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			Características del desarrollo psicoevolutivo de 6 a 12 años

			Aspectos cognitivos, motrices, afectivos y sociales. Implicaciones en el desarrollo del proceso educativo y de enseñanza-aprendizaje

			INTRODUCCIÓN JUSTIFICATIVA

			A lo largo de este tema vamos a introducirnos en aquellos aspectos fundamentales que caracterizan el desarrollo psicoevolutivo del alumnado de edades comprendidas entre los 6 y los 12 años.

			El desarrollo psicológico no es un proceso de despliegue automático de potencialidades producido por la sola experiencia del alumnado. Se sabe que es un proceso social y culturalmente asistido y mediado. Esta mediación solo es efectiva si, además de reforzar el desarrollo ya alcanzado, es también capaz de preparar y anticipar el desarrollo inminente, es decir, si apoyándose en las capacidades que ya posee el alumno o alumna las potencia y estimula. He aquí el gran reto del docente.

			El conocimiento del desarrollo psicoevolutivo del alumnado debe formar parte de las herramientas que el docente debe saber manejar para vincular el proceso de enseñanza con las características del propio alumnado y su entorno (Martín, Navarro y Calleja, 2015, p. 21).

			De hecho, entre los principios de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), modificada por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), se refleja el siguiente:

			e) La flexibilidad para adecuar la educación a la diversidad de aptitudes, intereses, expectativas y necesidades del alumnado, así como a los cambios que experimentan el alumnado y la sociedad.

			Solo conociendo de dónde se viene (rasgos característicos de un período anterior) y dónde se está (rasgos característicos del período actual), podremos saber hacia dónde queremos ir, lo que implica establecer una orientación curricular verdaderamente promotora de desarrollo.

			El tema analiza las características del desarrollo psicoevolutivo desde varias perspectivas (cognitiva, social, motriz y social) y las vincula con los procesos de enseñanza que se desarrollan en el aula.

			1. CARACTERÍSTICAS DEL DESARROLLO PSICOEVOLUTIVO DE SEIS A DOCE AÑOS

			El crecimiento hace referencia a los aspectos cuantitativos del desarrollo. Se pone de manifiesto mediante los procesos de aumento del tamaño y número de células, masa corporal, tejidos, etc.

			La maduración sería el proceso por el que los órganos y las células se desarrollan, definiendo su función de forma eficaz. Por tanto, hace referencia a los aspectos cualitativos del desarrollo, es decir, al aumento en complejidad funcional y estructural. Los ritmos de maduración varían en virtud de la individualidad de cada persona, desde la maduración precoz hasta la maduración muy tardía respecto a la media de la población.

			El concepto de desarrollo engloba a su vez ambos conceptos. Se puede entender como las transformaciones y cambios que el ser humano experimenta desde su nacimiento, tanto a nivel de crecimiento como de maduración, de los órganos y sistemas, teniendo en cuenta todos los dominios de la persona: cognitivo, afectivo, social y motriz.

			En lo que respecta a las características de este desarrollo se pueden señalar las siguientes:

			a)El desarrollo se encuentra determinado por aspectos genéticos y ambientales.

			b)El desarrollo psicoevolutivo no es un proceso de despliegue automático de potencialidades producido por la sola experiencia del alumnado con los objetos de su entorno. Es un proceso social y culturalmente asistido y mediado.

			c)Los procesos de crecimiento y maduración tienen lugar de acuerdo con una secuencia evolutiva continua, aunque hay fases en las que, sobre todo en relación con lo motriz, se acelera el proceso.

			d)Esta secuencia establece una evolución que parte de las percepciones y sensaciones, hasta llegar a procesos más complejos como el lenguaje, el pensamiento...; en definitiva, a la configuración de los procesos psicológicos básicos.

			e)El nivel alcanzado en cada estadio determina y condiciona el siguiente.

			f)El desarrollo psicoevolutivo es susceptible de admitir una división en estadios o fases, tal y como desarrollaron diversos autores, entre ellos Piaget (1975). De todas formas, no todos los individuos se desarrollan igual. Así, las fases o estadios los tomaremos como referencia, pero no como norma.

			g)El desarrollo psicoevolutivo cuenta con unos procesos de recuperación que permiten la corrección de dicho proceso.

			h)En todas las dimensiones del desarrollo psicoevolutivo se puede llevar a cabo una intervención educativa.

			i)Este proceso que lleva al alumnado desde niveles de inmadurez a otros más avanzados y maduros constituye un desarrollo global en sus diferentes dimensiones: sensoriales, cognitivas, físicas, socioafectivas, etc. (Marchesi, 2000).

