dificultades técnicas de pasos y figuras y la adecuacion
del contenido expresivo a la edad de los nifios determinarén la seleccion
del material. La forma de ensefianza evitara explicaciones verbales,
estimulando la capacidad de observacién para reproducir, simultanea-
mente, lo que hace el profesor. Conviene variar los procedimientos
metodolégicos para evitar la rutina y conseguir una buena motivaciéon
en el aprendizaje de cada danza.

En todo momento debe interpretarse la musica que acompaiia a la
danza, bien en directo, o por medio de un buen aparato reproductor. La
musica para acompafiar el movimiento es de una importancia esencial,
tanto como estimulo, cuanto como base para la creacién de formas
coreogréficas. El empleo de gestos sonoros, canciones e instrumentos
proporciona los medios para hacer misica en directo. Si se utiliza musica
grabada, deben establecerse criterios sobre la conveniencia de musica
propia o de la ya elaborada.

El juego como recurso didactico

40.

Uno de los procedimientos més eficaces para estimular y desarrollar la
capacidad de movimiento es, sin duda, el juego. El juego, es la forma
mas natural de aprender. Su préctica contribuye al desarrollo social y
afectivo de la personalidad y fomenta la adquisicién de actitudes, valores
y normas. El afén de logro propiciado por el juego produce la observa-
ci6n voluntaria de una disciplina, respeto a las normas y superacion de
dificultades. Por ello, el juego, no sélo es el medio ideal para la
adquisicion de habilidades corporales sino que, por el alto grado de
motivacién que aporta, lo convierte en una actividad de maxima utilidad
para cumplir con otros objetivos, como, por ejemplo, la preparacion de
formas de danza. Esta funcién motivadora no debe excluir, sin embargo,
la riqueza de valores educativos que el juego posee en si mismo y que,
en términos de educacién musical y motriz, se refieren a ambitos tan
diversos como: percepcién ritmico-auditiva, orientacién espacial, per-
cepcién de formas espaciales y musicales, expresién corporal, creati-
vidad...
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41.

En una ensefianza que se propone el desarrollo de la imaginacién y la
creatividad, el profesor no sélo debe tolerar la actitud del nifio ante el
juego, sino potenciarla y estimularla. El nifio experimenta la alegria de
jugar con palabras, sonidos, ruidos e instrumentos, de unir sonidos y
lineas, de participar en la musica de forma creativa. Las diversas formas
de juego ayudan al nifio a expresarse dentro del grupo, a unir los
elementos musicales, y a reconocer las reglas y las interrelaciones de la
creaciébn musical.

La vitalidad, seguridad y estimulo para conocerse, ayudarse y respetar-
se, son valores que deberén estar presentes en toda la Educacién
Primaria y que pueden ser favorecidos por actividades de juego. Para
ello, hay que disponer de un amplio repertorio que contenga tipos y
modalidades de juego muy diversas. La recopilacién y organizaciéon de
juegos debe realizarse en torno a diversos centros de interés en los que
se contemple la situacién propia de cada grupo. De ahi algunos
ejemplos: juegos que estimulan el contacto de unos con otros, juegos
que desarrollan la capacidad de reaccién, juegos con objetos, con el
espacio, de agilidad y fuerza, velocidad y resistencia.

En las fuentes de la tradicién popular, hay un sinfin de posibilidades
aprovechables por el profesor. También existe abundante material en
todos los juegos creados con fines formalmente didéacticos.

La improvisacién

42.

43.

La improvisacién es una forma de expresiébn musical creativa, libre y es-
pontéanea. El tipo de actividad desarrollada en la improvisacién la hace
asimilable al juego. Improvisaciéon y juego son procedimientos comunes
de los tres bloques expresivos de esta area. En cierto sentido, incluso,
pueden considerarse términos sinénimos. Con todo, si bien toda im-
provisacién resulta una forma de juego, no todo el juego es improvisa-
cién. Ambos procedimientos posibilitan la adquisicién de habilidades
para lograr la experiencia de crear un material musical y coreogréfico.

La improvisacién estara presente como proceso creativo a lo largo de
toda la etapa. En dicho proceso, sin embargo, se pueden distinguir
diferentes fases de dificultad progresiva:

a) La imitacién, para que los nifios puedan desarrollar la memoria
auditiva y reconocer modelos idénticos o diferentes. En esta fase,
resulta de gran utilidad el uso de textos de los que se puede extraer
el ritmo de las palabras y trasladarlo a instrumentos de percusién
0 a movimiento. Se consideran tareas de improvisacién el afiadir

203



45.

una linea para hacer un nuevo verso a una cancién o encontrar una
palabra que vaya bien con un modelo ritmico dado.

b) La exploracién a través de juegos hablados, utilizando todo tipo de
fonemas, componiendo palabras sin sentido, jugando con la exten-
sién y el timbre de la voz. También se incluyen aqui la exploracion
de movimientos con la totalidad o algunas partes del cuerpo y el
descubrimiento de materiales sonoros.

c) La organizacién, es decir, la participaciéon en una tarea que esta-
blece determinadas reglas de juego como construir frases (pregunta
y respuesta) o formas elementales (ABA).

d) Trabajo en grupos, en donde se decide un proyecto en torno a un
tema dado, por ejemplo: un cuento o una férmula ritmica y se
reparten papeles para que trabajen los alumnos solos durante el
tiempo que se determine dentro de la clase. En este caso, durante
la puesta en comun, los alumnos han de ser capaces de retener lo
creado, mientras otros grupos muestran su trabajo.

. Laimprovisacién es, por lo tanto, una forma de explorar el material que

lleva hacia la adquisicion de nuevos conocimientos. El clima de la clase
es decisivo para ejercitar la libertad de descubrir, tantear y ensayar
soluciones. Es esencial mantener la atmésfera emocional indispensable
para el trabajo creativo. 3

En todas las clases deberian incluirse actividades relacionadas con la im-
provisacién. No importa que la tarea sea breve o sencilla. Se trata de
conseguir algo personal y propio.

El profesor ha de estar totalmente familiarizado con la improvisacién, de
manera que pueda utilizarla espontédneamente en aquellos momentos en
los que se necesite un refuerzo.

Es muy importante permitir a los nifios adjudicarse papeles cuando se
sienten preparados para ello, y, por el contrario, no forzarles a una
intervencién ajena a su voluntad. Asimismo el profesor mantendra la
suficiente flexibilidad para renunciar a sus proyectos cuando surjan
nuevas ideas de la clase. Aunque a veces dichas ideas no den resultados
importante que los nifios lo descubran por si mismos.

Para que los nifios por si mismos “produzcan miusica”, se necesita una
organizacién. La improvisacién requiere unas “reglas de juego”, que
pueden ser propuestas por el profesor o por los nifios. Dichas reglas
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posibilitan el papel de ser director, favoreciendo el cambio frecuente del
mismo, y aportan la posibilidad de comparaciones criticas sobre la pro-
puesta y la ejecucion o sobre las diferentes versiones de una misma tarea.
Las reglas han de ser claras y sencillas para que la actividad no se vea
interrumpida continuamente por aclaraciones verbales. La improvisa-
cién requiere capacidad de acuerdo. Poco a poco los nifios aprenden a
utilizar lo que necesitan, seleccionando y desarrollando su propio gusto.

Audicion

46. Bajo el término “audicién”, intimamente relacionado con el de “educa-
cién auditiva”, se define uno de los procedimientos mas caracteristicos
de la educacién musical.

El papel esencial del oido, como se ha dicho, es el de comunicarse. En
este sentido, la educacion auditiva ofrece una gran contribucién a la edu-
cacién social, la capacidad de escuchar a los demaés. Educacién auditiva
y audicién son actividades que determinan la percepcién y cultura mu-
sicales.

La accién de aprender a escuchar debe cultivarse a lo largo de todo el
periodo escolar, ya que la adquisicién de un oido capaz de reconocer y
diferenciar - aptitudes necesarias para escuchar musica -, es algo que se
aprende poco a poco y necesita un largo proceso. El nifio de 6-7 afios
no distingue, entre dos ejemplos, las diferentes versiones de una
cancién. A esta edad les interesa la forma total de la cancién ( texto y
melodia), y no la estructura musical. Por ello, sélo a través de actividades
motivadas v adecuadas, participan interesados utilizando su oido para
percibir nuevos descubrimientos.

Por causas vinculadas a nuestra experiencia social y cultural, la disposi-
cién auditiva es hoy, en el nifio, al igual que en los adultos, relativamente
pequenia. De un lado, vivimos inmersos en el mundo de la imagen; de
otro, estamos sometidos a una fuerte dosis de lo que se ha dado en llamar
“contaminacién sonora”, de la cual el oido no puede protegerse. Todo
ello hace que en muchas ocasiones, la voluntad de escuchar debe ser
intensamente estimulada.

47. Cabe sefialar como objetivos especificos de la educacién auditiva:

e Percibir la musica

e Diferenciar acontecimientos sonoros
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. 48.

e Cultivar el gusto por la musica.

En estrecha relacién con el proceso de aprendizaje del lenguaje musical,
hay que cultivar la audicién de obras seleccionadas. Corresponde al
profesor analizar las motivaciones que aportan los diferentes tipos de
msica, el grado de conexiéon de la misma respecto al &mbito socio-
cultural de los alumnos y, sobre todo, observar la capacidad inicial del
grupo para “sintonizar” con nuevas propuestas.

Sea cual fuere el método de trabajo que se utilice, conviene recordar que:

e Elnifio experimenta el ritmo, el “tempo”, la dinamica, con todo el
cuerpo a través del movimiento, del canto y de la expresién ins-
trumental, y aplica todas estas experiencias en el acto de escuchar.

e La audicién requiere tranquilidad externa e interna. Para ello se
recurre al movimiento, al dibujo o a la participacién activa con ins-
trumentos mientras se escucha. Pero, a medida que la percepcién
auditiva aumenta en abundancia de sensaciones, observaciones y
experiencia comparada, la importancia de dichas actividades va
decreciendo paulatinamente.

¢ La duraciéon de los fragmentos sonoros utilizados, debera estar
siempre en relacién con la capacidad de concentraciéon y memoria,
pero conviene seguir, en general, un criterio de brevedad.

¢ Toda clase de musica que los alumnos oigan en su medio ambiente
propio (folclore, rock, pop, etc.), debe ser también objeto de
educacion en la escuela.

e La experiencia de la “musica en directo” afiade la posibilidad, no
s6lo de oir sino también de ver al mismo tiempo. Esto aporta a los
nifios una gran motivacion. Por ello, se debe cultivar al maximo toda
posibilidad, dentro y fuera del aula, de organizar musica en vivo.

Lectura y escritura musicales

49.

La adquisicién de conocimientos teéricos se integrara dentro de la

-educacién musical como consecuencia légica del proceso perceptivo

que plantean las experiencias vocales, instrumentales, de movimiento y
danza, y de los descubrimientos y experiencias auditivas.
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50.

51,

La familiaridad con un sistema de signos que relacionan sonido e ima-
gen, debe surgir de la préctica musical interpretativa, creadora y audi-
tiva. Para ello es de vital importancia la seleccién de un repertorio de
canciones, piezas instrumentales, danzas y audiciones, en consonancia
con la secuenciaciéon de contenidos que el profesor quiera incorporar.

La lectura y escritura musicales son dos procesos que se encuentran in-
timamente ligados, y que, al mismo tiempo, guardan estrecha relacién
con aprendizajes previos que comprenden, tal como se ha indicado, el
desarrollo de la capacidad auditiva y sensorial. Aunque lecturay escritura
constituyen actividades complementarias, en la notacién convencional,
la primera suele anticiparse a la segunda. No es lo mismo ver o reconocer
algo que tratar de hacerlo; y en este tltimo caso la escritura afirma a la
lectura. No ocurre asi en la utilizacién de grafias no tradicionales, en
donde la expresion grafica precede a la lectura interpretativa ya que
obedece al impulso de plasmar de manera espontanea las impresiones
que suscita lo escuchado.

El sistema de notacién convencional no excluye otras férmulas graficas
de representacion que, sobre todo en los comienzos, facilitan la com-
prensién de la correspondencia sonido-imagen. Sin embargo, este tipo
de apuntes gréficos, atn siendo un medio de exploraciéon que aporta
gran riqueza y creatividad, tiene el inconveniente de no ofrecer suficien-
tes garantias para llevar a cabo un interpretacién exacta. Por ello, la
creaciéon de un codigo propio del alumno o del grupo es punto de partida
para descubrir férmulas representativas de lo que escucha, canta, toca
y baila; pero, a medida que sus experiencias musicales son mayores y
maés ricas, se debe encaminar al nifio hacia una notacién que vaya
progresando en exactitud. No obstante, a lo largo del periodo escolar el
empleo de grafias no tradicionales contribuira a la mejor comprensiéon
de aspectos diversos, tales como combinaciones timbricas, ordenacio-
nes formales, observaciones dindmicas. También haran posible el
acercamiento al lenguaje musical contemporaneo.

Dramatizacion

52,

Las actividades de dramatizacién son importantes, porque, al abordar la
realizacién de un proyecto expresivo de manera comun, se contribuye
de forma especifica al desarrollo de la capacidad de socializacién,
creando hébitos de organizacién y cooperacion mutua. El aprendizaje
de roles nuevos permite desarrollar la capacidad de observacion de la
propia conducta y la de otros.

El conocimiento de recursos y técnicas de didlogo, gestuales, etc. puede
utilizarse para mejorar la participacién en grupo y para comprender con
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mayor profundidad las representaciones draméticas de los otros (en el
teatro, en la plaza, etc.).

53. El profesor trataré de crear un ambiente de respeto mutuo, calma y

54.

25!

serenidad para abordar la realizacién de proyectos nuevos, evitando
que, por esperar resultados espectaculares inmediatos, por otra parte,
dificiles de conseguir, el nifio deje de disfrutar y profundizar en lo que va
logrando paulatinamente.

Es importante recoger las iniciativas de los nifios y trabajarlas para que
tomen forma de guién, escena o dramatizacién. Asimismo el juego
espontaneo que se inicia en la clase o en el patio de recreo puede ser
objeto de este mismo tratamiento.

Las actividades mas espontaneas pueden compartirse con otras méas es-
trictamente planificadas dedicadas a aprender las capacidades necesa-
rias para ganar en expresion gestual y en riqueza de “puesta en escena”.
Para la representaciéon dramética se utilizaran recursos teatrales, pero
convenientemente adaptados a las edades de los nifios y dedicadas a
fomentar su expresién auténoma voluntariamente dirigida.

Tan importante es educar la percepcién como la expresiéon y comuni-
cacién. La percepcion se trabajaré en contacto con el mundo que rodea
al nifio, haciendo acopio de experiencias visuales que le serviran para
fundamentar aspectos de su expresién dramatica posterior.

El motivo para el juego dramético o la representacién puede ser variado:
una noticia de prensa, un cuento, un texto libre, una historia contada,
un sueno... Los elementos musicales y sonoros pueden ser ttiles como
motivo.

La progresién en el control del gesto y la representacién debe iniciarse
desde el trabajo con situaciones muy simples, como vestirse y desnudar-
se, beber y comer, con diferentes ritmos. Son importantes también las
representaciones de oficios y, posteriormente, las de sensaciones y
sentimientos. En cualquier caso, el gesto ha de traducir la actividad que
se representa de modo que sea inteligible para quien lo observa.

Hay materiales muy utiles para el tratamiento escénico: papel de
embalar, telas viejas, cartones, palos, cuerdas, biombos, etc. También
son ttiles los taburetes o cubos de madera, faciles de manejar, que
permiten distribuir de modo flexible el espacio. Las luces juegan también
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un papel importante en la estructuracién del espacio y tiempo escénicos.
El tocadiscos y el proyector de diapositivas son medios igualmente apro-
vechables por el profesor.

56. La fiesta constituye una actividad colectiva y global que contribuye a
facilitar el descubrimiento de espacios amplios y nuevos para la repre-
sentacién y el juego dramaéticos, en contacto con un publico méas amplio.
La fiesta plantea a los nifios nuevos retos y hace surgir en ellos nuevas
estrategias y soluciones.
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AREA

3. Educacién Fisica
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I. Introduccién

El estudio de las capacidades motrices del ser humano y de las relaciones
de éstas con otras capacidades se ha llevado a cabo desde numerosos campos
del saber (Biologia, Homocinética, Semiética, Psicologia...). Aunque por el
momento esté lejos de constituir una aproximacién epistemolégica unificada,
existe ya una corriente o enfoque teérico que trata de integrar los diferentes
conocimientos en una Ciencia de la Accién Motriz que tiene por objeto de
estudio las estructuras funcionales (fisiomotrices, psicomotrices y sociomotri-
ces) de las conductas motoras y los procesos implicados en la realizacién de
habilidades psicomotrices y sociomotrices del rendimiento motor, de la
adquisicion motriz, de la expresién, interaccién y comunicacién a través del
movimiento, situaciones tipicas de la Educacién Fisica y Deporte. El conoci-
miento de estos aspectos sirve para reflexionar sobre la estructura de dichas
conductas y es util para planificar intervenciones educativas, terapetticas,
deportivas y clinica con el fin de propiciar el avance de las capacidades
iniciales de las personas.

Desde el area de Educacién Fisica se intenta educar las capacidades
motrices de los alumnos. Ello supone desarrollar destrezas y habilidades
instrumentales que perfeccionen y aumenten su capacidad de movimiento,
profundizar en el conocimiento de la conducta motriz como organizacién
significante del comportamiento humano y asumir actitudes valores y normas
con referencia al cuerpo v a la conducta motriz. La ensefianza en esta area
implica tanto mejorar las posibilidades de accién de los alumnos, como
propiciar la reflexién sobre la finalidad, sentido y-efectos de la accién misma.

La comprensién de la conducta motora no puede aislarse de la compren-
sién del propio cuerpo como elemento presente en la experiencia de las
personas e integrado en la vivencia personal. Asimismo, la educacién a
través del cuerpo y del movimiento no puede reducirse a la de los aspectos
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perceptivos o motrices, sino que implica ademas aspectos expresivos,
comunicativos, afectivos y cognoscitivos. La ausencia o la falta de relevancia
en el curriculo de cualquiera de los aspectos sefialados dejaria descompensa-
da la formacién bésica del alumno y mermaria considerablemente el logro de
las intenciones educativas de la Educacion Obligatoria. La educacién de las
capacidades motrices no es, sin embargo, competencia exclusiva del &rea de
Educacién Fisica, puesto que el cuerpo esta presente en la totalidad de la
experiencia de las personas y, en este sentido, todas las areas se hallan
comprometidas en el desarrollo de dichas capacidades.

