Laimplenients
' “No existe una unica for-
ma_.de implementacién, si-
no.espacios para la innova-
cién. El desafio de los direc-
tivos y docentes en el Ciclo
Bdsico Unificado (tercer ci-
‘clo de la EGB) y en el Ciclo
de Especializacién (educa-
cién Polimodal): es trabajar
con' proyectos curriculares
especificos, bajo la férmula
de aprender-haciendo con
otros, transformando . la
propuesta ‘oficial ‘en una
propuesta.  institucional,
buscando coherencia -y
pertinencia con los intere-
'ses y.:necesidades. de . los
actores y del medio en el
‘marco de los lineamientos
Jjurisdiccionales.” .

“Un cambio en la
estructura del sistema
educativo no
garantiza una
transformacion, sino
que el mismo debe
estar acompariado por
una verdadera
revolucion
pedagégico-diddctica”

Estamos pensando en el
rto. plazo ‘generar espa-
\cios de'encuentro entre los

‘actores de distintos centros
“educativos; técnicos y. fun-
cionarios . parq ‘compartir

encuadres y proyectos, co-

“mc as! también asistir:a los |
centros educativos especifi-
‘camenteen ‘el desarrollo
del componente curricular

en-el marco de los respecti-

vos. proyectos “educativos

institucionales. Creo que las

‘acciones ' deben pensarse
desde -las demandas. con-

cretas'y especificas, porque

_cada_institucion constituye
una unidad. de accion con

particularidades que la ha-

cen diferente de otras.”

H.F:

Entre el ideal y la realidad:

distancias curriculares

“ ¢Los disefios curriculares llegan a las aulas?
*» ¢Qué orientacion sigui6 el proceso

en la Argentina?

“ ¢Mayor peso a los contenidos
o a los procedimientos y actitudes?

éComo reciben los maestros y
los profesores los disefios cu-
rriculares?

—En la provincia de Cérdoba,
en 1998 han recibido los dise-
fios curriculares como especta-
dores, solo una pequefia mir>-
ria ha sido consultada. Es por
ello que el proceso de construc~
ci6n de la transformacion ha se-
guido una légica deductiva
“desde la provincia a las escue-
las”, con escasa participacion
de los actores. En este marco, la
nueva gestion, a partir de 1999,
estda intentando y desafiando
junto a los docentes en el Nivel
Medio (tercer ciclo de EGB y
Polimodal) una revisién induc-
tiva (“desde las practicas peda-
gbgicas al disefio”), para posibi-
litar una comprension de las
propuestas desde la accion, con
el propodsito de enriquecerlas,
para generar retroalimentacién
permanente del curriculo.

£Qué posibilidades de imple-
mentacion de los disefios cu-
rriculares tienen los docentes?
—Las propuestas curriculares, y
la de Cordoba en particular, re-
quieren de un trabajo sostenido
de contextualizacion, seleccidon
de contenidos, estrategias meto-
dolégicas, etc., por parte de los
equipos docentes. Existe un
margen para que cada una ade-
cue las prescripciones jurisdic-
cionales a las necesidades, inte-
reses y posibilidades institucio-
nales. Esta autonomia pedagogi-
ca no es utilizada por todas las
instituciones de la misma mane-
ra, sino que adquiere distintos
matices segun los contextos. Al-
gunas instituciones se paralizan
ante los disefios, otras introdu-
cen algunas reformas y algvnas
verdaderamente los transforman.

éCémo articulan los docentes
la prescripcion oficial y las
posibilidades institucionales
y dulicas?

—El currigulo oficial juris-
diccional se constituye en un
insumo y se transforma en un
disefio institucional de manera

explicita o implicita, contem-
plando un encuadre (concep-
ciones), un contrato (princi-
pios, criterios y acuerdos) y el
proyecto propiamente dicho,
adquiriendo significatividad y
sentido en el aula mediante el
desarrollo que tiene su punto de
partida y llegada en la realidad.
Pero también tengo que recono-
cer que esta articulacién es
ideal y que muchas veces, entre
lo planificado y lo efectivamen-
te desarrollado, o entre el dise-
flo y el desarrolio, existe una
distancia mayor o menor que la
que la realidad nos impone.
Por ello, consideramos que
debemos afianzar el rol del di-
rector como coordinador peda-
gogico y los departamentos de
materias afines como unidades
operativas de investigacién y
desarrollo curricular, para hacer
del proceso de especificacion
curricular una realidad patente.