			2. ASPECTOS COGNITIVOS, MOTRICES, AFECTIVOS Y SOCIALES

			Aunque a continuación se establezca una diferenciación en cuanto al desarrollo de diferentes dimensiones de la persona, esto no deja de ser un procedimiento para su mejor conceptualización, pues, de acuerdo con una visión global del ser humano, este es indivisible, y el desarrollo de una de estas dimensiones influye e implica a las demás.

			2.1. Aspectos cognitivos

			Los procesos cognitivos han sido estudiados desde diferentes modelos de investigación. No obstante, la Psicología cognitiva ha sido la que mayor importancia ha otorgado a estos procesos, pues este enfoque se encuentra interesado en comprender y explicar las representaciones y procesos mentales que subyacen a la conducta. En definitiva, su objetivo principal consiste en explicar y predecir el comportamiento basándose en cómo el ser humano adquiere la información, cómo representa mentalmente esta información, cómo la transforma y cómo recupera esta información en un momento dado (Ballesteros y García, 2001). A partir de esta idea podemos deducir que su objeto de estudio serán los procesos cognitivos o procesos psicológicos básicos, es decir, la percepción, la atención, el pensamiento, la memoria y el lenguaje.

			Dentro de este enfoque podemos destacar la teoría de Piaget (1975), que se vincula con el constructivismo psicológico y que estableció una serie de estadios o fases que todo sujeto debía superar para completar su desarrollo cognitivo. Estos estadios quedan concretados en:

			a)Estadio sensoriomotor (0-2 años).

			b)Estadio de preparación y organización de las operaciones concretas (2 a 11/12 años). Se suele dividir a su vez en dos subestadios: preoperatorio (2-6/7 años) y de operaciones concretas (6/7-11/12 años).

			c)Estadio de las operaciones formales (11/12 años en adelante).

			Según Martín, Navarro y Calleja (2015), la gran aportación de Piaget al constructivismo psicológico fue la descripción del viaje que se produce de lo intuitivo a lo formal.

			A continuación, se va a centrar el análisis del desarrollo cognitivo en el estadio de preparación y organización de las operaciones concretas.

			a)Período preoperatorio (2-6/7 años). El pensamiento preoperacional se estructura, según Piaget (1975), en dos tramos:

			—El que corresponde al pensamiento simbólico y preconceptual (2 años hasta 4 años).

			—El que corresponde al pensamiento intuitivo (4 años hasta 6/7 años).

			Los rasgos más característicos de esta etapa son los siguientes: pensamiento simbólico y preconceptual, pensamiento intuitivo, ausencia de equilibrio, centración, irreversibilidad, estatismo, egocentrismo y acción.

			b)Período de las operaciones concretas (6/7 a 11/12 años). Los rasgos definitorios de este período son:

			—La reversibilidad. Esta característica conlleva la posibilidad de ordenar mentalmente una serie de acontecimientos hacia delante y hacia atrás, en el espacio y en el tiempo. El niño o niña es capaz de comprender que «la resta es la operación reversible o inversa de la suma» (Aguilar et al., 2015, p. 178).

			—Las operaciones se encuentran integradas en una estructura de conjunto.

			—A lo largo de todo el período los niños y niñas adquirirán las nociones de cantidad, peso, volumen, masa, tiempo, etc., de forma cada vez más compleja.