La sociedad actual es cada vez méas consciente de la necesidad de
incorporar a la cultura basica del ciudadano aquellos aspectos relacionados
con su cuerpo y con el movimiento que mejoran su nivel de calidad de vida.

Estos aspectos son, de una parte, los vinculados a la mejora de su forma
fisica, al cuidado del cuerpo y la salud, a la imagen corporal, al empleo
constructivo del ocio, a la liberacién de tensiones, etc. De otra parte, los
vinculados a las actividades fisicas como manifestaciones culturales que han
sufrido profundas modificaciones en unos planteamientos dando lugar a
diferentes enfoques del deporte: Deporte/recreacién; Deporte/espectaculo;
Deporte/competicién.

Asi, la cultura fisica del ciudadano supone una informaciéon de todos estos
campos que le permita adoptar decisiones y valorar la importancia, respecto
a si mismo y al resto de la sociedad, del papel que cumplen los diferentes
aspectos que configuran la cultura fisica (El cuerpo, la actividad fisica, la
salud...)

Estos elementos de la cultura fisica generan una demanda a la que debe
responder el sistema educativo. Asi pues, la orientacion que el érea de
Educacién Fisica toma en el curriculo ha ido variando de acuerdo con las
diferentes funciones que le han sido asignadas socialmente y que podrian
catalogarse en torno a tres ejes basicos:

¢ Lasque orientan la Educacion Fisica hacia la aplicacién del movimien-
to como préctica social (deporte/recreo, deporte/competiciéon).

® Las que orientan la Educacién Fisica hacia las potencialidades anat6-
mico funcionales o bio-organicas del movimiento (por ejemplo, man-
tenimiento fisico).

¢ Las que orientan la Educacién Fisica hacia las posibilidades del movi-
miento como desarrollo de otras capacidades cognitivas, relacionales,
emocionales y expresivas del individuo.

El modelo deportivo, gimnastico, de Psicomotricidad o de expresion
corporal han constituido tipos de practicas corporales que tradicionalmente

212



se han asociado al concepto de Educaciéon Fisica, a su orientacién pedago-
gica, y también a las finalidades tltimas de su practica. El Deporte ha tenido
fundamentalmente un caracter propedetitico tendente a mejorar el rendi-
miento vinculado, segtin los casos, a practicas sociales de naturaleza diversa
(premilitares, deportivas, laborales...). La Gimnasia se ha asociado a la
formacién arménica corporal con fuertes componentes estéticos y/o higié-
nicos. La psicomotricidad y la Expresién corporal han incorporado una
opcién pedagégica y una funcionalidad determinada que tienen el mérito de
darle un sentido al movimiento como actividad del organismo total con
fuertes implicaciones para la vida afectiva, para el establecimiento de
relaciones consigo mismo, con los otros y con los objetos, y para el desarrollo
del pensamiento. Cuando el concepto de Educacion Fisica deberia recoger
todo el conjunto de practicas corporales que tratan de desarrollar en los
alumnos y alumnas sus aptitudes y capacidades psicomotrices, fisicomotrices
y sociomotrices y no aspectos sectoriales de ellas.

Sin embargo, el planteamiento general del area de Educacién Fisica
reconoce el cuerpo y el movimiento como ejes basicos de la accién educativa.
El cuerpo es igualmente objeto de atencién educativa en otras areas y esta
presente en todas y cada una de las actividades escolares. De esta manera,
se pretende llamar la atenciéon hacia la importancia del conocimiento
corporal vivenciado y de sus posibilidades ludicas, expresivas y comunicati-
vas; hacia la importancia de la propia aceptacion, de sentirse bien con el
propio cuerpo y de utilizarlo eficazmente. El movimiento tiene, ademas del
valor funcional de instrumento, un caracter social que se deriva de sus
propiedades expresivas y del significado que los otros le atribuyen en
situaciones de interaccion.

Las funciones del movimiento son varias y han tenido diferente peso en
el curriculo de Educacién Fisica segin las intenciones educativas que han
presidido su elaboracion. Entre las més importantes se encuentran las si-
guientes:

¢ Funcién de conocimiento: el movimiento es uno de los instrumentos
cognitivos fundamentales del individuo, tanto para conocerse a si
mismo, como para explorar y estructurar su entorno inmediato.

» Lafuncién de organizacién de las percepciones: el individuo, a partir
del movimiento, se orienta y toma referencias con respecto al mundo
que le rodea, al mismo tiempo que toma conciencia de su propio
cuerpo.

¢ La funcién anatémico/funcional: mediante el movimiento, se mejora
y aumenta la propia capacidad de movimiento en diferentes situacio-
nes (manipulaciones, actividades ladicas, actividades fisicas de la vida
cotidiana), ganando en habilidad, eficacia mecénicay en posibilidades
y nuevas formas de movimiento.
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e La funcién estética/comunicativa: el movimiento es una forma de co-
municacién y de expresion que el individuo utiliza en su comunicacién
habitual, pero que puede aprender a utilizar mejor adquiriendo instru-
mentos que le permiten enriquecer la expresion, la creatividad y la sen-

+  sibilidad estética, asi como producir y/o valorar manifestaciones artis-
ticas y culturales basadas en la expresién corporal y el movimiento.

e La funcién de relacion: el individuo se relaciona, entre otras formas,
a partir de actividades fisicas. En un primer estadio a partir del juego,
y posteriormente en forma de actividades deportivas.

e La funci6n agonistica: el movimiento facilita que el sujeto pueda
demostrar su destreza, competir y superar dificultades como medio de
afianzar su autoconcepto y de comprobar sus limites.

¢ La funcion higiénica: la persona puede mejorar su estado fisico y su
salud, asi como prevenir cierto tipo de enfermedades, a partir del
ejercicio fisico y gracias a la activaciéon de su sistema respiratorio,
cardiovascular, muscular y 6seo.

e La funcién hedonista: el movimiento, la actividad fisica y los propios
recursos corporales son fuente de disfrute para el individuo. Ademas,
a través de la actividad fisica programada, puede incidir sobre su
propio cuerpo de manera que se encuentre mas identificado con la
imagen que tiene de si mismo .

e Lafuncion de compensacion: la falta de movilidad por restricciones del
medio, situaciones de sedentarismo, falta de espacios de expansién,
etc., pueden producir atrofias y descompensaciones que el movimien-
to se encargara de compensar.

¢ Lafuncion catértica: el individuo,a partir del ejercicio fisico, se libera
de tensiones y reestablece su equilibrio psiquico. Es un medio eficaz de
ocupar positivamente el tiempo de ocio.

Este Diserio Curricular Base reconoce la multifuncionalidad de la Educa-
cion Fisica. Precisamente esta multiplicidad de funciones explica su gran valor
educativo y sus multiples aportaciones a la consecucién de los Objetivos
Generales de la Educacién Obligatoria.

Hay que evitar

Opticas Hay que evitar 6pticas reduccionistas o especializaciones tempranas y
reduccionistas o excesivas en detrimento de otros aspectos educativos importantes. La
especializaciones propuesta educativa de este Disefio Curricular Base consiste en integrar el
tempranas en cuerpo, el movimiento y el gesto; hacer que el alumno valore el papel que
detrimento de desempefian en la expresion de sentimientos e ideas; que se esfuerce en ser
otros aspectos més eficaz y en ampliar sus recursos en el campo motriz; que controle el
educativos movimiento, lo planifique y le confiera significado.
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La ensefianza de la Educacion Fisica ha de promover y facilitar que cada
alumno llegue a comprender significativamente su propio cuerpo y sus
posibilidades y a conocer y dominar un nimero significativo de actividades
corporales y deportivas de modo que, en el futuro, pueda escoger las méas
convenientes para su desarrollo personal. Todo ello en un marco de
educacion para la salud, de actitud positiva ante los nuevos aprendizajes, de
esfuerzo y progreso personal y de cooperacién e intercambios sociales.

El Deporte, considerado como un subconjunto especifico de conductas
motrices, tiene un valor social derivado de ser la forma més comun de
entender la actividad fisica en nuestro contexto social y cultural. La practica
deportiva, socialmente entendida, exige unas determinadas condiciones -por
ejemplo, el planteamiento competitivo, la seleccién y clasificacién por niveles
de competencia, el entrenamiento sistematico y restringido a un nimero
limitado de especialidades, etc., que no siempre son compatibles con las
intenciones educativas propias de la Educacién Obligatoria.

Para que el deporte sea un hecho educativo debe respetar los siguientes
criterios:

¢ Tener un carécter abierto; es decir, la participacién no puede estable-
cerse por niveles de habilidad, sexo u otros criterios de discriminacién.

¢ Tener como finalidad no sélo la mejora de las habilidades motrices,
sino también las otras intenciones educativas presentes en los Objeti-
vos Generales (capacidades cognitivas, de equilibrio personal, de rela-
ciébn interpersonal, de actuacion e insercién social).

¢  Que los planteamientos que se efectiien no incidan fundamentalmente
sobre el resultado de la actividad (ganar/perder), sino sobre las inten-
ciones educativas que se persiguen.

Se trata de lograr una aproximacién del alumno a lo que son las diferentes
préacticas deportivas de manera que pueda escoger entre ellas las que més
coinciden con sus intereses, capacidades y medios y que adquiera una
conciencia critica respecto a lo que significa la practica deportiva en la socie-
dad actual en sus diferentes vertientes (deporte-competicién, deporte-
recreo).

Los planteamientos de Educacion Fisica deben tener en cuenta también
el fenébmeno social que representan en la actualidad dos temas vinculados a
los contenidos del 4rea como son la imagen y la salud corporal. Siendo una
demanda social generalizada, la Educacién Fisica debe dar respuesta a estas
necesidades, pero sin desligarse de las finalidades de la Educacién Obligato-
ria. Debe evitarse que la aportacion de la Educaciéon Fisica en estos temas
contribuya a crear un culto excesivo del cuerpo conforme a patrones estéticos
socialmente establecidos; el objetivo es més bien que el alumno tome con-
ciencia de la responsabilidad que tiene con su cuerpo y condiciones de salud.
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Se pretende, en definitiva, que el individuo aprenda a conocer su cuerpo
y utilizar sus posibilidades de movimiento de una forma responsable, ayu-
dandole a adquirir los conocimientos, destrezas, actitudes y hébitos que le
permitan mejorar sus condiciones de calidad de vida y de salud, asi como
disfrutar y valorar las posibilidades del &mbito de lo motriz como medio de
enriquecimiento personal y de relacién social e interpersonal.

- La Educacién Fisica en la Educacion Primaria

La Educacién Fisica contribuye al logro de las diversas finalidades edu-
cativas de la Educacién Primaria: socializacién, autonomia, aprendizajes ins-
trumentales béasicos, etc. y ala mejora de las posibilidades expresivas, cognos-
citivas, comunicativas, lidicas y de movimiento. La Ensefianza de la Educa-
cié6n Fisica durante esta etapa esta condicionada por la consideracion que se
haga de las relaciénes entre desarrollo motor y cognoscitivo. La actividad
fisica tiene un valor educativo muy importante tanto por las posibilidades de
exploracién que propicia, como por las relaciones logicas que el sujeto
establece en las interacciones con los objetos, el medio, los otros y consigo
mismo. Asi, por ejemplo, el alumno construye sus primeras nociones topo-
légicas, temporales, espaciales y de resolucién de problemas en actividades
que emprende con otros en diferentes situaciones motrices.

Pero las capacidades motoras no son meramente un apoyo para los
procesos cognitivos; la mejora funcional del dominio corporal supone, en
estas edades, la adquisicibn de miltiples conductas motrices de caracter
utilitario, ludico o expresivo que son igualmente fundamentales para el
desarrollo global del alumno. Para la adquisicién de las destrezas motoras,
han de trabajarse tanto los factores funcionales de ejecucién como los
factores psicomotores (percepcién, anélisis, seleccion). La motricidad infantil
no puede basarse en la mera repeticion de movimientos con el objeto de
lograr un proceso de automatizacién de los mismos que asegure una eficacia
y rapidez en la ejecucién, sino que debe plantearse el proceso de ensefanza
y aprendizaje como resolucién de situaciones por parte del alumno mediante
una exploracién de las propias posibilidades corporales que logre activar
mecanismos cognitivos y motrices. La intervencién del profesor adopta
formas diferentes segtin las capacidades resolutivas del alumno y consiste en
ofrecer alternativas de resolucién de situaciones motoras que amplien las
posibilidades de actuacién del alumno y le permitan incorporarlas a su
experiencia motriz.

Es preciso sefalar que, segtin el modelo constructivista por el que se opta
en este Disefio Curricular Base, para conseguir una representacion mas
compleja, profunda y cultural del propio cuerpo y sus posibilidades, los
aprendizajes deben ser significativos, es decir, el alumno ha de poder
relacionarlos de forma no arbitraria con conocimientos ya adquiridos. La
utilizacién de los conocimientos en situaciones variadas permite aumentar su
capacidad resolutiva y afianzar sus posibilidades de accién. Esto supone pri-
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mar el criterio de diversidad sobre el criterio de especializacion en el proceso
de ensefianza y aprendizaje de habilidades.

Durante la Educacién Primaria, se trata de dotar al alumno del mayor
nimero de patrones posibles con los que poder construir nuevas opciones
motrices y de propiciar el afianzamiento correcto de destrezas y habilidades
bésicas de modo que le permitan, en el futuro, una mayor facilidad para la
adquisicién y el aprendizaje de habilidades més especificas y complejas. El
nivel evolutivo del alumno se tomara como punto de partida de los nuevos
aprendizajes motores, pero el profesor situara su intervencién educativa un
paso por delante de las posibilidades de actuacién que el alumno es capaz de
ejercer por si solo, teniendo en cuenta la diversidad de las caracteristicas de
los alumnos (ritmos de aprendizaje, niveles de maduracién, diferencias
morfo-funcionales, sexuales, fisiologicas, etc.). El proceso de ensefianza y
aprendizaje se organizara siguiendo una secuencia de adquisicién de las
habilidades y destrezas que avance de lo global y amplio a lo especifico y
especializado, respetando el nivel de partida de cada alumno y asegurando
los dominios motores sobre los que se asientan dichas adquisiciones.

La pertenencia a uno u otro sexo, condiciona este proceso de aprendizaje,
va que los modelos sociales vigentes asocian los elementos expresivos y
ritmicos con las nifas y los de fuerza, agresividad y competitividad con los
ninos.

Esta divisién origina unas actividades diferentes por sexo, asi como una
ocupacion de los espacios de recreo desequilibrada. Habitualmente, los nifios
son quienes participan mayoritariamente en las préacticas deportivas escola-
res y extraescolares quedando relegada la presencia femenina a actividades
muy concretas (ballet y gimnasia ritmica). Conviene analizar y observar en la
practica diaria estas diferencias para introducir los elementos que permitan
corregirlas, promoviendo la participacion igualitaria de ambos sexos.

La capacidad motora es uno de sus principales mecanismos de interrela-
cién y de interaccién, ya que el alumno va desarrollando sus posibilidades de
relacion interpersonal y de aprendizaje social a través de los juegos y del movi-
miento en general. El conflicto de intereses y de posibilidades de actuacién
y de movimiento obliga a la adopcién de reglas, a descentrarse del punto de
vista propio, a admitir unas reglas externas, a aceptar un rol o una funcién
en situaciones de cooperacién y/o oposicion, a establecer estrategias de
equipo v, en general, a incorporar a través de los juegos los mecanismos de
funcionamiento social y actuacién en grupo. Un mayor nivel de destreza per-
mitir& a su vez un mayor nivel de participaciéon y de integracién. Ademas, las
funciones expresivas y comunicativas del cuerpo y del movimiento facilitan
una relacién interpersonal més rica al emplear la capacidad motriz como
instrumento relacional.
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Mediante la Educacién Fisica el alumno comprueba su eficacia motriz,
conoce las posibilidades de su propio cuerpo, mejora su capacidad para
estructurar, organizar y decidir su accién y, en la medida que aumenta su
dominio motriz, adquiere una mayor autonomia personal, seguridad y
autoconfianza. Todo ello contribuye a configurar una imagen de si mismo
que le sirve de referencia para decidir lo que es o no es capaz de hacer. Una
imagen positiva de si mismo en los aspectos motores le hace tener un mayor
nivel de independencia.

El juego encubre en estas edades una forma de aprendizaje espontaneo
que supone para el desarrollo de las capacidades motrices un elemento
dinamizador bésico, constituyendo por ello una opcién pedagbgica que
caracteriza el enfoque metodolégico de la Educacién Fisica en esta etapa
como fundamentalmente ludico.

Los contenidos de Educacién Fisica

Los contenidos de Educacién Fisica se estructuran durante la Educacién
Primaria en torno a cuatro ambitos béasicos:

¢ Imagen, percepcién y organizacién corporal.
¢ Habilidades bésicas de la competencia motriz.
e Los juegos.

e Expresiéon y comunicacion.

La imagen, percepcién y organizacién corporal incluye el conocimiento,
experimentacion, representacién mental y toma de conciencia del propio
cuerpo, tanto globalmente como de sus diferentes segmentos; el conocimien-
to de elementos funcionales del propio cuerpo y de sus posibilidades de
movimiento: tono, respiracion, relajacion, movilidad, limites (funcionales y
aptitudinales), equilibrio, conciencia de la actitud corporal y de la postura; y
la organizacién del esquema corporal.

El alumno construye su propio esquema corporal en interaccién con el
espacio, el tiempo, el movimiento propio y el movimiento de los otros. Esta
elaboracion le permite a su vez construir el espacio y el tiempo como
paréametros de la accién y como elementos culturales. La interiorizacién de
todos estos aspectos tiene implicita una secuencia de adquisicién caracteris-
tica: percepcion, discriminacién, utilizacion, representacién, organizacion y
estructuracion.

El tratamiento de lo corporal incluye, ademas, contenidos que permiten
al alumno conocer, analizar y valorar los habitos y conductas méas saludables
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0 que maés benefician su desarrollo y que estan relacionados con otras areas
del curriculo para dar significado al concepto de salud desde diferentes
planos.