éCudl es el sentido que ad-
quiere en la Argentina un di-
sefio curricular en el que los
contenidos tienen tanto peso?
—Considero que el avance en
la politica curricular argentina

i

ha sido significativo en estos !

ultimos afios, no obstante, su
impacto no ha sido el mismo
en todas las jurisdicciones e
instituciones, encontrandose en
un proceso de revisién perma-
nente, debatiéndose entre pos-
turas conductistas y constructi-

vistas. Yo creo que el peso de
los contenidos es excesivo,
que deberian proponerse, des-
de los disefios, contenidos cla-
ves o fundamentales, incorpo-
rando con fuerza estrategias
metodolégicas. Sigo conside-
rando que la escuela argentina
requiere de un fuerte cambio
metodolégico y actitudinal que
impacte las précticas pedagdgi-
cas, en pro del logro de mejo-
res aprendizajes, porque un
cambio en la estructura del sis-
tema educativo no garantiza
una transformacion.

éCudles son las dificultades
que encuentran los docentes
a la hora de abordar el dise-
fio curricular?

—Dificultades de tiempo y es-
pacio, y de capacitacion para
analizar las propuestas oficia-
les. Se hace necesario el desa-
rrollo generar condiciones para
el debate curricular en el 4mbi-
to institucional, debido a que lo
pedagégico-didéctico es el co-
razén de la propuesta educati-
va, lo més sustancial, lo que da
vida a la escuela como organi-
zacion al servicio del desarrollo
de las personas.

?
|
{
|
|

El curriculo en otros paises

{Qué experiencias has com-
partido con los especialistas
internacionales en el semina-
rio “Planificacion de estudios
y Desarrollo Curricular reali-
zado en Israel?

—Todos los paises estan re-
pensando sus propuestas curri-
culares. Es una constante la ne-
cesidad de generar una descen-
tralizacién que le asigne a las
instituciones educativas mayor
autonomia pedagogica. Me im-
pacto la importancia asignada a
los procedimientos en la educa-
cidn israelita, como asi también
el uso de las nuevas tecnologias
de la comunicacion y la infor-
macioén como herramientas que
posibilitan el desarrollo del
aprendizaje y la ensefianza.

En este sentido, los argenti-
nos y latinoamericanos debe-
mos dejar de focalizar exclusi-
vamente nuestras practicas en
los conceptos, dando mayor es-
pacio al desarrollo de los proce-
dimientos y actitudes.

éCudles han sido las lineas
mds importantes referidas al
curriculo que se han discuti-
do durante el seminario?
—Hemos realizado un recorri-
do desde las posturas tradicio-
nales a las constructivistas, res-
catando lo que debemos imitar
y evitar de cada una y teniendo
en cuenta nuestra realidad.
Desde mi perspectiva, las
propuestas curriculares deberdn
dejar de ser consideradas como
“verdades absolutas y cerra-

-das” para ser “verdades abiertas

y flexibles “, en las que la re-
construccion sea inductivo-de-
ductiva desde las practicas pe-
dagégicas al proyecto curricu-
lar institucional y de éste al di-
sefio jurisdiccional.

Pero esto requiere un tiempo
y proceso de construccién co-
lectiva que involucre a directi-
vos, docentes, alumnos, técni-
cos, funcionarios, familia y co-
munidad. Desde Cordoba con-
sideramos que la educacién es
y debe ser una cuestion de Esta-
do, més allé de los partidos po-
liticos, y una inversién, no s6lo
para saber, sino para ser, hacer

y vivir mejor. e

Cinthia Rajschmir
nove2@noveduc.com.ar
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Curriculo y aula: el “como si”

» ¢Se transforma en practicas concretas
en el aula lo que se deja asentado en
planificaciones y proyectos?

<+ ¢Como se definen las practicas aulicas?

Marina Virué *

sistimos a la escuela
. del “como si”? La

cativa, de la que somos actores
insustituibles, ha irrumpido en
las instituciones generando per-
plejidad, sorpresa y movimien-
to, pero también paralizacién.

No podemos argumentar que
nos falta material bibliografico,
ni informacién técnica. Pero
(qué pasa mientras tanto con
nosotros, actores que construi-
mos cotidianamente practicas
institucionales y pedagdgicas?
Y pensar las précticas es pensar
el curriculo, en su traduccion,
en su movimiento, en la accién
pedagégica real y concreta de
lo cotidiano escolar. Es pensar
en la distribucion equitativa del
“capital cultural”.