			—El pensamiento es flexible, no limitado al aquí y ahora. Es multidimensional, menos egocéntrico, caracterizado por el uso de inferencias lógicas y por la búsqueda de relaciones causales. El alumnado de estas edades reflexiona y prevé lo que puede suceder, formula hipótesis sobre el mundo que le rodea, hace conjeturas y las pone a prueba (Craig, 2001, pp. 282-283).

			—La identidad. Muy relacionada con la reversibilidad, es la capacidad que permite al niño o niña entender que el número 8 es el mismo si se obtiene sumando 4 más 4 o 5 más 3.

			La transición del pensamiento preoperacional al de las operaciones concretas, según Piaget (1975), necesita años de experiencia en la manipulación y aprendizaje de los objetos y materiales del entorno. Para Vygotsky (1979), máximo exponente del constructivismo social, esta experiencia se alcanzará con las distintas relaciones que establezcan con las personas que lo rodean.

			En el desarrollo cognitivo del niño o niña de estas edades juega un papel trascendental el procesamiento de la información, en el que destacan funciones como la atención, la solución de problemas, la memoria y la metacognición.

			Estas dos últimas experimentan un desarrollo considerable durante la niñez. La capacidad de recordar listas de objetos mejora extraordinariamente entre los 5 y los 7 años. Los niños y niñas se esfuerzan por memorizar la información de manera consciente, observan con detenimiento lo que deben retener y lo repiten una y otra vez. Con el tiempo lo organizan en categorías, para, posteriormente, crear historias o imágenes visuales que les permitan recordar mejor.

			Durante la edad escolar se aprenden, según Craig (2001, pp. 285-286), procesos de control, es decir, estrategias y métodos que mejoran su memoria; entre ellos, cita los siguientes:

			a)«Repaso. Al principio el alumnado repasa repitiendo las cosas varias veces, una tras otra; a partir de los 9 años comienza a agruparlas y mejora su capacidad de retener información en la memoria a corto plazo y de transferirla a la memoria a largo plazo.

			b)Organización. Los niños y niñas aplican pocas veces las estrategias organizadoras por su cuenta antes de los 9 años. A partir de esa edad pueden organizar grupos de palabras de acuerdo a las características y al significado común; por ejemplo: manzanas, peras, uvas son “frutas”.

			c)Elaboración semántica. Los niños y niñas suelen recordar lo que deducen de las proposiciones, además de lo que se les dice. Por ejemplo, se presentan oraciones del tipo “Tu amigo barrió el piso”, y luego se les pregunta si el amigo tenía una escoba. Los niños y niñas de 7 años no infieren la presencia de la escoba como requisito para barrer; los de 11 sí lo hacen.

			d)Imaginería mental. Los niños y niñas de estas edades suelen construir imágenes por su cuenta.

			e)Recuperación. En los dos primeros cursos, al deletrear una palabra, los niños y niñas buscan en su memoria las letras correspondientes; en ciclos posteriores no».

			La metacognición se puede definir como los «complejos procesos intelectuales que permiten al niño supervisar sus pensamientos, memoria, conocimiento, metas y acciones», y consiste en «reflexionar sobre el pensamiento». La capacidad de «vigilar» el pensamiento y la memoria comienza hacia los 6 años y alcanza un nivel más elevado entre los 7 y los 10 años; no obstante, la metacognición es mejor si el material por aprender es común o conocido (Craig, 2001, p. 286).

			A partir del período de las operaciones concretas el alumnado entrará en un nuevo estadio, el de las operaciones formales, cuyo desarrollo ya queda fuera de nuestro campo de estudio; sin embargo, es conveniente tenerlo presente, pues en los últimos cursos se puede comenzar a demostrar algunas de las características del pensamiento formal.

			En el ámbito cognitivo resulta interesante resaltar la importancia de la adquisición y desarrollo del lenguaje, así como de los procesos lectoescritores.