El tratamiento de los elementos motores basicos de la competencia motriz
incluye las coordinaciones motoras en relacién con la percepcion y la
conciencia del movimiento (utilizacién consciente del cuerpo; analisis y
respuesta desde un planteamiento previo de la accién y no mediante una
respuesta automaticz). ‘s tipos de movimiento para.adaptarse a diferentes
situaciones y, fir.~.uente, las habilidades bésicas, soporte de las futuras
habilidades especificas y de la mejora de la eficacia motora.

El juego constituye a la vez un tipo de actividades fisicas (juegos motrices)
que permiten trabajar los objetivos del area y un posible enfoque didactico
adecuado para la etapa. Los juegos pueden tener una orientacién creativo-
individual (de exploracién de las posibilidades del propio cuerpo), creativo-
social (juegos de expresién y representacion) y reglado-social (motores regla-
dos). En este tltimo sentido, existe un repertorio variadisimo de juegos tradi-
cionales de gran interés educativo por lo que comportan de coordinaciéon de
puntos de vista, aceptacion y regulaciéon de las normas, aunar esfuerzos, coo-
peracién con otros, etc. Durante la Educacion Primaria, los juegos de inicia-
cién deportiva constituyen un capitulo al que hay que conceder su justo lugar.
Este periodo no tiene como objetivo conseguir o iniciar la especializacion,
sino instaurar las bases necesarias para que sea posible méas adelante una
orientacién de la propia actividad fisica hacia formas més especializadas,
desde una base de competencia motora mas soélida.

El cuerpo y el movimiento, ademéas de capacidades funcionales, son
medios de expresion y comunicacién. El alumno se expresa con todos los
medios a su alcance. El mayor peso especifico de la comunicacién oral y
escrita en el proceso de escolarizacion y en los recursos culturales a los que
tienen acceso habitualmente los alumnos hace que se vayan abandonando
otras formas de expresién y comunicacién, entre ellos el cuerpo y el
movimiento.

La ensefianza de la Educacion Fisica incorpora estos contenidos incidien-
do més en los aspectos expresivos del movimientoy en la utilizacién funcional
del propio cuerpo, mientras que otras areas lo haran en el componente de
dramatizacién y de comunicaciéon. Durante los primeros ciclos de la etapa,
la comunicaciéon y expresion no verbal deben tener un tratamiento curricular
integrado y globalizado. Este eje incluye el lenguaje corporal, que incorpora
los contenidos propios de los lenguajes (comprensiéon y expresion, en este
caso corporal), y el movimiento expresivo, con contenidos de baile, ritmica,
expresion corporal y, en general, propuestas de movimiento con un alto
componente de plasticidad y creatividad que incorporan cualidades expresi-
vas del movimiento como gravedad, lentitud, rapidez, ritmo, ligereza, etc.,
para mejorar su capacidad expresiva.
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II. Objetivos Generales

Al finalizar la Educacién Primaria, como resultado de los aprendizajes
realizados en el &rea de Educacion Fisica, los alumnos habran desarrollado
la capacidad de:

i

Valorar su cuerpo y la actividad fisica empleando ésta ultima para
organizar el tiempo libre y como un medio de divertirse, de conocerse
y de sentirse a gusto consigo mismo y con los otros.

. Utilizar sus capacidades fisicas basicas y su conocimiento de la estruc-

tura y funcionamiento del cuerpo, en la actividad fisica y en el control
de movimientos adaptados a las circunstancias y condiciones de cada
situacion.

Resolver problemas que exijan el dominio de aptitudes y destrezas mo-
toras aplicando los mecanismos de adecuacién a los estimulos percep-
tivos, de seleccién de formas y tipos de movimiento y de evaluacién de
sus posibilidades.

Adoptar habitos higiénicos, posturales, de ejercicio fisico y de salud
manifestando una actitud responsable hacia su propio cuerpo y
relacionando estos héabitos con sus efectos sobre la salud.

Utilizar los recursos expresivos del cuerpo y del movimiento para
trasmitir sensaciones, ideas y estados de &nimo y comprender mensa-
jes sencillos expresados de este modo.

Regular y dosificar su esfuerzo llegando a un nivel de autoexigencia
acorde con sus posibilidades reales y la naturaleza de la tarea que se
realiza, asi como utilizar el esfuerzo, y no el resultado obtenido, como
criterio fundamental de valoracion.
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7. Canalizar la necesidad de actividad fisica a través de su participacion

en diversos tipos de juegos con independencia del nivel de destreza
alcanzado en los mismos, aceptando las normas y el hecho de ganar
y perder como elementos propios del mismo, cooperando cuando sea
necesario, entendiendo la oposicién como una dificultad para superar
y evitando comportamientos agresivos y actitudes de rivalidad.
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Ill. Bloques de contenido

De acuerdo con los planteamientos expuestos en la introduccién, y habida
cuenta de los Objetivos Generales enunciados en el apartado precedente, los
grandes bloques de contenido del 4rea de Educacién Fisica se estructuraran
en torno a dos ejes: el cuerpo y el juego.

Respecto al primer eje se trata fundamentalmente de conseguir que el
alumno de Primaria profundice en el conocimiento de las caracteristicas
estructurales y funcionales del propio cuerpo, sin olvidar ninguno de los
aspectos cognitivos, relacionales-sociales y ludicos implicados en el mismo,
por medio de la experimentacién de las propias posibilidades, en relacién con
otros y con los elementos del medio.

Dicho conocimiento, entendido en un sentido amplio, supone el desarro-
llo de habilidades y destrezas motoras y de la capacidad de utilizarlas en
diferentes situaciones para solucionar los problemas que se le plantean en
condiciones habituales.

Entre las habilidades aludidas merecen una especial atencion las expresi-
vas. En efecto, el area de Educacién Fisica pretende educar al alumno para
que domine el propio gesto y el movimiento, de modo que le sea posible la
expresion de vivencias, emociones y sentimientos. Esta eduacion se comple-
ta con la que el alumno recibe en otras &reas - como la de Lengua y Literatura
o la Educacion Artistica - donde las destrezas expresivas aludidas se organizan
en marcos representacionales y comunicativos mas amplios que el que
propicia la pura expresion corporal, lo que supone a su vez, el aprendizaje
de habilidades nuevas.

Los aspectos anteriores relativos a la educacion del cuerpo no tienen que
ver Unicamente con la construccién de la propia identidad y el desarrollo de
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habilidades diversas, sino también con aspectos de mantenimiento'y salud
corporal. La Educacién Fisica en Primaria pretende que el alumno adquiera
hébitos de higiene, de postura y de salud en general, y conozca los efectos
beneficiosos que el ejercicio tiene para el cuidado de la propia salud.

Respecto al segundo eje, directamente relacionado con el anterior, hay
que subrayar la importancia que el juego tiene en esta etapa educativa. Esta
actividad retine caracteristicas de culturalizacién, socializacion y ejercicio, por
las que prepara al alumno, no Gnicamente para el desarrollo de los aspectos
corporales anteriormente tratados, sino también para ampliar el conocimien-
to que posee sobre los usos y costumbres culturales, dado que nuestra cultura
tiene en las actividades del juego un medio para comunicar muchos de los
patrones béasicos de comportamiento. Se trata de que el alumno conozca los
juegos mas comunes y aquéllos que por sus caracteristicas sirvan de base para
la preparacién deportiva. A la vez, el alumno explora por este medio las
posibilidades de relacién con otros y ejercita sus cualidades motoras en
diferentes contextos (agua, montana, etc.):

Las consideraciones precedentes conducen a una propuesta de grandes
bloques de contenido con multiples interrelaciones que presentan al profesor
la informacién relativa a lo que se deberia trabajar durante la etapa. Se sefa-
lan 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 compar-
timentadas 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 decidira cémo distribuirlos en los ciclos, secuenciandolos, y cada
profesor seleccionaré 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 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. '

En cada bloque se diferencian los tres tipos de contenido descritos en el
apartado 2.3 de la primera parte del documento: conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales. Estos tipos de contenido no deben trabajarse por
separado en las actividades de ensefianza y aprendizaje. No tiene sentido
programar actividades distintas para cada uno de ellos, va 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 definicién del Proyecto Curricular, puede ser aconsejable enfocar de
manera especifica el trabajo sobre uno u otro tipo de contenido.
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Conviene subrayar que la distincion entre contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales es, en primer lugar y sobre todo, de natura-
leza pedagégica. Es decir, llama la atencién sobre la conveniencia de adoptar
un enfoque determinado en la manera de trabajar los contenidos selecciona-
dos. 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
pedagogica de que el contenido en cuestion debe ser abordado convergen-
temente desde una perspectiva conceptual, procedimental y actitudinal. En
otras ocasiones, sin embargo, un determinado contenido aparece tinicamen-
te en una u otra de las tres categorias; con ello se sugiere que dicho contenido,
por su naturaleza y por la intencién educativa propia de la etapa, debe ser
abordado con un enfoque prioritariamente conceptual o procedimental 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.

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
maés detalle, en las Orientaciones Didacticas que se presentan al final del area.

Por tiltimo, en algunos contenidos de los distintos bloques se incluye més
informacién mediante un tipo de letra de menor tamario. Esta informacién
no pretende afiadir 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 el nivel de profundidad con que se ha de trabajar
en la etapa ese contenido.

Por todo lo anteriormente expuesto, los bloques de contenido de Educa-
cién Fisica que a continuacién se detallan, son los siguientes:

1. El cuerpo: imagen y percepcion.
2. El cuerpo: habilidades y destrezas.

3. El cuerpo: expresién y comunicacién.
4. Salud corporal.
5

. Los juegos.
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BLOQUE

EL CUERPO: IMAGEN Y PERCEPCION

Es un bloque temdtico que tiene su mayor peso en los primeros ciclos. Vuelve sobre
contenidos que son de Educacién Infantil, pero que, al no ser ésta obligatoria, es preciso
volver sobre ellos. ;

Los contenidos que integran este bloque se refieren a las habilidades perceptivas y de
coordinacién, a los movimientos fundamentales y a la organizacién que el alumno y la
alumna hacen de su esquema corporal y de su propio movimiento respecto a pardmetros
externos como son los otros, el espacio y el tiempo, todo ello vinculado al conocimiento
funcional de su propio cuerpo.

Los aprendizajes de hechos, conceptos y principios estén ligados a los propios
aprendizajes de procedimientos y no es posible diferenciar las actividades para unos y
otros. A través de la utilizacién del espacio, por ejemplo, se adquieren las nociones
topolégicas y se configura el propio concepto cultural del espacio. Por lo tanto, todos los
aprendizajes se dan asociados dentro de la praxis motriz.

La interrelacién entre conocimientos conceptuales y procedimentales consolida en el
alumno su capacidad de razonamiento motor o l6gica motriz.

Hechos, conceptos y principios
1. El esquema corporal global y segmentario
¢ Conocimiento, identificacién, interiorizacién, utilizacién y representacién.
2. Aspectos propioceptivos

* Toma de conciencia global y segmentaria del cuerpo en movimiento y en equilibrio;
conciencia postural.

3. Estados fisicos ligados a diferentes actividades.
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Elementos funcionales relacionados con el movimiento
¢ Tono, respiracion, relajacién, esfuerzo, etc.
Las posibilidades corporales: sensoriales, expresivas y motrices.

Nociones asociadas a relaciones espaciales y temporales.

» Relaciones espaciales: sentido y direccién, orientacién, simetrias, dimensiones en
planos y volimenes, etc.

¢ Relaciones temporales: ritmo, duracién, secuencia, velocidad, etc.

¢ Relaciones topolégicas bésicas: dentro/fuera, arriba/abajo, delante/detras, a
través de, etc. :

Procedimientos

12

Experimentacién y exploracién de las habilidades motrices y percep-
tivo-motrices.

Afirmacién de la lateralidad corporal.
Percepcién y estructuracién espacial

¢ Orientacién en el espacio, estructuracién del espacio de accién, trabajo con
distancias. ;

Percepcién y estructuracién del tiempo

» Estructuras ritmicas, interiorizacién de cadencias, etc.

Percepcién y estructuracion del espacio en relacion con el tiempo
e Velocidad, trayectoria, interceptacion, etc.

Equilibracién y actitud postural.

Control del cuerpo en relacién con la tensién, la relajaciéon y la
respiracion.

Actitudes, valores y normas

I

Valoracién y aceptacion de la propia realidad corporal, sus posibilida-
des y limitaciones.

Actitud de respeto y de responsabilidad hacia el propio cuerpo y la
mejora de su desarrollo.

Seguridad, confianza en si mismo y autonomia personal

* Sentimientos de autoestima, autoeficacia y expectativas realistas de éxito.
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BLOQUE

EL CUERPO: HABILIDADES Y DESTREZAS

Supone un salto cualitativo en el desarrollo motor y tiene su base en contenidos del
bloque anterior en lo que se refiere a habilidades de coordinacién y perceptivas. Sin
embargo, las habilidades y destrezas contenidas en este bloque se refieren a movimientos
culturalmente mas elaborados y organizados. Se trata de desarrollar capacidades motoras
v habilidades bdsicas para futuras précticas de actividad fisica (habilidades especificas).
Estos contenidos son los desplazamientos, los saltos, los giros, el manejo de objetos, el
bote, lanzamientos y recepciones, y también aquellos patrones motores derivados de las
habilidades basicas que amplian el repertorio motor del alumno (gatear, trepar, transpor-
tar, golpear, rodar, nadar...).

Como las destrezas y habilidades bésicas se instrumentan en conocimientos del bloque
anterior, su secuencia estd determinada por los avances conseguidos en él.

Es un bloque de contenidos fundamentalmente de aprendizajes procedimentales, ya
que trata de desarrollar habilidades y destrezas. Sin embargo, se deben trabajar otros
contenidos de tipo conceptual que permitan comprender el proceso de adquisicién de la
propia habilidad y, sobre todo, aprendizajes de actitudes valores y normas que permitan
al alumno valorar esa habilidad en su justa medida.

Hechos, conceptos y principios
1. Esquemas bésicos de movimiento.
2. Cualidades, formas y posibilidades de movimiento.

3. Mecanismos motores de adaptacion.

4. Aptitud y habilidad.

Procedimientos

1. Coordinacién dinéamica, estatica y visomotora para el control diné-
mico general del cuerpo.

2. Control neuro-motor en las conductas motrices habituales.

3. Control y dominio motriz y corporal desde un planteamiento previo de
la accién (razonamiento motriz).

4. Uso de las habilidades basicas

¢ Desplazamientos, giros, saltos, manejo de objetos.

¢ Bote, desplazamientos con balén, lanzamientos y recepciones en diferentes situacio-
nes y formas de ejecucién.

5. Equilibrio estatico y dindmico y equilibrio con objetos.
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BLOQUE

. Destreza en el manejo de objetos y en la manipulacién de instrumentos

habituales en la vida cotidiana y en las actividades de aprendizaje
escolar.

Adquisicién de tipos de movimientos y conductas motoras adaptadas
a diferentes situaciones y medios

¢ Transportar, golpear, arrastrar, nadar, trepar, reptar, rodar, etc.

. Destrezas motrices para la realizacién de actividades o el desenvolvi-

miento con seguridad y autonomia en otros medios diferentes a la
escuela

* Marcha, acampada, orientacién,

e Medio natural, medio acuético, la nieve...

Acondicionamiento fisico general (aspectos cuantitativos del movi-
miento, tratados globalmente y en funcién de su desarrollo psico-
biolégico).

Actitudes, valores y normas

1
2.

Interés por aumentar la competencia y habilidad motoras.
Valoraciéon del trabajo bien ejecutado desde el punto de vista motor.

Autonomia y confianza en las propias habilidades motrices en diversos
tipos de situaciones.

Disposicién favorable a la autosuperacién y autoexigencia sobre la
base de una aceptaciéon de las propias posibilidades y limitagiones.

Disposicion favorable a participar en actividades diversas aceptando
la existencia de diferencias en el nivel de destreza.

EL CUERPO: EXPRESION Y COMUNICACION

Al igual que en el bloque de Habilidades y Destrezas, se parte de las habilidades per-

ceptivas, de coordinacién y movimientos fundamentales en los que el alumno va adqui-
riendo un mayor dominio cognitivo y de intencionalidad motriz. Son movimientos bésicos,
mads con una carga reflexiva que dedicados a una mejora ejecutiva. Integran aspectos
cognitivos y motrices para adaptar el movimiento a paréGmetros cognitivos o perceptivos
como pueden ser un mensaje, un sentimiento, el espacio o un ritmo determinados.

Su importancia dentro del conjunto de bloques no varia sustancialmente a lo largo de

los ciclos de la etapa, pero si su tratamiento. Este va evolucionando desde el movimiento
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expresivo de cardcter espontdaneo, la imitacién y simulacién motriz, para pasar progresi-
vamente a formas de movimiento mds elaboradas que convierten el movimiento en un
instrumento con el que comunicarse, expresarse o realizar creaciones pldsticas y estéticas
en movimiento. Llegar a esto supone un desarrollo cognitivo y motor diferente al que se
necesita para otras actividades motoras, pero que supone trabajar sobre los mismos
mecanismos que intervienen en el aprendizaje motor y en la adquisicién de la habilidad
motriz: mecanismos de percepcién, de decisién, de ejecucién y de control. Con ello los
alumnos van adquiriendo la habilidad motriz expresiva. Por ello el trabajo muchas veces
concuerda con otros bloques de contenido que desarrollan otras habilidades.

Hechos, conceptos y principios
1. El cuerpo: instrumento de expresion y comunicacion.
¢ Recursos expresivos del cuerpo: el gesto, el movimiento.
* Tipos de posibilidades expresivas asociadas al movimiento: mimica, danza, drama-
tizacion.
2. El ritmo con base temporal, tempo y sonido corporal.
3. La calidad de movimiento y sus componentes.

s Pesado, ligero, fuerte, suave,
¢ Objeto que se mueve, forma de movimiento, direccién, intensidad y duracién.

4. Relacion entre el lenguaje expresivo corporal y otros lenguajes.

Procedimientos

1. Exploracién y andlisis de las posibilidades y recursos expresivos del
propio cuerpo.

2. Utilizacién del gesto y el movimiento para la expresion, la represen-
tacién y la comunicacién.

3. Adecuacién del movimiento a secuencias y ritmos, y reproduccion y
adaptacién corporal a bases temporales.

4. Ejecucién de ritmos y bailes inventados, populares y tradicionales de
ejecuciéon simple.

5. Exploracién e integracién de la calidad de movimiento en la propia
ejecucién motriz y relacién con actitudes, sensaciones y estados de
animo.