Y alli el divorcio, la brecha,
entre lo que decimos que hace-
mos y lo que realmente hace-
mos en las distintas horas de
clase de nuestras escuelas.

He podido observar que
nuestras practicas de ensefianza
poco tienen que ver con lo que
“lo que escribimos”, en planifi-
caciones, proyectos, carpetas
didacticas, etc., garantizando
aprendizajes escasos y poco
significativos en nuestros
alumnos.

Y esta situacion implica no s6-
lo a la escuela primaria, sino que
incluye a la escuela media y a la

transformacién edu- -

terciaria. En diversas propuestas
de enseflanza, por ejemplo, de
lengua en los primeros grados de
la escuela primaria (como profe-
sora de préctica y residencia), he
podido observar que se reiteran
temas como “La ensefianza de la
I (u otra letra) y su reconoci-
miento en una palabra”, acom-
pafiados con una serie de activi-
dades que apuntan a que los ni-
fios reconozcan la letra “1”, sila-
beando, pasando un lapiz sobre
la letra 1 que se encuentra pun-
teada en una cartulina, escribien-
do renglones de “1”, etcétera.

{Se constituyen éstas en acti-
vidades de aprendizaje o sélo
son actividades de repeticion
que excluyen que la letra “1” tie-
ne sentido en una palabra y la
palabra en un contexto comuni-
cativo? Pero sostenemos, en
nuestro discurso, que partimos
de lo que el nifio sabe y conoce.

(No son estas actividades las
que van frenando los procesos
de comprension de la lectura y
la escritura? Mucho se ha escri-
to sobre el tema, y todavia se
observan escasas incursiones
en otras formas de ensefiar, en
este caso la lengua escrita. Sélo
es un ejemplo cotidiano. Hay
un sin fin de otros.

Y me surge la escuela del
“como si”...

Como si
» habléramos el mismo idioma,
* quisiéramos concretar pro-

yectos sustantivos, ancldndo-
nos en viejas practicas,

se leyera y se estudiara,
habléramos e hiciéramos,
supiéramos de qué habla-
mos cuando hablamos con
conceptos de moda pedagé-
gica,

creyéramos que ensefiamos,
creyéramos que nuestros
alumnos aprenden sustanti-
vamente (pero sabiendo que
otros, muchos, quedan afue-
ra de nuestras propuestas).

.

Habria una innumerable lista
de los “como si” de la escuela,
pero alin seguimos:

« Sosteniendo un discurso que
no alcanza a nuestras accio-
nes pedagogicas. Y cuando
hablo de lo pedagégico no
s6lo me refiero a contenidos,
sino también a la diversidad
de situaciones relacionales
que se construyen dia a dia
en cada aula y en cada es-
cuela.

Realizando transposiciones
simples de revistas al aula.
Diciendo pero no haciendo.
Privilegiando el discurso por
sobre la préctica reflexiva y
sustantiva.

Y la relacion estrecha que de-
biera existir entre curriculo y
aula se desdibuja, se anula, es
mentirosa. Y de alli el fraca-
50... ¢"“del escolar?, ¢o “de lo
escolar”?!

“Las propuestas pedagdgi-
cas y las prdcticas de clase
constituyen de hecho el niicleo
duro de la base material de la
escuela. El éxito o el fracaso
van a depender principalmente
de las decisiones que se tomen

| yde las capacidades que pudie-

ran ser formadas en ese dmbi-
t0” (G. Namo de Mello, “Es-
cuelas eficaces: un tema reac-
tualizado”, Cuadernillo de lec-
turas M.C.y E., 1998).

Estos comentarios no agotan
el andlisis, ya que el tema no

| excluye sino que integra todo lo

que no esta escrito, pero que si
se ensefia y que forma parte de
lo oculto: las interacciones gru-
pales, las silenciosas, la moda-
lidad vincular entre el docente
y sus alumnos, en fin, las con-
diciones institucionales y de
aula que generan o no situacio-
nes reales de ensefianza.

Cito un parrafo de Mirta Castedo:

“Mientras se piense que el
nifio tiene un problema que ori-
gina el fracaso, se deja de lado
el anadlisis de las condiciones
de ensefianza que hacen posi-
ble que se aprenda... Averi-
guar si la escuela brinda a los
nifios oportunidades para
atordar 'y resolver problemas
conceptuales (no sélo percepti-
vos y motrices) que es necesa-
rio atravesar para transfor-
marse en un participante criti-
co de la cultura letrada™? (la
negrita es mia). =3

Nota

1 Asensio, Ma. Cecilia, Virué, Marina,
“Trabajos P.R.I.S.E., 1997”, Parang,
Entre Rios, 1997.

2. Castedo, Mirta, “La investigacion
psicogenética sobre la construccion de
la escritura en el nifio y sus vinculacio-
nes con la teoria y la practica didacti-
ca”, en Revista Novedades Educativas
N°9I1

* Docente del profesorado en Guale-
guaychii, Entre Rios. Corresponsal en
esa provincia.