			2.2. Aspectos motrices

			Durante la etapa de primaria, el crecimiento y los cambios físicos que se producen en la niñez media son más lentos y estables que en años precedentes. El crecimiento gradual y regular prosigue hasta los 9 años en las niñas y hasta los 11 en los niños. No obstante, no todos los niños y niñas maduran con la misma rapidez, pues intervienen de forma conjunta el nivel de actividad, el ejercicio, la alimentación, los factores genéticos y el sexo; por ejemplo, las niñas suelen ser un poco más pequeñas y pesar menos que los niños hasta los 9 años, pero a partir de este momento el crecimiento de ellas se acelera porque «el estirón del crecimiento» comienza antes que en los niños.

			Se pueden destacar algunos elementos del desarrollo motor en esta etapa:

			a)Crecimiento del esqueleto. La longitud de los huesos aumenta a medida que el cuerpo se alarga y se ensancha. Al mismo tiempo, a partir de los 6 o 7 años el niño o la niña pierde sus dientes primarios o de leche; como señala Craig (2001, p. 276), «dos hitos perceptibles de la niñez media son la sonrisa desdentada del niño de seis años y la mueca del “dientón” de ocho años».

			b)La fuerza aumenta tanto en niños como en niñas de forma progresiva en la Educación Primaria, sin diferencias entre sexos. Factores de crecimiento (hipertrofia muscular) y la maduración de los sistemas nervioso y endocrino son los que determinan tal aumento. La resistencia aumenta, de forma más o menos constante, a lo largo de la infancia y la adolescencia, y representa un factor de primer orden en el mantenimiento de la salud.

			c)La coordinación evoluciona de forma paralela al desarrollo motor de la persona, o sea, por la maduración del sistema nervioso y el número de experiencias motrices previas o potencial motor del sujeto. La Educación Primaria es la etapa ideal para la coordinación. Se perfecciona hasta alcanzar los 11-13 años (75-90%). Entre los 8 y 10-11 años en chicas y entre 8 y 12-13 años en chicos se produce es la edad de oro para el aprendizaje de habilidades, siempre y cuando el requerimiento de fuerza máxima o submáxima no exista.

			d)El desarrollo de las habilidades motoras se produce tanto en las habilidades gruesas como finas; las primeras posibilitan a los niños y niñas mayor dominio sobre los movimientos controlados; las segundas permiten que la mayor parte de las habilidades motoras finas necesarias para la escritura se adquieran o consoliden en función de su aprendizaje previo (escolarización anterior).

			Por su parte, Ruiz (2019) señala que los docentes tienen la responsabilidad de ofrecer actividades motrices numerosas y variables adaptadas a sus posibilidades de acción y a su nivel de competencia motriz, que les permitan desenvolverse en las clases y en los juegos y deportes extraescolares.

			2.3. Aspectos afectivos

			El desarrollo del aspecto afectivo parte del apego que los niños y niñas sienten hacia las personas y hacia las cosas; sin embargo, podemos subrayar que la afectividad infantil se centra en el desarrollo de las emociones y los sentimientos.

			Las emociones se pueden definir como estados efectivos intensos, con claras repercusiones orgánicas y que duran poco tiempo (miedo, alegría...). Por su parte, los sentimientos se interpretan como estados afectivos asociados a recuerdos o ideas, sin repercusión orgánica y que se prolongan en el tiempo (cariño, amistad, etc.).

			En la etapa de Educación Primaria (6-12 años) los sentimientos empiezan a cobrar fuerza, al mismo tiempo que la figura de apego se diversifica y aparecen los lazos de amistad con los iguales y hacia el final de la etapa los primeros sentimientos amorosos. Antes de que esto último se produzca, el niño o la niña también ha aprendido que existen situaciones cotidianas que provocan sentimientos positivos y negativos a un tiempo, lo que se conoce como ambivalencia emocional.

			El conocimiento o reconocimiento de las emociones y sentimientos propios y los de los demás no implica que se controlen; es decir, en ocasiones los estados afectivos son de tanta intensidad que se vuelven perturbadores y poco adaptativos. Antes de los 6 años aparecen ciertos indicios de control emocional:

			«A partir de esta edad los niños y niñas parecen diferenciar claramente entre la experiencia emocional interior y la expresión externa de las emociones, siendo capaces de ocultar los sentimientos propios a los demás mediante la modificación de la expresión conductual externa» (Marchesi, 2000, p. 368).