6. Simbolizacién y codificacion mediante el movimiento elaborando e
inventando respuestas corporales.
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BLOQUE

4

Actitudes, valores y normas

* 1. Reconocimiento y valoracion de los usos expresivos y comunicativos
del cuerpo.

2. Valoracion del movimiento de los otros, analizando las recursos
expresivos empleados, su plasticidad y su intencionalidad.

3. Interés por mejorar la calidad del propio movimiento.

4. Participacién en situaciones que supongan comunicacion con otros,
utilizando recursos motores y corporales.

5. Desinhibici6on y espontaneidad.

SALUD CORPORAL

Es un bloque de contenidos para la formacién de hébitos de salud e higiene corporal,
que toma como eje de referencia la Educacién Corporal integral que esté detrés de todo
el planteamiento de Educacién Fisica para la Etapa de Educacién Primaria. Este bloque
cobra mayor importancia a medida que se avanza en los ciclos, porque es cuando el
alumno va tomando conciencia de su cuerpo, de sus posibilidades y capacidades y va com-
prendiendo las relaciones entre la salud y su forma de utilizar el cuerpo (actitudes
posturales, habitos, actividad fisica...). Por lo tanto es un bloque que toma su pleno sentido
en el altimo ciclo.

Sin embargo, para lograr que tenga sentido, ha sido necesario afianzar ciertos habitos
ycontenidosa lo largo de los ciclos anteriores, aunque en un principio sea dificil establecer
relaciones con el concepto de salud.

En general, tiene relacién con los demds bloques cuando a partir de los conocimientos
adquiridos en ellos es capaz de ir relacionéndolos con su propio cuerpo. Este bloque ariade
al resto de contenidos aquéllos otros que le llevan a hacer una reflexién sobre los efectos
de la actividad fisica en su propio cuerpo y en su salud a nivel muy bésico, pero suficiente
para que la actividad fisica adquiera para el nino, al final de la etapa, otro sentido ademds
del ludico, como es el sentido de la utilidad y necesidad que pueden tener para llevar una
vida mds sana y de mds calidad. Esto sélo es posible cuando es capaz de relacionar
conceptos de educacién corporal y educacién para la salud.

Es muy posible que no todos los alumnos lleguen a adquirir los conocimientos que les
permitan llegar a las conclusiones antes mencionadas, pero es necesario dar los conteni-
dos bésicos para que éstas puedan producirse, al final de esta etapa o en la siguiente.

En la secuencia de aprendizajes, la entrada seré procedimental, progresivamente, al
relacionarlo con contenidos conceptuales de su cuerpo y de la salud, tenderén a ‘ser
adoptados por el alumno como valores y normas , lo que permitiré consolidarlos como
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habitos. El resultado final de este bloque debe ser, por consiguiente, el aprendizaje de
actitudes valores y normas, pero éstos sélo se consiguen después de un proceso.
Hechos, conceptos y principios

1. El cuidado del cuerpo: rutinas, normas y actividades.

2. Efectos de la actividad fisica en la salud y el mantenimiento corporal.

3. Medidas de seguridad y de prevencién de accidentes en la practica de

la actividad fisica y en el uso de los materiales y espacios.

Procedimientos

1. Habitos de trabajo presentes en la actividad corporal: calentamiento
y relajacion; economia y equilibrio en la dosificacién y alcance del
propio esfuerzo; concentracién y atencién en la ejecucién.

2. Habitos de higiene corporal y postural.

3. Uso correcto de los espacios y materiales y adopcién de las medidas
bésicas de seguridad.

4. Habitos de relacion abierta y respetuosa en la participacién en activi-
dades fisicas colectivas.

Actitudes, valores y normas

1. Gusto por el cuidado del cuerpo.
2. Autonomia ligada a los aspectos basicos del mantenimiento.

3. Aceptacién de los propios limites y restriccion de los deseos cuando
impliquen un riesgo por encima de las posibilidades o un peligro para
la salud.

4. Valoracién de la importancia de un desarrollo fisico equilibrado y de
la salud.

BLOQUE

LOS JUEGOS 5

Es un bloque de aplicacién de los diversos contenidos incluidos en los bloques
anteriores. Los juegos son una forma organizada de la actividad motriz, tanto reglada
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como esponténea. Tienen una evolucién a lo largo de la etapa que va desde las formas mas
esponténeas, del primer ciclo a formas més regladas y més especializadas del tltimo ciclo
donde, tiene un peso mayor el concepto cultural de deporte y los juegos pasan a ser
"deportes jugados”. También evoluciona el contenido de aprendizaje social ya que los
juegos progresivamente van adoptando mds reglas y consecuentemente haciendo que el
alumno adopte otros puntos de vista, respete unas normas establecidas para todos y
someta sus intereses personales a los intereses como grupo.

Por lo tanto, los contenidos incluidos en este bloque recogen todas las formas de juego
en la misma secuencia que se producen en la evolucién del nifio, ya que de otra manera
no se aprovecharia convenientemente la motivacién intrinseca que este tipo de contenidos
tiene para el ninio.

Lo mds importante en estas edades es que disfrute moviéndose, jugando en actividades
motrices en las que tenga que implicar su habilidad y su destreza asi como su esfuerzo, de
manera que vaya tomando una actitud positiva frente a la actividad fisica.

Su importancia en todos los ciclos hace que sea un componente importante dentro del
diserio de actividades de cada uno de ellos.- Es ademds el mejor medio de globalizar e
interrelacionar contenidos de la propia Educacién Fisica y de ésta con otras Greas. Hay que
tener en cuenta que el juego no es un contenido exclusivo de esta drea pero, por el gran

ntimero de juegos en los que esté implicado el movimiento, es la que mas trabaja este tipo
de actividades.

Hechos, conceptos y principios
1. Tipos de juegos y de actividades deportivas.'
2. La regulaciéon del juego: normas y reglamentos basicos.
3. El juego como fenémeno social y cultural.

* Recursos para la practica del juego y de las actividades deportivas en el entorno
inmediato.

e Juegos populares y tradicionales.

Procedimientos

1. Utilizacion de reglas para la organizacion de situaciones colectivas de
juego.

¢ Juegos de patio, grandes juegos.
2. Utilizacién de las estrategias bésicas de juego.
¢ Cooperacién, oposicion, cooperacién/oposicion.
3. Habilidades basicas de iniciacién deportiva en situaciones de juego.

* Desplazamientos y cambios de direccién, adaptacion y manejo de balones, lanzamien-
to y recepcién de bal6én, marcaje, desmarque y bloqueo.
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Préctica de deportes adaptados (mediante flexibilizacién de las normas

“de juego).

Recopilacién de informaciones sobre los juegos populares y tradicio-
nales y practica de los mismos. )

Préactica de juegos de campo, de exploracién y aventura.

Actitudes, valores y normas

1

Aceptacién de diferentes niveles de destreza, tanto en si mismo como
en los otros, en la practica de juegos.

Actitud de respeto a las normas y reglas del juego.

Aceptacion, dentro de una organizacién en equipo, del papel que
corresponda desempenar como jugador.

Valoracién de las posibilidades como equipo y de la participacion de
cada uno de sus miembros con independencia del resultado obtenido.

Confianza en las propias posibilidades y valoracién de las mismas en
la eleccién de las actividades para el empleo del tiempo de ocio y
recreo.

Esfuerzo por lograr el méaximo rendimiento y por superar el reto que
supone el oponerse a otros en situaciones de juego sin que ello derive
en actitudes de rivalidad o menosprecio.
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IV. Orientaciones didacticas y para la evaluaciéon

INTRODUCCION

La Educacion Fisica es un érea que exige un conocimiento vivenciado
de sus contenidos. El objeto de conocimiento es parte del propio
alumno, que de esta manera se convierte en protagonista no sélo de la
accién didactica sino también del contenido en la medida que trabaja y
toma conciencia lo corporal y lo motriz respecto de si mismo. Esta ca-
racteristica define el tipo de planteamiento didactico del area, donde
todo conocimiento parte de la experiencia y la accién.

La Educacion Fisica se basa en la necesidad que tiene el alumno de
moverse Y que en cierta manera estéa limitada, o al menos condicionada,
por caracteristicas ambientales (hébitat urbano). Esto configura una
peculiar motivacién intrinseca por estos contenidos, que deben incorpo-
rarse, potenciarse y orientarse en las actividades, fomentando, por un
lado, el movimiento espontaneo, y por otro, evitando en la organizacion
didactica de la clase planteamientos que supongan restricciones a la
propia movilidad (filas, utilizacién rigida del material, tablas, exposicio-
nes y demostraciones prolongadas, etc.), cuando lo que en ese
momento el alumno esta necesitando es que se dé cauce a su motricidad.

El juego es una forma de aprendizaje natural en el alumno, y no sélo
de conocimientos motores y de otro tipo, sino también es un medio de
aprendizaje social, cognitivo y experiencial. Es un modo peculiar de
enfrentarse a las diferentes situaciones, y que no le supone un conflicto,
sino una diversion.

En consecuencia las caracteristicas de contenidos vivenciados, moti-
vacién intrinseca, necesidad de movimiento y el juego definen la orien-
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tacion didactica con carécter general para la etapa de Primaria. El
proceso de ensefianza y aprendizaje consiste en plantear situaciones en
las que el alumno, partiendo de sus necesidades, posibilidades y cono-
cimientos previos, tenga que utilizar sus capacidades motrices superan-
do estadios de desarrollo y niveles de competencia, y resolver plantea-
mientos o situaciones motrices que le son nuevas.

ORIENTACIONES GENERALES

1.

El planteamiento del proceso de ensefianza y aprendizaje en la Educa-
cién Primaria es un planteamiento integrado, tanto més cuanto nos
acercamos a los primeros ciclos. Esto exige que las diferentes areas del
curriculo establezcan lineas de conexién que permitan un tratamiento
globalizado. En el caso de la Educacién Fisica estas lineas se establecen
en dos planos:

a) Plano procedimental.
b) Plano temético.

En el plano procedimental se trata de interrelacionar las destrezas
bésicas en las diferentes capacidades que preferentemente desarrolla
cada érea. Asi tomando la capacidad de expresion y comunicacién se in-
terrelacionan las areas que la desarrollan en funcién de diferentes tipos
'de codigos: verbal, corporal, plastico, musical, matematico... Elelemen-
to globalizador es la capacidad del individuo para expresarse y comuni-
carse utilizando diferentes cédigos. Tomando otra capacidad, por
ejemplo, la capacidad de relacionarse con otros, el alumno se relaciona
a través del lenguaje, la actividad artistica, del movimiento, conociendo
su medio...; de esta manera el hilo conductor seria la capacidad a la que
las diferentes &reas contribuirian en mayor o menor medida permitiendo
de esta manera presentar los conocimientos de las diferentes éareas de
una manera interrelacionada.

En el plano temético, el hilo conductor serian determinados centros de
interés que al tiempo serfan puntos de encuentro entre las diferentes
areas del curriculo. Asi, en el conocimiento del cuerpo y sus funciones,
convergen contenidos de diferentes areas de Educacién Primaria. Lo
mismo ocurre con Dramatizacién que para su realizacién se apoya en
conocimientos y destrezas de Lengua, Educacién Artisticay Educacion
Fisica. El conocimiento del medio natural es también espacio comin
para areas como Conocimiento del Medio y Educacion Fisica.

El alumno aporta al proceso de ensefianza y aprendizaje su competen-
cia motora, su capacidad motriz general y su motivacién para seguir
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avanzando. El alumno con mayor competencia motora muestra una
disposiciébn mayor para el aprendizaje vy la accién, que le permite
progresar mas rapidamente; en general se muestra méas habil en la
resolucion de los diferentes problemas en que interviene. Mientras que
la desconfianza e inseguridad en las propias capacidades inhibe para la
accion. Las actividades de ensefianza y aprendizaje deben compensar
las diferencias iniciales de partida, ya que estas definen su posterior
evolucion.

Los alumnos en los primeros niveles muchas veces han sufrido restric-
ciones en su capacidad motriz por el riesgo que comporta en ciertos
medios su aprendizaje y en otras ocasiones por sobreproteccién fami-
liar, por ello en la evaluaciin inicial no s6lo hay que valorar la competen-
cia motriz, sino también los mecanismos psicolégicos que determinan
la accién y la autonomia.

El maestro debe evaluar y verificar el nivel de partida y los conocimientos
previos del alumno, ya que en algunos casos no estan del todo
asegurados, sobre todo si se tiene en cuenta que la Educaciéon Infantil no
tiene caréacter obligatorio, y la disparidad de condiciones socio-ambien-
tales y biofisiol6gicas en los que se producen los primeros aprendizajes
motores. Este punto de partida inicial es fundamental para determinar
la programacién de situaciones y actividades, pues condiciona el
proceso de ensefianza y aprendizaje que se puede llevar a cabo.

. Las diferencias que muestran los alumnos son también un punto de
partida para las actividades de aprendizaje ya que éstas deben concre-
tarse teniendo en cuenta a cada alumno o grupo de alumnos en
particular, para asegurar qué’el alumno progresa y mantiene su nivel de
esfuerzo y motivacion por superar cada vez cotas mas altas. Asi resulta
muy adecuado proponer una situacién o actividad de aprendizaje que
todos los alumnos de la clase sean capaces de realizar en mayor o menor
grado y estructurar la progresién en la dificultad de los diferentes
aspectos implicados en la misma en funcién de los avances que van
obteniendo cada uno de ellos.

. El maestro tiene un conocimiento de los grados de destreza que cabe
esperar adeterminadas edades pero esto no pueden traducirse en cotas
a alcanzar por todos los alumnos, sin tener en cuenta las caracteristicas
individuales. Pero las diferencias en cuanto a sexo, caracteristicas
somatomorficas o cualquier otra condicion inherente al individuo
mismo, no pueden ser criterios para la agrupacién o la asignaciéon de
tareas. No hay que lograr una respuesta motriz tinica y vélida para todos,
sino mejorar la competencia motriz del alumno con relacién al punto de
partida, por lo tanto las caracteristicas individuales son criterios de
referencia.
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5.

El planteamiento del proceso de ensefianza y aprendizaje en Educacién
Fisica, ha sido eminentemente de tareas de ejecucién motriz, el alumno
desarrollaba su capacidad pero apenas se le daba informacién para
relacionar los aprendizajes con su cuerpo y su funcionamiento, su
proceso madurativo v la formacién de sus capacidades motrices. Por el
contrario en el modelo que aqui se propone el alumno al tiempo que
realiza las tareas conoce el por qué y el para qué de las mismas, de
manera que vaya construyendo de forma significativa los conocimientos
sobre su cuerpo y su funcionamiento, y que analice y experimente con
sus propias posibilidades motrices.

. Los aprendizajes motrices se producen mediante interacciones del

alumno consigo mismo, con su entorno fisico, con los objetos, con el
maestro y con los otros alumnos. El proceso de ensefianza y aprendizaje
debe, por lo tanto, favorecer situaciones de interaccién. Estas situacio-
nes, ademas de permitir aprendizajes por imitacién, por adaptacion a
situaciones, y fomentar la cooperacién y el comparierismo, la descen-
tralizacién de su propio punto de vista, el respeto a las normas y a la
actuacion de los otros, son situaciones de aprendizaje donde el alumno
observa como otros alumnos iguales a él son capaces de determinadas
conductas motoras, siendo estos referentes, mas validos por ser mas
préximos, que los que pueda observar en el maestro, de cuyo nivel de
competencia se siente mas alejado.

. El papel que juega el maestro en el proceso de ensefianza supone varias

facetas. Al ser un area que se basa en una capacidad que ya posee, el
alumno parte de una predisposicion al aprendizaje, lo cual facilita la
funcién del maestro. Este propondra tareas cuya ejecucién suponga un
reto y un esfuerzo en relacién con la situacién inicial de las capacidades.
El maestro actuaré estimulando, sugiriendo, orientando, controlando el
riesgo, valorando, proponiendo otras soluciones... pero el alumno debe
ser el protagonista de su accién motriz.

El maestro es, ademas, un elemento de referencia y de informacion
importante, sin el cual el alumno no llegaria a desarrollar conocimientos
motrices importantes, por lo que su funcién ademas de dinamizadora es
informadora. Pero esta informaci6n y referencias deben hacerse siem-
pre desde una actitud positiva abriendo nuevas posibilidades y no desde
una actitud sancionadora (correcto/incorrecto), y basandose en los
procesos y no tanto en los resultados.

. La actitud del maestro frente a la actividad fisica refuerza o desvirttia los

aprendizajes de actitudes, valores y normas y sobre todo el grado de
motivacién. La interaccion entre el alumno y el maestro, no sélo se
realiza a través de la informacién sino también a través de la actitud del
maestro ante la actividad fisica que configura modelos (positivos o
negativos) para el alumno.
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10. Entre las posibles actividades y situaciones de ensefianza se deben
seleccionar aquellas que supongan un uso significativo (funcional) de la
capacidad motriz del alumno. Para éste, la significatividad proviene del
hecho de aplicar sus aprendizajes motrices a situaciones reales de uso
y actividades cotidianas como son los juegos. Por ello las situaciones de

_ensefianza y aprendizaje deben tener un planteamiento ludico frente al
tipo de actividad planteada como ejercicio, siempre que lo permitan los
aprendizajes y los objetivos que el maestro se proponga lograr. Y ello no
s6lo por ser una situacion de aprendizaje mas natural y amena en estas
edades, sino por una serie de aportaciones pedagbgicas que tiene:

EL JUEGO

¢ Es un hecho motor contextuali-
zado en la préactica habitual del
alumno (contexto global). Su
aplicabilidad directa la hace méas
significativa para el alumno.

¢ Hay que proponer y estimular a
la actividad desde fuera.

¢ Elalumno se adapta a un mode-
lo externo y trata de reproducir-
lo, lo que supone una respuesfa
maés elaborada.

¢ Permite una mayor cantidad de
interacciones alumno-maestro,
mejor correcciébn y mas infor-
macién. La cantidad de informa-
cibn y correccion que puede
recibir es limitada.

¢ No se persigue la correccion del
movimiento.

EL EJERCICIO

Es un hecho motor aislado o en
condiciones descontextualizadas
de aplicacién, las condiciones de
aprendizaje no son las mismas que
las de aplicaciéon.. Motiva por si
mismo a la actividad con indepen-
dencia de los estimulos externos al
propio juego.