(Con que se enfrentan los maestros
al aplicar el curriculo oficial?

Virginia Batiston*

#  os docentes se enfrentan a

& un documento oficial con
immdeterminado formato.
Tedricamente es, entre otras co-
sas, un instrumento para tomar
decisiones en cuanto a qué, pa-
ra qué, cémo y cuando ensefiar
para que los alumnos aprendan;
es una propuesta de trabajo fle-
xible y abierta a ulteriores ade-
cuaciones; es una base para la
elaboracién del curriculo insti-
tucional que deberd enmarcar
sus planes de aula, es un refe-
rente a la hora de evaluar lo en-
sefiado y lo efectivamente
aprendido por los alumnos, te-
niendo en cuenta que hay con-

tenidos basicos comunes pres-
criptivos para todo el pais.

En todos los casos, €l curri-
culo es un componente necesa-
rio —aunque no suficiente— de la
educacion sistematica, que los
docentes deberfan conocer en
sus caracteristicas, limitaciones
y posibilidades, como un saber
previo a la planificacién de la
tarea docente.

Este saber operativo de los
docentes demanda capacitacién
y/o asesoramiento de los orga-
nismos pertinentes —por lo me-
nos cada vez que hay cambios
curriculares— y material biblio-
grafico académico y pedagégi-
co de apoyo y de consulta,

En el caso de Cérdoba, las

propuestas curriculares fueron
elaboradas en los afios 1997 y
1998 y su estructura es cobe-
rente con la del esquema acadé-
mico normado por la ley
8525/85 de 6 afios para el Nivel
Primario y 6 para el Nivel Se-
cundario, con un Ciclo Bésico
Unificado (CBU) de 3 afios y
un Ciclo de Especializacion
(CE) de 3. Es diferente al que
establece la Ley Federal para
toda la Argentina, de 9 afios de
EGB y 3 afios de Polimodal.
Las editoriales lanzaron al
mercado material utilizable por
el sistema federal compatible
con la estructura académica que
esiablece la ley para todo el
pais. La diferenciacién de Cér-

doba hizo que los docentes no
tuvieran bibliografia académica
de apoyo. Unido esto a la esca-
sa capacitacion y asesoramien-
to recibidos, puede decirse que
la situacién de los docentes en
relacién con lo curricular no es
de las mejores.

En Cérdoba, habria que ade-
cuar la estructura académica a
lo que establece la Ley Federal;
rezlizar una revision curricular
y multiplicar los esfuerzos de
capacitaciéon y actualizacién
docente, tareas que, entiendo,
estan encarando las nuevas au-
toridades que asumieron en ju-
lio del afio pasado. e

* Diputada provincial de Cérdoba.

La cultura escolar delimi-
' tada por el curriculo explici-
" to y por ese curriculo real
i que se plasma en las prac-
| ticas o por el que vemos re-
i flejado en los -materiales
| pedagégicos -especial-
{ mente en los libros de tex-
| to~ ‘dista de ser un resu-
| men representativo de to-
{'dos esos aspectos, dimen-
"siones o invariantes de la
| cultura de la sociedad en la
! que surge el sistema esco-
i far._ El curriculo selecciona
| elementos, pondera unos
| componentes sobre otros y
; también oculta a los alum-
{ nos aspectos de la cultura
| que rodea a la escuela.
{ Gimeno Sacristan, J.,
| Docencia y cultura escolar,
> Buenos Aires, Ideas, 1997.

PARA COMURICARSE
COK LR AUTORA

mavi@satnetsa.com.ar

|
i

¢Curriculo afuera
de Ia escuela?