			Al mismo tiempo, y en sentido inverso, son capaces de entender que «alterar la apariencia externa no implica la modificación del estado emocional interno» (Marchesi, 2000, p. 368).

			El desarrollo de las capacidades afectivas y de las estrategias de regulación llevará al niño o a la niña a la construcción de su propia identidad, proceso que se llevará a cabo a través del conocimiento (autoconcepto) y valoración (autoestima) de sí mismo, de la identificación con un género concreto, etc.

			El autoconcepto supone un proceso de construcción y elaboración del conocimiento de uno mismo que se prolonga hasta la adolescencia. Entre los 6 y los 12 años el autoconcepto evoluciona del siguiente modo:

			a)De lo simple y global a lo diferenciado y articulado.

			b)De lo arbitrario y cambiante a lo coherente y estable.

			c)De lo concreto a lo abstracto.

			d)De lo absoluto a lo relativo.

			e)De un yo público o externo a un yo privado o interno.

			Cuando tiene lugar la evaluación, o valoración de las propias capacidades y competencias, surge la autoestima. La autoestima global suele aparecer a los 7-8 años, cuando los niños y niñas dejan de basar sus autoevaluaciones en lo que ocurre en situaciones concretas.

			Además de la autoestima física, durante los años escolares resultan importantes las dimensiones relacionadas con la competencia académica (diversificada ahora en función de los contenidos escolares) y la competencia social (que incluye las relaciones con los padres, con otros adultos y con los iguales).

			Los niños y niñas que se perciben como sin dominio sobre los procesos de aprendizaje relacionan sus fracasos, pero no sus éxitos, con su capacidad, que, además, consideran una característica fija que no se puede modificar. Este convencimiento de pérdida de control sobre los procesos de aprendizaje, además del sentimiento de incompetencia que se desprende de atribuirse la responsabilidad de sus fracasos, ocasiona en estos niños y niñas una autoestima negativa.

			También hay que considerar que en la interpretación que cada niño o niña realiza de sus resultados escolares no solo intervienen variables de tipo personal. Los procesos de comparación social y, sobre todo, las expectativas del docente constituyen otras fuentes de influencia en su valoración personal.

			Conforme los niños y niñas avanzan en el conocimiento de sí mismos, la identificación con el grupo de niños o de niñas se afianza. Respecto a la identidad de género, en esta etapa se logra la constancia del género, que implica la toma de conciencia definitiva sobre el género al que pertenece, entendiendo que se trata de un rasgo estable a lo largo del tiempo y que no se puede modificar fácilmente. Este proceso es posible por la atribución de las diferencias anatómicas básicas a un género u otro y permanece estable a lo largo de estos años.

			2.4. Aspectos sociales

			El niño o la niña no viven solos, sino en una sociedad y por ello resulta esencial el desarrollo de las capacidades sociales, y estas se centran en la socialización y en el desarrollo moral.

			2.4.1. La socialización


			Esta capacidad podemos definirla como un proceso interactivo, necesario al niño o niña y al grupo social donde nace, a través del cual satisface sus necesidades y asimila la cultura, a la vez que, recíprocamente, la sociedad se perpetúa y desarrolla.

			Este proceso comienza desde los primeros gestos del bebé para captar la atención de los demás y entablar la comunicación, y no concluye en toda la vida, pues el desarrollo de las capacidades sociales se prolonga a lo largo de todo el ciclo vital del individuo.

			La socialización se encuentra vinculada al conocimiento social, y este se manifiesta, según Marchesi (2000), en tres ámbitos esenciales: el desarrollo de la comprensión de los demás, la comprensión de las relaciones interpersonales y la comprensión de los sistemas sociales.

			a)El desarrollo de la comprensión de los demás. Este proceso permite una serie de transformaciones en los esquemas del niño o la niña:

			—De la apariencia externa se pone el foco en características psicológicas o internas de la persona (tranquilo, maleducado, etc.).