Es el propio alumno quien trata de
aportar soluciones a los plantea-
mientos.

Posibilita una mayor interacciéon
entre alumnos...

Es mas facil conseguir y comprobar
un aprendizaje, pero le cuesta lue-
go més transferirlo a otras situacio-
nes.

El conocimiento de los resultados no
se hace de forma analitica sino que
es global y est4 implicito en el pro-
pio juego ( saben si han ganado o no,
o silo hacen bien o mal).. El conoci-
miento de los resultados es externo
y por lo tanto le permite una com-
probacién respecto a parametros
como son los modelos, patrones o
el juicio del maestro.
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1%

La intervenciéon pedagoégica para lograr los aprendizajes se realiza sobre
los elementos del juego:

La forma de juego o tipo de juego: a partir de la propuesta se pueden
introducir determinadas propuestas por resoluciéon o por experimenta-
cién de diferentes patrones motores o actividades de aplicacion de
aprendizajes adquiridos que queramos que trasfieran a otras situaciones
0 que automaticen.

Las normas y condiciones de juego: que nos permiten introducir
elementos de progresion, de cambios en la actuacién, de solucion, de
socializacion, el nimero de participantes, el espacio, el tiempo y otras
condiciones del juego. O mediante limitacién, ir, de respuestas mas
abiertas, a respuestas elaboradas o modificadas.

Incidir sobre estos elementos del juego permite al maestro actuar peda-
gogicamente, manteniendo el elemento motivacional.

El ejercicio sin embargo es un planteamiento didactico que permite una
mayor precision en la tarea asignada, méas informacion y una planifica-
cién mejor de las progresiones y del esfuerzo. El maestro debe evaluar
las ventajas y desventajas de aplicar uno u otro sistema al programar,

“Pero teniendo presente que al ser un 4rea que pretende asentar habitos

“estables el factor de motivaciéon por la actividad fisica debe primar sobre
cualquier otro.

La intervencién pedagégica en Educacion Fisica debe considerar como
recursos educativos el reto y la curiosidad. Estas tendencias de la
conducta del alumno son instrumentos que el maestro puede utilizar a
la hora de diseniar actividades de ensefianza.

El reto, entendido como la tendencia a superarse a si mismo o a superar
alguna dificultad, es una constante en la actividad infantil, ya que el nifio
necesita demostrarse a si mismo lo que es capaz de hacer. Ademés
facilita que el alumno utilice los conocimientos que posee v los emplee
de modo que manifieste sus propias posibilidades mejoradas. Sin
embargo, el uso educativo de situaciones de reto, no puede ser el mismo
para todos los alumnos. El maestro debe evaluar convenientemente las
posibilidades de éxito de los mismos y crear unas condiciones adecuadas
para que los alumnos intervengan con confianza en el éxito y seguridad
en las propias capacidades. De hecho deben tomarse precauciones en
el uso educativo del reto, tanto si se trata de utilizar éste con alumnos con
excesiva confianza en si mismo, pero que aiin no son capaces de evaluar
convenientemente los factores de riesgo, como con alumnos que, tienen
escasa confianza en sus propias posibilidades y ello les inhibe de la accién
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18:

14.

y refuerza la atribucién de la propia incapacidad para afrontar la tarea
con éxito. Por lo tanto la actividad del maestro no se debe limitar a
proponer situaciones en que el alumno necesite demostrarse a si mismo
de lo que es capaz, sino ademas y més importante, infundirle confianza
y seguridad para conseguir realizarlas (pedagogia del éxito) de manera
que no se inhiba frente al refo.

La curiosidad es otra tendencia que, muchas veces la escuela coarta y
limita, siendo como es uno de los principales recursos con que cuenta
el maestro para el proceso de ensefianza y aprendizaje. El alumno
explora y descubre sus posibilidades motrices, demanda informacién
que le ayude a dar significado a lo que hace y a lo que ocurre con su
cuerpo, siente curiosidad por nuevas formas y tipos de movimiento,...
Por lo tanto la actividad del maestro debe propiciar esta inquietud,
favorecerla y no limitarla.

El tratamiento del error en Educacién Fisica, no tiene que tener la
consecuencia automatica de la correccion. El error en la ejecucion de las
actividades puede suponer inadecuacion de las tareas a las capacidades,
automatismos adquiridos, coordinaciones no conseguidas, divergencia
entre la conducta motriz obtenida y la conducta motriz intentada,...
El error aporta muchos y muy valiosos datos por lo que el maestro de-
be utilizar el error como recursos pedagégico y como elemento de
andlisis. :

El tratamiento de los espacios y los recursos materiales en el proceso de
ensenanza y aprendizaje desde la Educacién Fisica tiene una dimensiéon
propia. El alumno identifica la actividad fisica con un espacio concreto
y con unos materiales especificos (gimnasio y pistas deportivas). El
maestro debe proponer, también, actividades donde se exploren las
posibilidades de actividad fisica en espacios que el alumno no identifica
como especificos de la clase de Educacion Fisica ; de esta manera
aprende a utilizar los espacios disponibles sean o no del centro y estén
o no especificamente disefiados para la actividad fisica (patio, parques,
naturaleza, barrio, instalaciones deportivas proximas,...) y amplia su
gama de recursos motores. Esto contribuye, ademas, a la creacién de
habitos de actividad fisica en diferentes medios y lugares, no circuscri-
biendo la misma a las posibilidades del centro.

Especial tratamiento tiene el espacio natural ya que la Educacién Fisica
incluye determinadas destrezas que solo es posible desarrollar en este
tipo de espacios y que ademas estan interrelacionadas con conocimien-
tos incluidos en bloques de contenidos del area de Conocimiento del
Medio y que han de dar lugar a propuestas conjuntas de actividades
(colonias, excursiones, campamentos, estudios del medio natural).
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De forma similar ocurre con los materiales, aun siendo un area muy
especifica en este campo, la actividad fisica no estd necesariamente
supeditada a ellos, lo importante es mejorar cualitativamente la
competencia motriz lo cual no presupone necesariamente la utilizacion
de determinados materiales. Por lo tanto frente a materiales muy
especificos, en la Educacién Primaria deben prevalecer materiales mas
polivalentes (pelotas, bancos, aros,...), de uso habitual en los alumnos
(globos, cuerdas, patines, bicicletas...), juguetes, materiales diversos
(ruedas, cajas de cartén, periédicos...) v sacar de ellos todas sus
posibilidades de utilizacion.

Las necesidades de material estan condicionadas por el tipo de organi-
zacion de clase. Si se plantea una actividad unica para todos, se precisa
o mayor nimero de materiales o el tiempo de espera aumenta, si por
el contrario se diversifica las tareas dentro de la organizacién de clase se
necesitard menor nimero de elementos de un tipo de material, pero
mayor diversidad de materiales a utilizar.

La distribuciéon del tiempo en el disefio de actividades de Educacién
Fisica tiene unas caracteristicas que derivan de la propia préctica motriz.
Primero partimos del hecho de que las actividades de Educacién Fisica
son percibidas por el alumno como diferentes del resto de las actividades
del curriculo, esto obliga a dedicar un tiempo a la puesta en marcha al
iniciarlas, y a una vuelta a la calma al terminarlas. No tienen que tener
una estructura de calentamiento y relajacién excesivamente técnica, que
corresponderia a la Educacién Secundaria, sino mas bien son para la
modificacion de situaciones, para ayudar al alumno a ubicarse en el tipo
de actividad que se le va a plantear a continuacién.

Otro elemento a tener en cuenta es la distribucién de tiempos cuando
planteamos actividades que suponen esfuerzos, para los que hay que
preveer tiempos de recuperacién suficientes variando el tipo de activi-
dades. Dadas las caracteristicas de los alumnos de esta etapa es
preferible actividades de menor duracién variando el tipo de las mismas,
que un menor nimero de actividades por unidad de clase, y de mayor
duracién. A medida que los ciclos avanzan su capacidad de resistencia
aumenta asi como su capacidad de concentracion y su habilidad para
mantener formas de juego sin error por mas tiempo, permitiendo
consecuentemente situaciones de aprendizaje més largas.

Por ultimo tener en cuenta el hecho reflejado ya en el apartado de
material y que hace referencia a la organizacién de clase, que debe ser
tal que evite tiempos “muertos” o tiempos de inactividad, ya sea por el
planteamiento de clase, por la escasez de material, o por detenciones
excesivas para la correccién o informaciéon.

244



173

18.

19

Las normas generales de seguridad y de higiene se adquieren a partir de
su implantacién en los criterios de organizacién de la clase de Educacion
Fisica, por ello deben estar siempre presentes a la hora de planificar las
actividades: establecimiento de normas generales sobre el uso de ins-

talaciones y materiales que eviten accidentes, que al planificar una

actividad se tengan en cuenta y los alumnos conozcan los posibles
factores de riesgo y las medidas que se deben adoptar para evitarlos; el
uso de prendas especificas para la actividad fisica (habituar al alumno
amudarse después de sudar por normas de higiene tanto personal como
colectiva), iniciar en habitos higiénicos asociados a la practica deportiva
como son la ducha y aseo personal al finalizar actividades que suponen
sudor o contacto con suciedad, habitos de salud relacionados con la
nutricién y el consumo (nutricién suficiente y equilibrada, que el horario
de Educacién Fisica, en la medida de lo posible, no coincida con el
periodo de sesiones inmediatamente seguido a la comida...). En todo
caso, deben reflejarse en las actividades propuestas habitos congruentes
con los contenidos del bloque de salud corporal.

El juego, como planteamiento general de la actividad del area de
Educacién Fisica y no s6lo como contenido, precisa unas orientaciénes
didacticas que clarifiquen, no su necesidad, que ya ha sido suficiente-
mente explicada en apartados anteriores, sino su desarrollo de situacién
bésica de ensefianza y aprendizaje.

En ocasiones se considera un juego, lo que en realidad son ejercicios tipo
que , o se presentan nominalmente con la etiqueta de “juegos”, o se
plantean en situacién de competicién para conseguir un cierto elemento
motivacional. Para que realmente la tarea sea una situacion ludica de
aprendizaje debe tener una légica interna de juego, esto es que exista una
actividad a realizar, unas normas de juego, una estrategia de resolucién
y que el conjunto de estos tres elementos los alumnos lo reconozcan
como juego v se identifiquen con su papel dentro de él.

Depende de que el maestro sepa conectar con los intereses, motivacio-
nes, juegos va conocidos de sus alumnos para que estos lo perciban
realmente como un juego.

La participacién por equipos en juegos y la vinculacion de la Educacion
Fisica con patrones deportivos suele tender a convertir los juegos en si-
tuaciones de competicién. En la etapa de Educaciéon Primaria entende-
mos que existen otros mecanismos de motivacion que hacen que no sea
necesario utilizar esta componente psico-afectiva de emulacién como
elemento motivador. El riesgo de que en lugar de proporcionar indica-
dores sobre las propias posibilidades, se convierta en elemento de mar-
ginacién; y en lugar de cooperacion favorezca la “coalicion” hacen
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pensar en que las ventajas como elemento de estimulacién no sean
tantas frente a los riesgos para el planteamiento educativo general.

Es necesario introducir al alumno en las estrategias del juego en equipo
y favorecer la regulacién de la actividad utilizando tanto referentes
propios como externos pero ello no supone que el proceso de ensefian-
zaaprendizaje lo plantee en situaciones de competicién, sino que existen
otras muchas situaciones de mayor valor educativo que ponen al alumno
en situacioén de autoexigencia, de aplicaciéon de estrategias, o de empleo
de sus capacidades motrices. No debe olvidarse que el nifio juega para
divertirse, aunque indiscutiblemente le gusta ganar; una de las diferen-
cias entre el juego y el deporte es el planteamiento inicial: el juego es
ludico se hace por disfrutar, en el deporte el planteamiento es ademas
agonistico, demostrando la propia eficacia, de ahi que exista una
planificacién previa en el deporte (entrenamiento, tactica y técnica, etc.)
que no existe en el juego.

El hecho de que en la etapa de Educacién Primaria el tratamiento de la
Educacién Fisica pueda ser realizada por un maestro especialista y no
por el maestro tutor no supone una diferencia en el tratamiento y la
orientaciéon del drea y mucho menos debe afectar a un planteamiento
integrado o no con el resto del curriculo. En todo caso debe quedar
siempre como principio la necesidad de integrar el desarrollo de las
capacidades motrices con el resto de capacidades del individuo y que la
coordinacién del equipo docente asegure, sea cual fuere la forma de
organizacién del profesorado, el tratamiento integrado de los diferentes
aspectos que configuran la realidad compleja que supone para el alumno
su propio cuerpo pero que percibe como una realidad Gnica.

ORIENTACIONES PARA LA EVALUACION

21.

La evaluacién es una valoracién que se emite sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje, una vez recogidos una serie de datos, en
relacién con los objetivos_ e intenciones educativas que se pretenden
alcanzar. Supone, ademas, que la evaluacién implica al propio proceso
y que no se trata de un juicio terminal del proceso, sino que las
actividades de evaluacién estan incluidas dentro de las propias activida-
des de ensenanza y aprendizaje. Las actividades de evaluacién deben
contemplarse :

a) Alinicio del proceso para saber por un lado las posibilidades de cada
alumno y por otro adaptar la programacion a las necesidades de los
alumnos y grupos de alumnos.
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b) Durante el proceso para la deteccién de los aciertos y los errores que
tienen un papel clave para las rectificaciones que deben ir haciéndose
a la programacion.

c) Al final del proceso para comprobar el desarrollo de las capacidades
obtenido desde el punto inicial de partida de cada alumno por el
proceso de aprendizaje; esta comprobacion no debe hacerse con
referencia a un tipo Gnico de conducta o nivel de rendimiento
determinado con carécter general para todos los alumnos.

Al ser un andlisis del proceso de ensefianza y aprendizaje en la
evaluacién debemos distinguir, por un lado, lo que son actividades de
evaluacién del proceso de ensefianza, que permiten al maestro compro-
bar, y en su caso modificar su propia programacién y en consecuencia
reorientar la ensefianza. Por otro, la evaluacion del proceso de apren-
dizaje en la que se evaltian las adquisiciones del alumno respecto a los
objetivos. Al mismo tiempo le proporciona la informacién que le permita
identificar el nivel de sus capacidades y habilidades motrices, su evolu-
cién en el proceso de ensenanza y aprendizaje, orientar su accién en
funcién de sus capacidades, conocer sus posibilidades y medios de
progreso en los aprendizajes, y hacerle consciente de su propia mejora.

La evaluacién supone un proceso de andlisis de la informacién, por lo
tanto, los datos obtenidos de los instrumentos de evaluacién no se
pueden convertir directamente en la propia evaluacion, sino que éstos
deben ser parte de los elementos de juicio y siempre tomados en relacion
con las propias posibilidades y el punto de partida de cada alumno, los
cuales condicionan el ritmo de aprendizaje. La informacion, que
proporciona la evaluacién, no puede referirse tan solo a cuanto aprende,
que es lo que ocurre con la utilizacién exclusiva de pruebas y test, sino
también a cobmo adquiere los conocimientos y les dota de significado,
para lo cual es necesario un seguimiento sistematico del proceso de
ensefanza y aprendizaje. El maestro debe evaluar el estado incial de las
capacidades y habilidades y como han evolucionado las mismas para asi
poder emitir un juicio realista sobre la incidencia que ha tenido la
intervenciéon pedagogica.

Los medios que tiene el maestro para obtener informacién para el
proceso de evaluacion, son, ademas de la observacion cotidiana, las
situaciones de evaluacién y los instrumentos objetivos. Sistemas de
observaciéon y de registro, son instrumentos muy valiosos para registrar
lo que sucede en clase, el progreso dia a dia, pero estos registros han de
ser sistematicos y continuos y no deben recoger sélo elementos
cuantitativos o sumativos de la actividad del alumno (marcas, tiempos o
nimero de repeticiones) sino que ademas deben recoger como trabaja,
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su atencién interés, relacién con sus compafieros, actitudes y formas de
trabajo.

Dentro de los sistemas de observacién y registro, son especialmente in-
teresantes en Educacién Fisica los registros de sesion, las listas de
control, escalas de observacién, la carpeta-registro personal del alum-
no,. e instrumentos que lleva el propio alumno como son fichero de
tareas, registros acumulativos, planes personales, registro de pruebas,
tiempos y distancias. Las situaciones de evaluacién son actividades
integradas dentro del propio proceso de ensefianza aprendizaje, donde
el alumno aplica los conocimientos adquiridos. Los instrumentos obje-
tivos, como son las pruebas, escalas, test, baremos, permiten evaluar el
estado del alumno respecto a una norma o al resto de la poblaciéon. La
ventaja de utilizar situaciones de evaluacién es la de permitir evaluar el
proceso, mientras que los instrumentos objetivos de evaluacién analizan
una situacién puntual. Ambos son instrumentos ttiles para la obtencién
de informacién para el proceso evaluador.

La evaluacién, como parte del proceso formativo, ha de cumplir una
serie de funciones:

a) Funcién de identificacion: el alumno reconoce sus capacidades y
habilidades y su estado de desarrollo con respecto asi mismo o a los
otros, para asumirlas como parte de su identidad personal.

b) Una funcién de diagnéstico que le sirve al alumno para analizar
posibles dificultades o deficits o posibles capacidades potenciales.

¢) Una funcién pronéstico u orientativa, el alumno a partir de la
evaluacién obtiene pistas a la hora de elegir sus actividades y le
permite saber como corregir, compensar o0 mejorar.

d) Una funcién de motivacién y para ello no sirve con sélo informar, la
evaluacion debe fomentar en el alumno el seguir progresando,
motivarle incidiendo més en los logros obtenidos, y teniendo un
tratamiento positivo con las deficiencias constatadas.

Evaluar los aprendizajes supone evaluar los tres tipos de contenido
aprendizaje (hechos y conceptos - procedimientos y destrezas - actitu-
des, valores y normas), que dan lugar a diferentes tipos de situaciones
de evaluacién y de tipos de intrumentos.

Los contenidos conceptuales pueden evaluarse a partir de actividades de
puesta en comuin donde los alumnos explicitan y reflexionan sobre la’
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vivencia de la propia actividad, a partir de la reflexion sobre conceptos
que den significado a su actividad motriz, y verbalizando la intencién
motriz antes de la ejecucién. También existen pruebas objetivas para el
andlisis de la asimilacién de conceptos basicos (conceptos topolégicos,
adquisicién del esquema corporal, lateralidad, ritmo).