Asi como la educacion,
otras ‘instancias culturales
también son ‘pedagogicas,
también tienen una peda-
gogla, también ensefan co-
sas. Tanto la educacidn co-
mo la cultura en general es-
tén. envueltas en procesos
-de transformacién de la
identidad y la subjetividad
(:..) Al mismo tiempo que
la cultura en general es vis-
ta como una pedagogia, la
pedagogia es vista como
una forma cultural: lo cultu-
ral se torna pedagogico y la
-pedagogia se torna cultural.

da Silva, T. T., Documentos
" de Identidade,

Belo Horizonte, Autentica,
i 1999,
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Claves para la comprension y desarrollo de las reformas
educativas iberoamericanas (Vill)

Diseiios curriculares individualizados
como desarrollo de capacidades: ensenar a pensar

+“* Se puede y’se debe ensefiar a ser inteligente

%+ ¢Como desarrollar propuestas para los
alumnos con dificultades para aprender?

Martiniano Romdn
Pérez
y Eloisa Diez Lopez

onviene recordar que los
Celementos bdsicos del

curriculum, como ya he-
mos dicho en columnas anterio-
res, son estos cuatro: capacida-
des (herramientas mentales) y
valores (tonalidades afectivas)
como fines, y contenidos (for-
mas de saber) y métodos (for-
mas de hacer) como medios.
Luego, un disefio curricular in-
dividualizado ha de poseer es-
tos mismos elementos y una
adaptacion curricular implica,
por ldgica, la adaptacion de al-
guno de estos elementos.

Ca$i siempre, en el nivel es-
colar, los disefios curriculares
individualizados (DCI) se
construyen debido a las dificul-
tades de los aprendices para ac-
ceder al curriculum ordinario.
Supone una falta de desarro-
llo adecuado de capacidades
para aprender o, dicho de
manera mds contundente, son
“incapaces de aprender” o
“discapacitados para apren-
der”, al no haber desarrolla-
do herramientas mentales
adecuadas para ello. Con lo
cual los profesores lo primero
que deben hacer es desarrollar
dichas capacidades.

Pero la pregunta de fondo
seria ésta: (dichas capacidades
son mejorables y entrenables o

no? La respuesta varia segiin
la perspectiva tedrica de que
se parta: asi la inteligencia, co-
mo conjunto de aptitudes, en
las teorias factorialistas se
considera que es un producto
genético y fundamentalmente
hereditario. Luego, las posibili-
dades de mejora son escasas o
nulas. Pero, en cambio, las teo-
rias dindmicas de la inteligen-
cia (Sternberg, Vygotsky,
Feuerstein) entienden la inteli-
gencia como un conjunto de ca-
pacidades que suelen ser pro-
ducto del aprendizaje en un am-
biente determinado. De manera
mas clara se considera la inteli-
gencia como una macrocapaci-
dad, compuesta por un conjun-
to de capacidades (unas treinta
0 cuarenta), un conjunto de
destrezas (unas cien) y un con-
junto de habilidades (muchas
mas) y que éstas se desarrollan
o no en un ambiente determina-
do. Por ello recordamos aqui
que un conjunto de destrezas
constituye una capacidad y un
conjunto de habilidades consti-
tuye una destreza. Y ademads in-
dicamos que las destrezas son
mejorables a partir de sus habi-
lidades y las capacidades son
mejorables a partir de sus des-
trezas respectivas.

Desde esta perspectiva, se di-
ferencia entre inteligencia po-
tencial (aquélla que no se ha
desarrollado pero que se puede
desarrollar) e inteligencia real

« Situar y localizar

* Buscar referencias
* Representar

* Comparar

* Identificar
 Observar

« Elaborar e interpretar guias

« Elaborar e interpretar planos
« Elaborar e interpretar mapas

Orientacion espacio - temporal

A Expresion oral y escrita
i * Diccion
] * Vocabulario

« Secuenciacién

* Elaboracion de frases
» Ortografia

« Puntuacién

* Discurso légico

« Fluidez verbal

« Elaboracién de textos
« Redaccion

Razonamiento légico
* Seriar

« Calcular

* Operar

* Medir

* Contar

« Relacionar

* inducir

* Deducir

» Expresar gréficamente

Grdfico 1: Capacidades y destrezas bdsicas para ek aprendiza-
je escolar

(aquélla que realmente se utili-
za). Dicha inteligencia poten-
cial equivale a potencial de
aprendizaje (Feuerstein) o a zo-
na de desarrollo potencial (Vy-
gotsky). El problema es el como
se desarrolla y aqui la respuesta
es clara: esta inteligencia poten-
cial y sus capacidades potencia-
les se desarrollan a partir de
1a mediacién adecuada de los
adultos (padres, profesores) en
la vida de los nifios, y de este
modo, los padres y profesores
actiian como mediadores del
aprendizaje y mediadores de
la cultura social. Esta media-
cién se centra en el desarrollo
de capacidades, destrezas y ha-
bilidades potenciales como he-
rramientas mentales para tratar
de convertirlas en reales y utili-
zables, tanto en el dmbito esco-
lar como en la vida diaria.