Los contenidos de procedimientos y destrezas son evaluados en las si-
tuaciones habituales de clase, en los juegos y mediante propuestas
conjuntas del maestro y el alumno que establecen las actividades que
debe realizar durante un periodo. Este “contrato de trabajo” establece
las actividades y lo que se espera del alumno al final de un periodo, el
alumno lleva un control de lo que va realizando y las metas que para cada
caso concreto se establecen. Para la elaboracion de estos “contratos” es
necesario saber lo que el alumno es capaz de conseguir en ese tiempo,
informacién que en estas edades posee principalmente el maestro. Otro
instrumento valioso son los cuadernos de registro personal, donde el
alumno puede llevar un seguimiento de su propia evolucién. Existen
diferentes instrumentos objetivos de las aptitudes, habilidades y destre-
zas motrices, vy escalas de habilidades que el maestro puede confeccio-
nar.

Las actitudes, valores y normas, son contenidos que en la actualidad se
evallian de forma no sistematica. Sin embargo, existen muchas situacio-
nes donde evaluar estos contenidos: participacién en actividades no
regladas (actividades extraescolares, recreos, participacién en activida-
des municipales), participacién en camparias y actividades abiertas (por
ejemplo la semana de la bicicleta, cross en el barrio, difusién de algin
juego o deporte autéctono...), asistencia a campamento y otras activi-
dades propuestas en la oferta educativa del centro, observacién sisteméa-
tica, cuadernos de registro...

La recuperacion es un proceso que debe tenerse en cuenta como con-
secuencia loégica de la evaluacién. Se trata de articular las medidas
correctoras y vias alternativas ante un posible fallo en el proceso de
ensefianza y aprendizaje. Por lo tanto la recuperacién no puede enten-
derse como una vuelta sobre las mismas actividades, ya que con esas
actividades el alumno no ha sido capaz de conseguir los objetivos, bien
por una inadecuacién de las actividades lo que supondria modificar las
actividades o las secuencias de las mismas; bien porque se suponian co-
nocimientos previos que el alumno no tenia y sobre los que hay que
volver; bien porque el alumno no ha rendido lo que se preveia de él, ya
por falta de motivacién ya por error en la evaluacién inicial de sus
posibilidades. Todo ello supone una adaptacién de las actividades de
ensefianza y aprendizaje a las circunstancias concretas de cada alumno,
que se habrén obtenido por la evaluacion.
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En cualquier caso, la recuperaciéon supone un replanteamiento del
proceso de ensefianza y aprendizaje para alcanzar objetivos que no se
han podido lograr por las actividades habituales, en funcién de la infor-
macién obtenida, no tanto sobre los resultados, como sobre el proceso
de ensefianza y aprendizaje. La recuperacién supone una adaptacién
curricular concreta, mediante actividades de refuerzo, ampliacién, acti-
vidades de apoyo, rediserio de actividades de ensefianza, planes indivi-
duales de actuacion.

'ORIENTACIONES ESPECIFICAS

28.

Los bloques de contenidos son formas de organizacién de lo contenidos
del &rea para su mas claro y sistematico tratamiento, pero en ningin
caso suponen una forma de presentacién de las actividades de ensefian-
za y aprendizaje.

El &rea de Educacién Fisica, sobre todo en esta etapa, debe tener una
unidad en el tratamiento de lo corporal y lo motriz, porque el alumno no
puede diferenciar entre los distintos aspectos de la motricidad que se
recogen en los bloques, y que pretenden ser una guia para el maestro
a la hora de fijar sus objetivos y seleccionar las tareas. Por lo tanto las
propuestas de ensefianza han de tener un caracter global e integrar el
mayor nimero de aspectos de la motricidad posible, que se encuentran
recogidos en los bloques de contenido.

Los diferentes tipos de contenidos en Educacién Fisica -conceptos,
procedimientos y actitudes, valores y normas- sé dan de modo interre-
lacionado y, en consecuencia, las actividades no pueden referirse a un
tipo de contenido en particular, sino que deben basarse en las relaciones
que existen entre ellos.

La adquisicién de los procedimientos debe suponer la posibilidad de
aprender conceptos ligados a los mismos, de modo que sirvan al alumno
para la reflexion sobre la propia conducta motriz y el desarrollo de
capacidades. El maestro, en este sentido, facilita la informacién nece-
saria para que el alumno atribuya significado al movimiento.

Por ejemplo el aprendizaje significativo del conocimiento del propio
cuerpo y su representaciéon mental s6lo es posible desde la experimen-
tacién y exploraciéon de las capacidades motrices y de los recursos
expresivos, y el control dindmico general del propio cuerpo. Esto no
supone la existencia de una relacién biunivoca entre concepto y
procedimiento, sino que para cada concepto pueden existir diferentes
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procedimientos, y un procedimiento puede servir para la adquisicion de
varios conceptos, y a su vez la interrelacion entre conceptos y procedi-
mientos configuran diferentes actitudes valores y normas.

La seguridad y precisién de los movimientos deriva siempre de un
andlisis interior de sus propias posibilidades. El alumno toma progresi-
vamente conciencia de la constituciéon de su cuerpo, de las partes que
lo integran, de su posicién en el espacio, de su desplazamiento, lo que
le permite la adopcién de la finalidad pretendida. Ha de tomar concien-
cia también del funcionamiento de su cuerpo, de su estructura interna,
de sus necesidades, etc. Este conocimiento le permitira no sélo progre-
sar en su conciencia y competencia motriz, sino también la comunica-
cién y relacion con los y lo que le rodea.

La profundizacién en el estudio de sistemas y funciones humanos que
se realiza en esta etapa y la siguiente, ha de estar basada en la vivencia,
observacién y experimentacion del propio cuerpo, de sus manifestacio-
nes, reacciones y actividades.

Al no existir una plasmacién diferenciada en actividades por bloques de
contenido, tampoco podemos definir una secuencia determinada de los
mismos. Sin embargo, en la secuenciacién de contenidos, que debe
hacer el maestro y el equipo docente del centro, han de tenerse en
cuenta el nivel evolutivo del alumno y las caracteristicas de los contenidos
en relacién a los principios del aprendizaje significativo. Todo ello
supone admitir que pese aun tratamiento ciclico e integrado de los
contenidos de los diferentes bloques puedan establecerse criterios que
indiquen la relevancia de unos sobre otros en determinados periodos y
ciclos de la etapa de E. Primaria.

Asi, por ejemplo, el bloque tematico El Cuerpo: Imagen y Percepciéon
debe tener un mayor tratamiento en el primer ciclo de la etapa y pro-
gresivamente iré cediendo su protagonismo'a otros bloques. En el
bloque de El Cuerpo: Habilidades y destrezas la secuencia de las
habilidades y destrezas las determina, en parte, la evolucién en el
desarrollo de sus capacidades. En el bloque de Los Juegos, se ira de los
genéricos, en los primeros ciclos, a juegos de iniciacién deportiva en el
Gltimo ciclo de la etapa. En el caso de la expresién corporal la secuencia
se traduce en modificaciones del enfoque, asi de la expresién libre y
espontanea que preside el primer ciclo se va en los otros ciclos a formas
mas elaboradas de expresion corporal.

Las propuestas de actividades deben tener siempre en cuenta las
secuencias de aprendizaje més adecuadas, de manera que la adquisiciéon
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de éstas no suponga saltos ni cualitativos, ni cuantitativos, sino que se
adquieran progresivamente. Esta secuencia debe tener en cuenta los
siguientes principios:

Ir de lo global a lo especifico: Partir de movimientos que involucren
a la totalidad del alumno y progresivamente ir hacia movimientos
mas especializados, sin por ello caer en movimientos analiticos que
no tengan ningun significado para el alumno o no sea capaz de
establecer la utilidad o uso del mismo.

En el proceso de ensefianza de las habilidades, partir del movimiento
natural y espontaneo, explorando todas las posibilidades y variantes
de ese movimiento, para ir progresivamente comprobando cuéles
movimientos y gestos son mas eficaces o econémicos. Ir de las
habilidades méas bésicas y polivalentes, hacia habilidades y destrezas
mas especificas y concretas.

Ir de movimientos que supongan un control y coordinacién neuro-
muscular més simple hacia movimientos que exijan coordinaciones
més complejas.

Los procesos de adquisicién de habilidades perceptivo-motoras (es-
quema corporal, estructuracién del espacio y el tiempo, equilibrio,)
pueden pasar por diferentes fases: 1°) exploracién de las habilidades
perceptivas propias; 2°) discriminacién y toma de conciencia ; 39)
utilizacién y experimentacién en situaciones diversas; 49) interiori-
zacion y representacién mental; y 59) orgamzacxon de la accién en
funcién de las percepciones.

Los procesos de adquisicion de las habilidades motoras pasan
también por diferentes fases de adquisicién: 12) exploracién de las
posibilidades motrices propias y de los otros para la actividad motriz
que se propone; 2°) toma de conciencia de sus propios limites; 3°)
trabajo de mejora y descubrimiento o aprendizaje de nuevas formas
vy posibilidades de movimiento; 4°) retorno a la toma de conciencia
de sus limites para autocomprobar su mejora. Es un proceso ciclico
donde la mejora se produce al ir comprobando su propio avance.

La exploracién de las posibilidades expresivas pueden realizarse a
partir de diferentes planteamientos, y no tienen una secuencia espe-
cifica. El tratamiento de la expresion corporal ha de darse integrado
con el resto de los aprendizajes motores, se trata de utilizar en la
expresion y en la comunicacion los recursos motrices adquiridos, re-
lacionando el aumento de la competencia motriz con una mayor
riqueza expresiva.
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33.

El Cuerpo: Imagen y Percepcion. El dominio motor y la competen-
cia motriz, como en otras capacidades, se asientan en el conocimiento
que el alumno tiene sobre su propio cuerpo. Pero este conocimiento no
es un conocimiento puntual ni conceptual de su propia realidad
corporal, es un conocimiento vivenciado, global y funcional que le
permite hacerse una imagen de si mismo. Por lo tanto los conocimientos
del esquema corporal y de su propio funcionamiento no pueden darse
desligados de la praxis motriz subsiguiente. Por ejemplo, adquirir una
imagen global de la postura s6lo es posible desde una exploracion de las
multiples actitudes posturales que es capaz de realizar y que va enrique-
ciéndose a medida que va conociendo y utilizando posturas nuevas.

No es posible desvincular, sobre todo en los primeros afios, la educacién
perceptiva de la educacién corporal y motriz. El nifio percibe y en
funcién de ello adapta el movimiento, reestructura la consciencia de su
propio cuerpo y de sus posibilidades, y construye las nociones elemen-
tales de refencia espacial y temporal.

El progreso en la elaboracién de las percepciones espaciales y tempo-
rales, se produce, primero concretando el espacio inmediato en nocio-
nes topologicas (arriba-abajo, delante-detras, izquierda-derecha, lejos-
cerca, antes-depués...) y elementos ritmicos y temporales de experien-
cia inmediata (ritmos basicos, antes/después, secuencias simples,) que
puede que no estén adquiridas totalmente en las primeras edades de la
etapa, aunque se hayan trabajado en Educacién Infantil. Después, el
nifio a través de juegos de ocupacion del espacio y de ejercitar aspectos
temporales concreta estas estructuras y aprende a utilizar y organizar el
movimiento en relacién a todos estos parametros, y, en definitiva
aprende a tomar referentes. Mas adelante combina aspectos de trabajo
y tiempo en estructuras mas complejas (velocidad, simultaneidad,
sucesién, periodicidad, duracién, interceptacion, punteria...). Por ulti-
mo traduce la organizacién de la accién conforme a estos parametros
en estrategias de accién (anticipacion, colocacion, defensa, ataque,
obstruccioén...).

El Cuerpo: Habilidades y Destrezas. Las habilidades basicas son
adquisiciones de determinados patrones motores que parten de la
propia motricidad natural para propiciar su utilizacién en condiciones
cualitativa y cuantitativamente diferentes y que permiten la realizacién
de nuevos aprendizajes. Es decir, el maestro interviene en este proceso
creando situaciones de aprendizaje que permitan a los alumnos explorar
posibilidades diferentes de respuesta. Les ayuda a constatar diversos
aspectos de su accién, contrastar, elaborar indices de referencia o juicio
para valorar sus actuaciones motoras, deducir, utilizar lo que ha
aprendido en situaciones diferentes y nuevas, le informa sobre los
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procesos efectuados y le permite analizar lo sucedido, establece progre-
siones y ayudas.

Las trasformaciones del aparato locomotor y cardiovascular que se pro-
ducen al final de la etapa permiten esperar del alumno mejores rendi-
mientos. El maestro debe estar atento a que se vayan produciendo estas
trasformaciones antes de hacer planteamientos de cierta exigencia que
pudiera ser contraproducentes. Por ello, y sélo a partir de los tltimos
ciclos, las actividades deben planificarse con un nivel de esfuerzo
creciente.

Hay que tener presente que la competencia motora que en estas edades
se pretende conseguir es aquélla que le permita aumentar su capacidad
de aprendizajes motores nuevos, y de aplicar soluciones motrices validas
a situaciones nuevas, por lo que debe prevalecer la ensefianza de
aquellas destrezas que suponen una aplicacién funcional o adaptacién
a una situaciéon (trepar, gatear, trasportar, arrastrar, nadar, patinar,
golpear, rodar, montar en bicicleta), que no suponen un problema de
aprendizaje motor, pero que probablemente no se producirian, si la
escuela no plantea situaciones en las que dar estas respuestas motrices,
por las condiciones de los medios donde habitualmente se mueven los
alumnos que limitan la cantidad y variedad de conductas motoras de
éstos.

La competencia motora también incluye la mayor eficacia en las
habilidades basicas (desplazamientos, giros, lanzamientos, recepciones,
saltos...) que son la base de adquisiciones posteriores. Estas habilidades
han de trabajarse tanto desde el aspecto cuantitativo (saltar més, correr
més,) como desde el aspecto cualitativo (explorar todas las posibilidades
de salto, de desplazamientos...)

Es funcién del maestro graduar la dificultad de los aprendizajes partiendo
de la consideracion del movimiento como un todo, por ejemplo, botar
la pelota sin mirar, botar la pelota y desplazarse al mismo tiempo..., asi
como analizar los elementos que intervienen en la accién y ayudar a los
alumnos a hacer lo propio mediante la comparacién con modelos de
accion.

Estas actividades se plantean como juegos de destreza en los que aplicar
tipos de movimiento, para ello se deben ampliar lo més posible los tipos
y variedades de movimiento que se emplean y las partes del cuerpo que
se utilizan.

Los juegos. Como contenido de ensefianza deben cubrir, ademés de
la funcién de dar cauce a la necesidad de juegos motrices propia de estas

254



38.

39.

edades, mediante juegos libres y espontaneos y la presentacion ludica
de las situaciones de aprendizaje, contenidos propios que mejoren y
aumenten las posibilidades de juego del alumno:

Juegos de Destreza y de Adaptacién. La funcién principal es la de que

- adquieran o perfeccionen determinadas destrezas o habilidades en

situaciones de juego, como se ha visto anteriormente, incluiria los
contenidos del sub-bloque de conductas motoras de adaptacién.

Juegos de cooperacién y cooperacién/oposiciéon. La funcién de estos
juegos es el aprendizaje de estrategias de cooperacion y cooperacién/
oposicién (defensa y ataque) que son la base de la mayoria de los juegos
de equipo.

Juegos de iniciacion a habilidades deportivas. Entrarian juegos adapta-
dos para la iniciacién en habilidades deportivas y en deportes concretos.
Es una forma de la didactica de la iniciacién deportiva donde el deporte
se trasforma mediante adaptaciones de su reglamento en juegos més
sencillo que progresivamente se van acercando mas a la situaciéon
habitual de juego. Las actividades de ensefianza tenderan a ampliar los
conocimientos del alumno en la gama més amplia de deportes de
manera que pueda elegir no en funcién del peso social de cada uno de
ellos,sino en funcién de sus aptitudes e intereses. En esta etapa ha de
primar la diversificacion sobre la profundizacién en tipos de actividades
deportivas.

Juegos tradicionales y autéctonos. En ellos la funcién primordial es tener
un acerbo comun de juegos que forman parte de su patrimonio cultural
y que va a enriquecer sus posibilidades de participacion en el tiempo que
a estas edades todo alumno debe dedicar a jugar, y que va a ser su forma
habitual de relacionarse.

El Cuerpo: Expresion y Comunicacion. El tratamiento que debe
darse a estos contenidos se orienta a conseguir que el alumno mejore y
diversifique sus posibilidades expresivas. Por ello es necesario que este
bloque se dé siempre vinculado a otras formas de expresion y comuni-
cacién, su tratamiento Ginicamente desde la Educacion Fisica desvirtua-
ria el sentido que deben tener estos contenidos y restarian significativi-
dad a los aprendizajes.

La expresion es una capacidad global del alumno, y para ello utiliza los
cddigos que mejor conoce, la fuerte incidencia del codigo verbal y escrito
en la escuela, frente a un tratamiento menos sistematico del resto de po-
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sibilidades expresivas va a limitar en el futuro su capacidad de valoracién
y utilizacién de otras formas de expresién.

Por ello las actividades de ensefianza deben dar contenidos propios de
la Expresién Corporal, que en estas edades se dan muy relacionados con
los contenidos de habilidades perceptivas y esquema corporal, y ademéas
actividades genéricas de ensefianza y aprendizaje de contenidos de ex-
presién y comunicacion en su conjunto. Por ejemplo, tomando como
elemento de referencia los instrumentos basicos, se van trabajando cada
uno de éstos en cada tipo de expresién: la palabra, la grafia, el trazo, el
color, la forma, el volumen, el signo, el nimero, el sonido, el ritmo, la
voz, el cuerpo, el gesto, la postura, el movimiento. También con pro-
puestas ‘comunes ir trabajando el mismo mensaje o emociones o
situaciones, desde cédigos diferentes.

Las actividades propiamente de expresion corporal desde el plano de la
Educacién Fisica han de trabajarse a partir de los conocimientos ad-
quiridos en el primer bloque de contenidos, pudiendo retomar los ejes
teméticos de ese bloque para profundizar en contenidos de la expresion
corporal sin que haya ruptura entre ambos bloques de contenido. A
partir del conocimiento del propio cuerpo y de sus posibilidades motrices
se reconoce la movilidad de los ejes y segmentos corporales y a partir
de ensayar sus posibilidades se aprovecha para proponer actividades de
utilizacién de las mismas para representacion, imitacién, creacion libre
de formas, cualidades del movimiento. La iniciacién sobre habilidades
perceptivas relacionadas con el espacio permite dar entrada a activida-
des que ademas de trabajar la percepcién del espacio, le dan un valor
expresivo, trayectorias, ocupacién del espacio, simetrias, valor cultural
en la organizacién del espacio, espacio de cooperacién y espacio de
oposicion. Igual ocurre con las habilidades asociadas al tiempo que dan
entrada a actividades més expresivas del concepto temporal como es el
tempo, la acelaracién y ralentizacién como expresién de energia del
movimiento, compas, ritmos basicos 1/4, 2/4, 4 /4, movimiento sibito
y sostenido.

La expresién corporal tiene un doble enfoque, por un lado, mejorar la
competencia motriz (es mas competente no sélo el que es mas &gil o méas
fuerte, sino también el que su movimiento es mas creativo y mas
expresivo), y por otro enriquecer su capacidad de valoracién estética del
movimiento (se asientan las bases para que el alumno después compren-
da, valore, e incluso produzca formas culturales basadas en el movimien-
to y el cuerpo como teatro, danza, gimnasia ritmica).

Salud Corporal: Las actividades de ensefianza y aprendizaje de este
bloque han de basarse en la creacién de habitos higiénicos y de salud,
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como son el cambio de ropa, el aseo personal, habitos posturales, los
hébitos alimenticios, el calentamiento y la relajacién al comenzar y al
acabar el ejercicio, relacionar las funciones bésicas del cuerpo y el
ejercicio (la fuerza de los musculos, la respiracién, la coordinacion...).
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AREA

4. Lengua y Literatura



I. Introduccién

La busqueda de una explicacién sobre el funcionamiento y la estructura del
lenguaje ha tropezado con problemas de dificil solucién; por ello y por la
complejidad de los procesos de habla y de toda la realidad del lenguaje, resulta
dificil encontrar una explicacién cientifica que dé cuenta de todo ello. A pesar
de los avances conseguidos a lo largo de este siglo, el estudio del lenguaje
contintia siendo un desafio. Ante la compleja panoramica que dibujan en la
actualidad las ciencias del lenguaje, es imprescindible aclarar qué se entiende
por lengua v literatura en el contexto de este Disefio Curricular Base.

Desde un punto de vista funcional, el lenguaje aparece como una
actividad humana compleja mediante la cual se aseguran dos funciones
bésicas: la comunicacién y la representacion, y mediante ellas la regulacién
de la conducta propia y ajena. Estas funciones, por otra parte, no se excluyen
entre si, sino que aparecen de forma simultanea e interrelacionada en la
actividad lingtiistica.

El ser humano tiene la posibilidad de comunicarse a través de diferentes
sistemas (el gesto, la musica, la plastica, la matematica, etc.). Uno de ellos,
la lengua, es el medio privilegiado y, generalmente, el mas eficaz para la
recepcion y emision de pensamientos, experiencias, sentimientos y opinio-
nes. La comunicacién, el intercambio social, es pues la funcién primaria del
lenguaje. El lenguaje nos permite recibir y transmitir informaciones de muy
diversa naturaleza e influir sobre las otras personas con las que interactuamos,
regulando y orientando su actividad, al mismo tiempo que ellas influyen sobre
nosotros y pueden regular y orientar nuestra propia actividad. Pero el
lenguaje no es s6lo un instrumento de comunicacién interpersonal. Mediante
el lenguaje interior, nos comunicamos con nosotros mismos, analizamos los
problemas con los que nos vemos confrontados, organizamos la informacién
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El lenguaje es
instrumento basico
para la
construccion del
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de que disponemos, elaboramos planes, memorizamos; en suma, regulamos
y orientamos nuestra propia actividad.

. Ellenguaje puede desemperiar este papel como instrumento fundamental
de la comunicacién humana gracias al caracter convencional y arbitrario de
los simbolos que lo configuran. En efecto, para que la comunicaciéon sea
efectiva, es necesario que los usuarios se pongan de acuerdo sobre las

" relaciones existentes entre los signos lingtiisticos y los aspectos de la realidad

(objetos, situaciones, sucesos, etc.) a los que se refieren. En la medida en que
existe este acuerdo o convencién, puede afirmarse que el lenguaje representa
la visién que los hablantes tienen de la realidad. Asi pues, las funciones de
comunicacién y de representacion del lenguaje aparecen estrechamente
interrelacionadas y son inseparables la una de la otra. El lenguaje tiene su
origen en la necesidad de comunicar y su adquisicién y desarrollo sélo son
posibles a través de la interaccién social, pero si deviene un instrumento
privilegiado de comunicacién es debido a su caracter representativo, es decir,
a su capacidad para representar y reflejar la realidad de una manera
compartida por los miembros de la comunidad lingtiistica.

De este modo, cuando el nifio aprende el lenguaje en la interacciéon con
las personas de su entorno, no aprende tnicamente unas palabras o un
sistema de signos, sino también los significados culturales que estos signos
incluyen, es decir, la manera en que las personas de su mismo grupo social
entienden e interpretan la realidad. La confluencia de ambas funciones -
comunicacién y representacion- en la actividad lingiiistica tiene numerosas
implicaciones curriculares entre las que conviene sefalar las dos siguientes.
En primer lugar, el lenguaje se convierte en un instrumento primordial para
construir una representacién del mundo méas o menos compartida y esencial-
mente comunicable, en un instrumento basico para la construcciéon del
conocimiento, para la realizacién de aprendizajes y para el logro de una plena
integracién social y cultural. En segundo lugar, y como consecuencia del
papel que desemperia en los procesos de pensamiento, el lenguaje esta
estrechamente vinculado a la construccién del conocimiento y al dominio de
habilidades no estrictamente lingiiisticas como, por ejemplo, las habilidades
cognitivas, las habilidades motrices o las habilidades relativas a la planifica-
cién y control de la propia actividad.

Junto a estas consideraciones funcionales sobre el lenguaje, han de
tenerse en cuenta igualmente sus caracteristicas estructurales, es decir, las
unidades o elementos que lo configuran y las reglas de organizacién de los
mismos. Desde este punto de vista, el lenguaje se define como un sistema
de signos interrelacionados, lo cual implica que las leyes de organizacién de
sus partes dependen de las leyes de organizacién de la totalidad. En la
descripcién de las unidades del lenguaje, cada una de ellas sélo adquiere

_sentido si se hace referencia al conjunto, al sistema completo. Por ello, no

debe olvidarse que, en tltimo término, el sistema de la lengua se actualiza
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siempre en el discurso y que, por tanto, todas sus partes se encuentran
influidas por la funcién comunicativa general a la que se ha aludido
anteriormente.

De lo dicho hasta aqui, se sigue que los modelos y teorias lingiisticas que
pueden resultar mas utiles en una perspectiva curricular, y que pueden
realizar aportaciones maés interesantes para la planificacién del proceso de
ensenanza/aprendizaje de una lengua, son aquéllos que, ademas de analizar
sus caracteristicas estructurales mediante la descripcién de las unidades y de
las reglas de organizacion de los diferentes elementos implicados, tienen en
cuenta el estudio de las secuencias de enunciados o discursos tal como se
emiten en la vida real. En otros términos, los modelos y teorias mas ttiles en
la perspectiva del aprendizaje y de la ensefianza de una lengua son los que
ubican el anélisis estructural en el contexto de las funciones de la actividad
lingtiistica, es decir, de las funciones de comunicacién y de representacion
que cumplen siempre los enunciados o discursos reales.

La complejidad reside en que el estado actual de los conocimientos en
Lingtiistica, que como cualquier ciencia estd en permanente revision y
desarrollo, no permite disponer de una teoria “completa” o “ideal” de la
lengua en el sentido expuesto. Esto obliga a utilizar de forma complementaria
una serie de modelos parciales e incompletos -en la medida en que atienden
a aspectos o elementos diferentes del sistema de la lengua- como punto de
partida para la labor docente. Sin embargo, es importante recalcar la
imperiosa necesidad de utilizar un aparato teérico-descriptivo comun a lo
largo de toda la educacion obligatoria, que asegure una unidad terminologica
y conceptual en todos los niveles educativos.

Asi pues, las aportaciones de la Lingiistica deben utilizarse teniendo en
cuenta que todos los conceptos y procedimientos de anélisis propios de la
disciplina deben estar subordinados a los objetivos que persigue esta area
curricular en la Educacién Obligatoria y, mas especialmente, en la Educacion
Primaria: el desarrollo de la capacidad de utilizar el lenguaje como
instrumento de comunicacién y de representacioén, y de conocimiento. La
teoria lingtiistica es sumamente Util para organizar la descripciéon de la lengua,
pero la descripcion resultante no debe llegar como tal a los alumnos. Hay que
eliminar la idea de que aprender lengua es aprender teoria gramatical, reglas
abstractas; maés bien, en esta etapa educativa aprender lengua debe ser
aprender a usarla, a manipularla, a crearla y recrearla.

Este énfasis en los aspectos méas funcionales del lenguaje no supone
ignorar el hecho de que los alumnos muestran a menudo una cierta curiosidad
por la lengua que manejan, lo que ha de ser aprovechado por el profesor para
plantear ocasionalmente una reflexién explicita al respecto. El profesor
puede encauzar esta curiosidad buscando y seleccionando ejemplos que
inviten a los alumnos a reflexionar sobre el lenguaje que usan de forma
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habitual (cuando escuchan, hablan, leen o escriben). De todos modos, ha de
tenerse en cuerita que este tipo de actividades solo tendra valor educativo en
la medida en que permita a los alumnos resolver problemas particulares y en
la medida en que sean capaces de reconstruir por si mismos el analisis que
conduce a dicha reflexion. En cualquier caso, el trabajo sistematico de
reflexién sobre la lengua no debe sobrepasar nunca la capacidad de
abstraccién de los alumnos, todavia muy rudimentaria en Educacion Prima-
ria, v debe abordarse siempre en el marco de un planteamiento global
comunicativo.

Como se ha sefialado repetidamente, la lengua no puede separarse del
discurso oral y de los textos escritos; por ello, la manipulacién y reflexion en/
sobre los distintos elementos de la lengua parece conveniente hacerla desde
los textos (orales y escritos). Es en este contexto en el que la literatura se
muestra como la fuente primordial de construcciéon de sentido a través de
discursos 6ptimamente organizados y, por lo tanto, en los que la lengua
adquiere plena funcionalidad. Todos los textos tienen sentido, pero los
literarios son aquéllos que buscan primordialmente la construccion del
mismo. El sentido de la obra literaria es un contenido de nivel superior y por
eso la lengua y la literatura deben estudiarse unidas. En la literatura, el
lenguaje no sélo es instrumento, sino finalidad en si mismo, por lo que ciertas
posibilidades de actualizacién sélo aparecen en ella.

No se trata, en el marco de la Educaciéon Primaria, de que los alumnos
aprendan Historia de la Literatura ni Teoria Literaria, ni de que conozcan el
conjunto de producciones literarias de una nacién, de una época o de un
género concreto. Se trata de emplear los textos de literatura infantil, los
textos de la literatura de tradicién oral y cualquier texto literario adecuado a
las posibilidades de los alumnos como un recurso para la adquisicion del
lenguaje, incluidos los aspectos de organizacion y elaboracion estéticas. Por
otra parte, los textos literarios, merced a la funcién estética que impregna
todo su mensaje y a los condicionantes sociales y culturales que influyen y se
reflejan en los mismos, ofrecen la posibilidad de ampliar la visién del mundo,
de desarrollar el sentido de andlisis y de critica, de gozar y encontrar placer
en su conocimiento v de enriquecer el dominio de la lengua.

Ademaés, mediante la utilizacién de técnicas sistematicas, y no sélo lidicas
ydescontextualizadas, los alumnos de la Educacién Primaria pueden iniciarse
en la creacion de textos y en el uso de los recursos expresivos que el lenguaje
les brinda y que la literatura utiliza y crea a través de sus obras. De este modo,
el alumno no es un mero receptor de los textos elaborados por otras
personas, sino que tiene la oportunidad de hacer un uso personal de la
palabra, de explorar sus posibilidades significativas y, en definitiva, de
expresarse libremente mas alla de la realidad convencional de los adultos. La

* literatura, tratada de este modo, se convierte en una fuente de placer de
diversién y de experiencias creativas.
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Para completar estas consideraciones generales sobre lo que se entiende
por lengua v literatura en el presente Disefio Curricular Base, es necesario
todavia aludir a la diferencia entre lenguaje oral y lenguaje escrito. Ellenguaje
escrito implica el dominio de un nuevo cédigo que, si bien mantiene estrechas
relaciones con el codigo del lenguaje oral, en ningln caso puede entenderse
como una simple traduccién del mismo. El lenguaje oral en sus diferentes
modalidades utiliza el apoyo de indices situacionales (por ejemplo, las
reacciones de los interlocutores) vy suele ir acompanado de elementos
comunicativos no verbales (mirada, gesto, postura,...) que facilitan, en gran
medida, la comunicacién. En el lenguaje escrito, el apoyo de los indices
contextuales es mucho menor (por ejemplo, el receptor no suele estar
presente) y es necesario utilizar marcas (separaciones de parrafos, signos de
puntuacién, etc.) que son simbolos gréficos de fenémenos propios del
lenguaje oral; asimismo, el lenguaje escrito exige méas propiedad léxica y
estructuras mas completas y pertinentes.

Aunque los aspectos de seleccién, anticipacién, planificacion y estructu-
racion de los contenidos comunicados, asi como la seleccion de los elementos
verbales y no verbales que se van a utilizar (ilustraciones, esquemas, etc.),
estén también presentes en las producciones orales, es evidente que su
presencia e importancia se incrementan de forma considerable en las
producciones escritas. En la produccion de un texto escrito es posible volver
una y otra vez sobre lo ya hecho con el fin de revisarlo y modificarlo antes de
ponerlo a disposicion de cualquier lector, garantizando de este modo un
control del producto. Del mismo modo, la comprension de un texto escrito
presenta diferencias respecto a la comprension de un texto oral, ya que en
el primer caso existe la posibilidad de volver sobre lo leido tantas veces como
se desee, con el fin de buscar elementos significativos, contrastar interpreta-
ciones previas a la luz de lo nuevo, explorar nuevas hipétesis, etc. También
existen diferencias en el camino que conduce al uso del lenguaje oral y del
lenguaje escrito. En el primer caso, la via de acceso es un aprendizaje
asistematico y no planificado que, si bien incluye elementos educativos por
parte de los adultos y de otros agentes socializadores, también requiere una
ensefianza sistematizada y planificada en el &mbito escolar.

Estas diferencias se utilizan a menudo como argumento para justificar una
mayor presencia, cuando no una presencia exclusiva, del lenguaje escrito en
la Educacién Obligatoria. Es necesario, sin embargo, subrayar que no existen
razones validas para primar el estudio del lenguaje escrito en relaciéon con el
estudio y perfeccionamiento del lenguaje oral, maxime cuando este predo-
minio suele concentrarse en los aspectos méas formales. De hecho, mas alla
de las diferencias ya sefialadas, ambos tipos de lenguaje poseen muchos
elementos comunes y deben ser objeto de atencién prioritaria, durante la
Educacion Obligatoria, en el marco de un planteamiento global que ponga
el acento en la actividad lingiiistica, es decir, en el uso del lenguaje como
instrumento de comunicacién y de representacion.
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La finalidad
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La Lengua v la Literatura en la Educacion Primaria

La consideracién simultdnea del lenguaje como una actividad, como un
instrumento intelectual y como un objeto de conocimiento, susceptible por
lo tanto de anélisis y de estudio en si mismo, aporta mdltiples razones para
la inclusién del &rea de Lengua y Literatura en la Educaciéon Primaria. En
primer lugar, puesto que el lenguaje es un instrumento intelectual, la
ensefianza y el aprendizaje de los contenidos propios de esta area contribu-
yen de forma decisiva a la formacién de un pensamiento claro y organizado.
En segundo lugar, y desde la perspectiva del lenguaje como medio primordial
de comunicacién, en esta area se propicia el desarrollo progresivo de la
capacidad comunicativa del alumno, ensefiandole a utilizar el lenguaje en un
rango mas amplio de situaciones y contextos, a diferenciar tipos de audiencia
yde interlocutores, a ampliar el abanico de propésitos para los que lo emplea.
En tercer lugar, en la medida en que se contribuye a incrementar y enriquecer
la competencia lingiistica del alumno, se le ayuda a tomar conciencia de su
entorno y se favorece su incorporacién a la vida social y cultural. En cuarto
lugar, habida cuenta del papel instrumental que juega el lenguaje en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de todos los contenidos curriculares,
se contribuye a poner las bases que aseguren una educacién escolar prove-
chosa.

La finalidad Gltima de la ensefianza de la lengua y la literatura en este nivel
educativo debe ser el enriquecimiento del lenguaje oral que el nifio ya usa
cuando inicia la escolaridad obligatoria y la utilizacién del lenguaje escrito.
Més concretamente, se trata de que, en el transcurso de la Educacién
Primaria, los alumnos consigan un dominio funcional de las cuatro destrezas
basicas de la lengua: escuchar, hablar, leer y escribir.

De la manera cémo se lleve a cabo la ensefianza de la lengua y la literatura
en la Educacién Primaria depende, en gran medida, que los alumnos
entiendan que el dominio del lenguaje no responde a una exigencia externa
ajena a sus intereses y a su realidad, sino a una necesidad de comunicarse de
forma mas satisfactoria, de conocer y aprender del medio que les rodea, de
precisar y de organizar su pensamiento. Asimismo, de ello depende que los
alumnos desarrollen sus capacidades comunicativas mediante la exploracién
de usos nuevos y personales del lenguaje, que lleguen a experimentar placer
en la expresion propia y en la audicion y lectura de los textos producidos por
otras personas.

Para responder a estas exigencias, la ensefianza de la lengua y la literatura
en la Educacién Primaria debe partir de los usos concretos de la lengua que
los alumnos traen a la escuela, hacia los que es necesario mostrar el méaximo
respeto. Cuando inician la escolaridad obligatoria, los nifios dominan ya gran
parte de la complejidad del uso de la lengua y demuestran comprender su
intencién cuando expresan deseos e ideas y cuando responden a otras
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personas. En el ambito escolar, hay que partir de este uso que el nifio hace
de lalengua, no para acomodarse a él, sino para sugerir y propiciar, mediante
los mas variados recursos, otros empleos del lenguaje, en otros niveles y con
mayor profundidad.