Estas capacidades constitu-
yen los objetivos generales o
fundamentales y las destrezas
constituyen los objetivos com-
plementarios o de un segundo
nivel. Y ambos se consideran
expectativas de logro. Luego,
en un disefio curricular indivi-
dualizado (DCI), lo primero
que debe hacerse es identificar
adecuadamente dichas cepaci-
dades y destrezas (evaluacion
previa) y luego elaborar progra-
mas de desarrollo de capacida-
des, con la finalidad de mejorar
la inteligencia del aprendiz. Pe-
ro estos objetivos son comu-
nes a alumnos capaces de
agrender y a los que poseen
dificultades para aprender.
O, dicho de otro modo, un dise-
fio curricular de aula y un dise-
fio curricular individualizado
poseen 1054 mismos objetivos
basicos, que son razonamiento
logico, orientacién espacio-
temporal y expresién oral y es-
crita (ver gréfico 1).

Con estas capacidades basi-
cas, los aprendices acceden a
Ia cultura y al curriculum, y
sin ellas son considerados de-
privados socio-culturales, al
carecer de herramientas basicas
para acceder a la cultura y al
curriculum como cultura esco-
lar. Pero detras de estos supues-
tos existe una vision optimista
que Feuerstein denomina mo-
dificabilidad estructural cog-
nitiva o, dicho de otra manera,
la estructura de la inteligencia
es modificable ya que, al modi-
ficar algunos de sus elementos
o partes, podemos modificar el
todo. Sencillamente, si modifi-
camos una destreza basica po-
demos modificar una capacidad
y por ello modificamos la es-
tructura de la inteligencia. Los

bloqueos en el aprendizaje sue-
len afectar a destrezas muy de-
terminadas. Pero esta modifica-
bilidad cognitiva se perpetiia en
el tiempo y se consolida. Senci-
llamente se puede y se debe en-
sefiar a ser inteligente.

Los alumnos menos dotados
o con dificultades para apren-
der poseen, de ordinario, un
alto potencial de aprendizaje y
una elevada inteligencia po-
tencial, que estd esperando la
mediacién adecuada de profeso-
res y adultos para su desarrollo.
Y esta mediacidon a menudo se
reduce a meras explicaciones de
contenidos, incomprensibles pa-
ra los menos dotados, que no so-
1o no aprenden sino que ademas,
generalmente, molestan. Otras
veces, esta mediacién, por parte
de los profesores como anima-
dores socio-culturales, se reduce
a una actuacion meramente peri-
férica y externa a la mente del
aprendiz, con un fuerte activis-
mo escolar. Se hacen muchas
cosas de una manera mecénica y
repetitiva. De otro modo, el cu-
rriculum ha de entenderse co-
mo una forma de intervencion
en procesos cognitivos y afec-
tivos, para desarrollar capacida-
des—destrezas y valores—actitu-
des en los aprendices. Pero,
(como entender la relacidn en-
tre curriculum y aprendiz? ;De-
bemos adaptar el aprendiz al cu-
fiicalum o el curriculum al
aprendiz?

Resulta ridiculo el
discurso de que en
clases ordinarias se
aprende (¢sin
pensar?) y en clases
especiales se enseria a
pensar (¢sin
aprender?). Se habla
de aulas inteligentes,
como si el resto de
las aulas fueran poco
0 nada inteligentes.

esto da resultado se adaptan los
contenidos (que aprendan como
todos, pero menos), y si no
aprenden en un afio que apren-
dan en dos y, por fin (menos
mal), se adaptan los objetivos.
Dicho de otro modo, se parte de
una inadecuada definicion de
curriculum —qué, cudndo y c6-
mo enseiar y qué, cuando y co-
mo evaluar (Coll)- y desde ahi
se construyen disefios curricula-
res individualizados o adapta-
ciones curriculares individuali-
zadas (ACI). Lo que se adapta
realmente es el contenido (qué),
el método (c6mo) y el tiempo
(cuando) ensefiar y evaluar.
Aqui no tiene espacio el cémo
aprende el que aprende (con qué
capacidades) y tiene un espacio
muy pequefio el para qué apren-
de. La traduccion operativa se-
ria: “a alumnos tontitos, listones
bajitos” o cultura por los suelos.