La asuncién del bagaje lingiiistico que los alumnos traen a la escuela no
debe conducir al falso supuesto de que los alumnos ya han adquirido el
dominio total de la lengua cuando comienza la Educacién Primaria. Existen
grandes diferencias en el uso de la lengua, en funcién del entorno lingiiistico
del nifio (incluyendo los factores sociales, econémicos y culturales del mismo),
que el profesor debe conocer. Debe tomarse conciencia de que el punto de
partida no es el mismo para todos los alumnos, de tal manera que algunos
se encuentran en clara desventaja en el momento de iniciar sus aprendizajes
escolares. La escuela tiene que subsanar las posibles carencias que el nifio
recibe del medio familiar y social en el que vive.

Partir de la lengua que los alumnos traen a la escuela sin perder de vista
las diferencias sefialadas supone, entre otras cosas, que se han de crear
situaciones y actividades de aprendizaje en las que los alumnos tengan
necesidad de usar formas mas elaboradas y estén motivados para ampliar y
enriquecer su lenguaje; supone también tener en cuenta el papel modélico del
profesor y de los textos que se empleen como punto de partida de las
posteriores exposiciones o creaciones textuales que el nifio efectte, sin que
esto signifique en ninglin caso un desprecio hacia la lengua funcional que el
nifio trae a la escuela.

A las diferencias mencionadas, conviene afiadir las que tienen su origen
en la realidad plurilingtie y pluricultural del Estado Espafiol. De hecho, nos
encontramos, por una parte, con zonas en las que hay dos lenguas oficiales
que conviven en condiciones de igualdad, pero ninguna de las dos es la lengua
materna de todos los escolares; y, por otra, con zonas en las que hay una
lengua oficial y una variedad idiomética de la misma, que es la que realmente
se utiliza a nivel coloquial. Ante este panorama, la escuela debe tender al
aprovechamiento, mejora y extension de esta riqueza que, en muchos casos,
no sélo se da en el lenguaje oral, sino que se ha trasladado a la lengua escrita
y posee manifestaciones literarias.

Desde el inicio de la escolaridad, es imprescindible desarrollar en los
alumnos la capacidad para valorar las diferencias lingiiisticas como una
importantisima aportaci6n cultural. Para conseguirlo, se propiciaré la incor-
poracién a la educacién escolar de la lengua oficial y de la variedad idiomatica,
constatando las diferencias y las similitudes y subrayando el caracter dindmico
y cambiante del lenguaje y el papel que en ello desemperian los hablantes. En
las zonas bilingties, las dos lenguas han de tener cabida en la realidad escolar
en condiciones de igualdad.

El aprendizaje y la ensefianza de la lengua y la literatura en la Educacién
Primaria debera hacerse desde la manipulacién y la creacién de textos para
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adquirir coherencia, correccion idiomatica y propiedad expresiva, aspectos
esenciales del proceso de enriquecimiento del lenguaje que se desea pro-
piciar.

La coherencia se refiere a la conexion entre lo que se dice y lo referido,
y entre los propios elementos del texto. La correccion idiomética supone el
conocimiento de las reglas propias de una lengua, que tienen que ver con las
tradiciones normalizadas por el uso. El dominio progresivo de la correccion
idiomatica prepara paulatinamente al alumno para que reconozca la propia
norma e interprete y respete otras de la misma comunidad lingtiistica. La
propiedad expresiva hace referencia a saber estructurar discursos, a saber
hablar en situaciones determinadas, de acuerdo a factores especificos de la
situacién en que se habla y al contenido concreto sobre el que se habla.

En todo este proceso debe concederse prioridad al lenguaje oral, vinculan-
do la adquisicion del lenguaje escrito con el dominio del lenguaje oral. La
competencia lingiiistica se incrementa por la interaccion de las cuatro
destrezas basicas en la experiencia del alumno, no por la adquisiciéon de cada
una de estas destrezas independientemente de las otras tres.

Los contenidos de Lengua y Literatura

Si aprender lengua es, ante todo, aprender a comunicarse con otros, a
comprender lo que estos transmiten, a tomar contacto con distintas realida-
des y a asumir la propia expresién como modalidad fundamental de apertura
a los demas, la comunicacién en su sentido pleno (entendida en el doble
sentido de comprensién y expresion) sera el eje en torno al cual han de
organizarse los contenidos de esta area a lo largo de la Educaciéon Primaria.

La comprensién es un proceso activo mediante el cual no sélo se capta
el sentido general del mensaje, sino que, al dotarlo de significado, éste se
relaciona con los conocimientos previos, estableciendo nuevas conexiones y
construyendo nuevas representaciones sobre la realidad circundante y sobre
los elementos (personas, situaciones, acontecimientos, etc.) de la misma.
Trabajar la comprension implica pues favorecer el desarrollo de estrategias
que permitan interpretar, relacionar y valorar con unaactitud critica la amplia
gama de mensajes que se reciben en la vida cotidiana. Para ello, se incidira
en la captacion de los elementos del discurso y de las relaciones légicas que
mantienen entre si (relaciones que permiten situarse en el tiempo, en el
espacio, diferenciar las partes del todo, captar las relaciones causales y de
dependencia, etc.). Una vez entendidos estos elementos del texto, se podra
interpretar el sentido de las ideas que no estén explicitamente expuestas,
evaluarlas desde un punto de vista objetivo (diferenciando los hechos de las
opiniones, valorando hasta qué punto se refieren a contenidos reales o son
producto de la imaginacién) y reaccionar ante ellas de acuerdo con criterios
personales (pueden gustar o no, provocar acuerdo o rechazo, tristeza,
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alegria, etc.). Solo si setrabaja la comprension entendida como este conjunto
de destrezas, los alimnos podran ampliar realmente su conocimiento sobre
la realidad a través de la lectura y de la interaccién verbal con los otros. En
este sentido, convendria insistir en la capacidad de escuchar, no como actitud
pasiva sino como una actitud necesaria y como una via para la formacién de
mentes abiertas y espiritus criticos.

Para desarrollar la expresién es imprescindible practicarla, es decir, tener
la oportunidad de comunicar libremente, de transmitir a los demas los
sentimientos, vivencias, ideas y opiniones propias. El desarrollo expresivo
supone aprender a generar ideas, a centrar la atencién sobre un tema, a
organizar la estructura del mismo y a darle forma no sélo de acuerdo con los
parametros de la coherencia, correccién y propiedad, sino logrando un estilo
personal que sea realmente expresion de algo propio que se desea compartir
con otros.

El alumno ha de ser protagonista en el proceso de comunicacién, tanto
en su aspecto receptivo como productivo, ha de aprender la lengua uséndola
en el intercambio con sus comparieros y con el profesor. Lalengua aparecera
asi como un verdadero instrumento para comunicar (sentimientos, emocio-
nes, estados de animo, recuerdos, apetencias, rechazos, etc.), para obtener
y ofrecer informacién, y para cumplir y promover una accién o un compor-
tamiento determinado. En la comunicacion real, cotidiana, estos tres aspec-
tos aparecen entrelazados, siendo pues necesario tenerlos en cuenta simulta-
neamente. Potenciar el desarrollo comunicativo del alumno equivale a
permitir que la lengua se despliegue en todas sus dimensiones.

Sefialemos atn algunos aspectos que, dada su importancia en todo el
desarrollo comunicativo, inciden directamente sobre los contenidos del area
de lengua v literatura en la Educaciéon Primaria. Se trata del sentido del
aprendizaje instrumental de la lecto-escritura en el marco del desarrollo
comunicativo, del dominio del léxico como pilar fundamental para el
aprendizaje de las cuatro destrezas (escuchar, hablar, leer y escribir) y, por
Gltimo, del valor que ha de concederse a los aspectos convencionales de la
lengua frente a la originalidad en el uso.

El aprendizaje de la lectura y de la escritura ha de llevarse a cabo en el
transcurso de esta etapa educativa. La correspondencia automatica, rapida
y facil entre los fonemas de la lengua oral y las grafias de la lengua escrita,
es un contenido muy importante que los alumnos deben dominar perfecta-
mente antes de finalizar la Educacién Primaria. Sin embargo, este contenido
no debe aparecer nunca de forma descontextualizada e independientemente
de la funcién primordial de la lengua que es la comunicacién. Las destre-
zas de lectura y escritura se desarrollaran en estrecha relacién con la com-
prensiéon v la expresion como ejes fundamentales de la actividad de apren-
dizaje.
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El dominio de la lengua oral es una condicién bésica para dominar la
lengua escrita, de tal manera que las posibles deficiencias en la primera
(pobreza de léxico, mala articulaciéon, etc.) acaban reflejandose en la segunda.
En cualquier caso, el lenguaje oral y el lenguaje escrito deben apoyarse
mutuamente, lo que obliga a plantear su ensefianza y aprendizaje en estrecha
interaccién con el fin de que este apoyo se produzca realmente.

Mas alla del dominio de la mecénica de la lectura y de la escritura, la
iniciacién al codigo escrito permitira a los alumnos descubrir las posibilidades
que les ofrece la lectura como fuente primordial de disfrute, de aventura, de
ocio, de diversibn y de saber. A partir de ahi, podran ampliar sus
conocimientos sobre la lengua (vocabulario, ortografia, organizaciéon y
elaboracién estéticas del texto) y enriquecer sus conocimientos sobre otras
realidades distintas a la de su entorno inmediato.

En este contexto, el dominio del léxico es uno de los pilares basicos sobre
los que descansa el desarrollo de las cuatro destrezas. Elaprendizaje del léxico
no reside en la adquisicién de palabras nuevas que poco o nada tienen que
ver con la realidad de los alumnos.. Por el contrario, se trata de enriquecer
su vocabulario explorando, por una parte, otras posibilidades seméanticas de
las formas léxicas que va utiliza y, por otra, de ampliarlo con formas nuevas
partiendo de los intereses mas proximos y abriéendose progresivamente hacia
campos mas alejados y diversos. Los textos de Literatura Infantil, los textos
de Literatura de tradicién oral y cualquier texto literario o no literario
adecuado a las edades de los alumnos de esta etapa, constituyen una fuente
potencial para el aprendizaje del léxico. La utilizacién de los campos
semanticos y asociativos, asi como de las familias léxicas, aparecen también
como recursos fundamentales para la creacién y comprensién de textos. Una
ayuda muy valiosa para que los alumnos amplien su vocabulario es el juego
de palabras, en el cual manipulan palabras, dividiéndolas, juntando unas con
otras, uniendo una parte de unas con una parte de otras, etc.

En el aprendizaje y la ensefianza de la lengua es imprescindible ponderar
el peso que han de tener los aspectos convencionales con relaciéon a la
originalidad en el uso. El objetivo es conseguir un equilibrio en el que ambos
aspectos tengan el valor y el sentido que les corresponde. Los alumnos han
de entender que el uso de la lengua implica una serie de aspectos completa-
mente convencionales que es necesario aprender. Pero también han de
entender que el aprendizaje de estas convenciones no responde a una
imposicién externa ajena a la propia naturaleza del lenguaje. Si la funcion
primordial del lenguaje es la comunicacién con los otros, es necesario
respetar unas normas de uso en favor de un intercambio comunicativo fluido
y claro entre los interlocutores.

Nunca debe olvidarse que el objetivo tltimo del aprendizaje y la ensefianza
de la lengua ha de ser llegar a un uso personal, auténomo y creativo del
lenguaje oral y escrito. No obstante, para conseguir este objetivo, es obvio
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que se deben descubrir y conocer las posibilidades de ambos cédigos, sus
convenciones de uso, de estructura y de forma. Estos aspectos hacen
referencia a la adecuacién del lenguaje a la situacién y al contexto en que se
produce la comunicacion, teniendo en cuenta el tipo de receptor y de relacién
que se mantiene con él, el tipo de mensaje que se transmite y el cédigo que
se emplea (oral o escrito). También incluyen los aspectos de ortografia en
la escritura. Ciertamente, cuando se escribe hay que esforzarse por llevar las
ideas al papel antes que ocuparse de la mecénica de la composicién. Sin
embargo, para que los textos sean comprensibles por otros, deben tener una
ortografia adecuada, al igual que estar pertinentemente estructurados y
organizados.

El uso de la-lengua ha de constituir un medio eficaz de comunicacién con
los otros, tanto en su forma como en su contenido. Esto en ningtin modo
implica que la enserfianza y el aprendizaje de la lengua deba entenderse como
una serie de ejercicios mecénicos dirigidos al dominio de unas técnicas. Si,
como se ha subrayado anteriormente, la expresién incluye el desarrollo de
todas sus dimensiones, la idea que se quiere comunicar es lo importante. Al
hablar o escribir, uno ofrece su experiencia, sus conocimientos, sus emocio-
nes, sus fantasfas y sus suefios y, a través de los temas que elige y de la forma
enque los presenta, expresa parte de su sistema de valores y de sus creencias.
En la medida en que se brinde la oportunidad de explorar todas las
posibilidades del lenguaje en la creacion de los propios textos, y en la medida
también en que se asegure que éstos van a ser escuchados o leidos por otros
(comparieros de clase, amigos, padres, ...), los alumnos podran sentir la
expresién como una experiencia gozosa, libre y creativa. Fomentar en los
alumnos un uso auténomo y personal del lenguaje, y no sélo una utilizacién
mecanica, -es el mejor camino para potenciar su formaciéon integral como
seres autébnomos, conscientes y creativos en el medio en que viven.
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II. Objetivos Generales

Al finalizar la Educacién Primaria, como resultado de los aprendizajes
realizados en el area de Lengua y Literatura, los alumnos habran desarrollado
la capacidad de:

: 5

Comprender los mensajes orales y escritos en castellano y, en su caso,
en la lengua propia de la Comunidad Auténoma, relacionandolos con
las propias ideas y experiencias (escolares y extraescolares), inter-
pretandolos y valorandolos con una actitud critica, y aplicandolos a
nuevas situaciones de aprendizaje.

Utilizar el castellano oral y, en su caso, la lengua propia de la
Comunidad Auténoma, para intercambiar ideas, experiencias y sen-
timientos, adoptando una actitud respetuosa ante las aportaciones de
los otros y atendiendo a las reglas propias de las situaciones comuni-
cativas de didlogo, conversaciéon y debate (mantener la atencién, no
interrumpir, respetar los turnos, formular preguntas, realizar aporta-
ciones, etc.).

Expresarse oralmente en castellano y, en su caso, en la lengua propia
de la Comunidad Auténoma, teniendo en cuenta las caracteristicas de
las diferentes situaciones de comunicacion y respetando las formas
bésicas de la lengua oral (progresiva correccién en la pronunciacion,
en las estructuras gramaticales, en el léxico, etc.).

Utilizar diferentes recursos expresivos lingiiisticos (entonacién, rit-
mo, ...) y no lingiiisticos (movimiento corporal, simbolos gréaficos,
musica, etc.) para interpretar y transmitir mensajes con una determi-
nada intencion comunicativa (en la dramatizacién, radio, television,
comics, carteles publicitarios, etc.).
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10.

Utilizar la lectura con finalidades diversas, valorandola como fuente de
disfrute, aventura, ocio y diversién, como fuente de informacién y de
aprendizaje y como fuente de perfeccionamiento y enriquecimiento de
su lengua.

Expresarse por escrito en castellano y, en su caso, en la lengua propia
de la Comunidad Auténoma, teniendo en cuenta las caracteristicas de
las diferentes situaciones de comunicacién y respetando las formas
bésicas de la lengua escrita (progresiva correccion sintéctica, ortogra-
fica, lexica, etc.).

Explorar las posibilidades expresivas del castellano oral y escrito v, en
su caso, de la lengua propia de la Comunidad Auténoma, desarrollan-
do una sensibilidad estética y buscando cauces de comunicaciéon
creativos en el uso autbnomo y personal del lenguaje.

Utilizar el lenguaje oral y escrito como instrumento de aprendizaje y
planificacién de la actividad, elaborando y anticipando alternativas de
accién en la realizacién de tareas concretas, memorizando informacio-
nes y revisando el proceso seguido (mediante discusiones, esquemas,
guiones, notas, apuntes, resimenes, etc.).

Reconocer y respetar las peculiaridades de las diferentes lenguas y/o
dialectos presentes, si las hay, en la comunidad en la que vive,
valorando positivamente su existencia como manifestaciones cultura-
les enriquecedoras.

Reconocer la existencia de diferentes usos y registros en las produc-
ciones lingtiisticas propias y ajenas, comenzando a establecer relacio-
nes entre aspectos formales y organizativos sencillos de las mismas y
las intenciones comunicativas a las que responden.
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Ill. Bloques de contenido

Las opciones fundamentales sobre lo que se entiende por lengua y
literatura en este Disero Curricular Base, junto con las consideraciones sobre
su sentido como é&rea curricular en la Educacién Primaria, han permitido
identificar una serie de principios que presiden la seleccién y organizacién de

los contenidos de aprendizaje en esta etapa educativa. Entre estos principios, La lengua es

cabe recordar los siguientes: la lengua como instrumento de comunicacién, instrumento de

su interrelacion con el pensamiento, su papel en la regulacién y control de comunicacion y

la actividad propia y ajena, su importancia para lograr una plena integracién desempeia un
social y cultural y, por tltimo, su valor instrumental para la realizacién de papel regulador del
aprendizajes. pensamiento y de

De este conjunto de principios se deduce que la ensefianzay el aprendizaje la conducta

de la lengua v la literatura en la Educacién Primaria debe poner el acento en
el “uso” que hacen los alumnos de su propia lengua, v ello con el fin de
promover el desarrollo de su competencia lingtiistica. No se trata de que los
alumnos aprendan teoria sobre la lengua, sino de que incrementen y
enriquezcan su capacidad para utilizarla. En esta perspectiva, la seleccion y
organizacién de los contenidos de lengua vy literatura ha de tener en cuenta
tanto los dos mecanismos basicos del proceso de comunicacién (compren-
sibn y expresion), como los dos codigos del lenguaje verbal (oral y escrito).

La utilizacién de estos criterios para establecer los grandes bloques de
contenido de lengua y literatura en la Educacién Primaria debe matizarse. En
primer lugar, y habida cuenta de los Objetivos Generales definidos en el
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