Desde esta perspectiva, el
aprendiz se adapta al curricu-

+ a- Adaptaciones en la evaluacion
“b.- Adaptaciones metodolégicas
c.- Adaptaciones en los contenidos

'd Adaptaciones temporales
o e~ Adaptaciones en los objetivos

Grdfico 2: Adaptacion del aprendiz al curriculum

A.- Adaptacion del aprendiz
al curriculum

Se ¢ a el curricul
oficial como un dogma intoca-
ble (via unica para acceder al
conocimiento), por el que deben
transitar todos los aprendices,
donde los contenidos actiian de
hecho como fines y todos los
aprendices deben digerir dichos
contenidos. Y, de ordinario, mu-
chos poseen cddigos poco ela-
borados de lenguaje y no en-
tienden el sentido y aplicacion
de dichos contenidos. Y a los in-
capaces de aprender se les redu-
ce la evaluacion (como apren-
den menos se les exige menos),
y si todavia no aprenden se
adapta la metodologia (més len-

ta y entretenida), y si tampoco

lum centrado en contenidos y
de ordinario cada vez apren-
de menos y molesta mas. El
problema de fondo es que no se
desarrollan capacidades (herra-
mientas para aprender), sino
que se aprenden algunos conte-
nidos, que por cierto luego son
poco aplicables a la vida coti-
diana. En la cultura de la com-
putadora se sigue trabajando
con el arado romano mental.
Sencillamente, los alumnos de-
ficientes integrados en aulas or-
dinarias desarrollan una inte-
gracién social, pero actiian co-
mo extraterrestres curriculares.
Se suelen encontrar mas c6mo-
dos en las clases de apoyo o de
“ensefiar a pensar” (eso si al
margen del curriculum).
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En el nivel préctico, los pa-
sos a dar en este tipo de plan-
teamientos son los siguientes y
por este orden, en el marco de
la Reforma espaiiola (DCB,
1989, 1992) (ver grafico 2).

B.- Adaptacion del
curriculum al aprendiz

Lo fundamental desde esta
perspectiva es identificar ade-
cuadamente las capacidades y
las destrezas deficientes (eva-

luaciéon previa) y posterior-

mente tratar de intervenir para
desarrollarlas, mediante los
contenidos curriculares o me-
diante “programas libres de con-
tenidos”. En este contexto, todos
los aprendices desarrollan las
mismas capacidades, por medio
de contenidos o “contenidos sin
contenido” y métodos o. formas
de hacer. Y al desarrollar estas
capacidades pueden acceder a la
cultura al mejorar sus herramien-
tas para aprender. De este modo,
el curriculum como seleccion
cultural se flexibiliza todo lo que
hace falta para tratar de conse-
guir los objetivos (capacidades).
En este caso comenzamos -por
adaptaciones curriculares centra-
das en los objetivos (capacida-
des, destrezas y habilidades).
En el nivel prictico diriamos
que existen, con el mismo fon-
-do tedrico, dos formas bdasicas
de entender el curriculum.
En este sentido, ¢l curricu-
lum ordinario flexibilizado (con

tenidos o sin idos) ac-
tia como una poderosa herra-
para flar a p

Y ello se denomina aprender a
aprender, ensefiando a aprender,
ensefiando a pensar. En este con-
texto, las actividades de aula co-
mo estrategias de aprendizaje
(con contenidos o sin ellos) ac-
tian como medios para desarro-
llar capacidades, sobre todo en
alumnos con dificultades serias
para aprender. Entendemos por
“contenidos sin contenido” los
contenidos libres de cultura, tales
como dibujos, graficos, ilustra-
ciones, hechos, ejemplos, para
acceder a los cuales basta con un
bajo nivel lector y de lenguaje.
De este modo, los programas
oficiales e institucionales (con

contenidos) y los programas de
ensefiar a pensar (PEI de
Feuerstein, Inteligencia Aplicada
de Sternberg, Proyecto Inteligen-
cia de Harvard), programas libres
de contenidos, constituyen una
parte esencial del curriculum en
las aulas. Resulta ridiculo el dis-
curso de que en clases ordinarias
se aprende (;sin pensar?) y en
clases especiales se ensefia a pen-
sar (;sin aprender?). Se habla de
aulas inteligentes, como si el res-
to de las aulas fueran poco o na-
da inteligentes. Detras de estos
supuestos suele existir una im-
presionante retdrica curricular.
Los diseiios curriculares indi-
vidualizados (DCI) y los disefios
curriculares de aula (DCA) pue-
den y deben ensefiar a pensar,
enseiiar a los aprendices a ser in-
teligentes, pero para ello los pro-
fesores deben aprender a ense-
fiar y los “curriculistas™ apren-
der a diseiiar el curriculum de

1 2 -

a.-Ev inicial o diag
tica (pre-test). Debe identificar
con claridad y precision las capa-
cidades, destrezas y habilidades
deficientes en los aprendices. Se
pueden utilizar tests de inteligen-
cia en los cuales se deben analizar
con finura los errores cometidos,
pruebas escolares basicas centra-
das en capacidades, escalas de ob-
servacién sistemadtica, informes
de especialistas, etcétera. Y con
todo ello tratar de identificar algu-
nas destrezas basicas (no muchas)
deficientes y desde ellas construir
un programa de intervencion para
tratar de desarrollarlas.

b.- Programa de intervencién
como entrenamiento cognitivo.
Por cada una de las destrezas o
habilidades deficientes se elabo-
ran una serie de ejercicios o items
para tratar de desarroflarlas. Estos
ejercicios pueden ser “libres de

idos” (gréficos, ilustracio-

una manera adecuada. Y ambas
situaciones son manifiestamente
mejorables. Un “nuevo curricu-
lum” se ha metido en un viejo edi-
ficio curricular, donde se han in-
troducido numerosos 'y- variados
utensilios (todo cabe) y resulta
més bien un desvén curricular con
todo tipo de trastos, lleno de polvy
y con muchas goteras. Se cambian
formas y vocabulario, pero la teo-
ria de fondo y las practicas curri-
culares son las mismas de siem-
pre. Estas contradicciones verda-
deramente se ven en los disefios
curriculares individualizados y en
las adaptaciones curriculares indi-

vidualizadas. Una escuela de ma-

sas y para todos, durante ocho o
diez afios de escolaridad obligato-
ria, no puede ni debe mantener la
misma estructura curricular que
una escuela minoritaria y de elites,
como en épocas anteriores.

Los disefios curriculares in-
dividualizados se deben es-
tructurar con este criterio: test
(evaluacion inicial) — ' entrena-
miento — test (evaluacion final).

nes, ejemplos) o con contenidos
selectivos del curriculum ordina-
rio (formas de saber y de hacer) y
adaptados a las funciones de ac-
ceso al curriculum de los aprendi-

.ces concretos. “discapacitados”.

Conviene recordar que estos pro-
gramas han de estar centrados en
el desarrollo de capacidades basi-
cas y que estas capacidades como
objetivos son comunes a todos los
aprendices ordinarios de una sala
de clase concreta. Por otro lado,
afiadimos que se desarrollan me-
jor las capacidades por métodos o
formas de hacer centradas en el
aprendizaje mediado que por los
propi(f contenidos del programa.
Y, ademads, matizamos diciendo
que este planteamiento no sélo
desarrolla procesos cognitivos
por el entrenamiento, sino tam-
bién procesos afectivos.

c.- Evaluacién final de capacida-
des y por capacidades. Después
de transcurrido un tiempo amplio
de entrenamiento cognitivo se
evaliia el nivel de desarrollo de las

Grdfico 3: Adaptacion del curriculum al aprendiz

La nueva funcion del profesor como
mediador del aprendizaje y arqui-
tecto del conocimiento en fas refor-
mas educativas actuales.
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_capacidades a partir de sus destre-
.zas y habilidades por medio de es-

calas de observacion sistematica y
ejercicios concretos *(evaluacion
de objetivos = capacidades). Pero
también se construyen pruebas de
evaluacion por objetivos (por ca-
pacidades) con contenidos y méto-
dos selectivos. De este modo se
trata de verificar la mejora obteni-
da en el desarrollo de capacidades
a partir de sus destrezas y habilida-
des y también la utilidad del pro-
pio programa de entrenamiento.
En el fondo, lo que se evalia es la
mejora obtenida en la inteligencia
potencial y el desarrollo del poten-
cial de aprendizaje del aprendiz.

d.- Evaluacién de seguimien-
to. Una vez finalizada la aplica-
cion del programa de interven-

cién 'y transcurrido un tiempo
amplio, se realiza una nueva
evaluacion para verificar si la
mejora obtenida en la inteligen-
cia a partir de sus capacidades,
destrezas y habilidades se ha
consolidado o no. Se pretende
ver si la modificabilidad estruc-
tural cognitiva se ha mantenido
con el transcurrir del tiempo y
ha sido consistente o por el
contrario ha desaparecido. &
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