			—De hechos concretos («corre mucho», «presta sus juguetes»), se describe a otras personas a través de abstracciones como «es una buena deportista» o «es generosa».

			—De quedarse en la mera descripción a intentar explicar la causa de la misma, como «nunca llora delante de otros niños y niñas para no mostrarse débil, pero es más sensible de lo que aparenta».

			—De asignar características en términos absolutos a otras en las que se matiza en función de las circunstancias, como «fuera de clase es un niño sociable y seguro de sí mismo, pero en clase se vuelve muy callado e inseguro».

			—Se adquiere distancia, asignando características a la persona que van más allá de la mera relación que se mantiene con ella, adoptando una perspectiva más externa e independiente, como «conmigo se porta bien, pero es muy desagradable con la mayor parte de la gente». A partir de los 10 años se produce una mejora significativa de la comprensión de los pensamientos y emociones de los otros, de la empatía.

			b)Comprensión de las relaciones interpersonales. Tres conceptos se vinculan a este proceso: la noción de amistad, las relaciones de autoridad y la resolución de los conflictos.

			Entre los 5 y los 8 años la amistad se caracteriza por una concepción basada en la ayuda y el apoyo unidireccional («es mi amigo porque jugamos juntos y me deja sus juguetes»). A partir de los 8 años la amistad se identifica por la aparición de la reciprocidad («lo pasamos bien juntos»). Además, comienzan a aparecer referencias a la compatibilidad psicológica, a la confianza, al afecto, la preocupación y la consideración de cada parte hacia la otra. La amistad permanece mientras existe esa reciprocidad, y puede desaparecer como consecuencia de discusiones y desencuentros.

			Entre los 6 y los 9 años la autoridad se concibe como una consecuencia del mayor poder físico y social de quien la ostenta (adulto y/o compañero o compañera). Este concepto también incorpora las nociones de intercambio y reciprocidad («si te piden que ordenes tu habitación lo haces, porque si tú le pides que te lleve al cine, te lleva»). A partir de los 9-10 años la autoridad empieza a depender no de la capacidad para imponerse física o socialmente, sino de cualidades personales como el conocimiento de un asunto concreto, la capacidad de liderazgo o el haber sido elegido por los demás para una determinada función (delegado de clase). La autoridad adquiere un poder relativo y restringido, a la par que una elaboración más convincente y compleja.

			La resolución de los conflictos de forma adecuada por parte del niño o niña constituye un indicativo de la competencia social que manifiestan en relación con otros niños y niñas.

			c)Comprensión de los sistemas sociales. Diferentes nociones, como la de «ganancia» en las relaciones económicas o la estratificación social, comienzan a definirse en estas edades, sobre todo a partir de los 9 años.

			2.4.2. El desarrollo moral: normas y valores


			Según Piaget (1975), se produce una transición de la moral heterónoma a la moral autónoma, coincidiendo con el paso del pensamiento preoperatorio al operacional concreto.

			La moral heterónoma encuentra su origen en las normas provenientes de los adultos; esta comienza a ceder hacia una incipiente autonomía moral vinculada a la colaboración, reciprocidad y respeto que comienza a surgir en el grupo de iguales, que le permitirá entender conceptos como equidad, justicia...

			Para Kohlberg (1981), la transición se produce entre la moral preconvencional y la convencional en torno a los 10 años. Aunque se trata de las mismas normas en un nivel y otro, en el segundo de ellos se produce la interiorización y apropiación por parte del niño o la niña.

			En relación con la moral se produce también una gran evolución en estas edades en cuestiones referidas a:

			a)La justicia distributiva: los niños y niñas reparten de acuerdo a principios de estricto igualitarismo, sin tener en cuenta circunstancias que puedan modificar la situación para pasar a repartir de acuerdo a criterios de equidad.

			b)El razonamiento moral prosocial: razonamientos que apelan a la aprobación por parte de otros, a la adopción de la perspectiva de la víctima o a los sentimientos empáticos que provoca la escena en quien la contempla, y a principios y valores morales propios sobre los que asentar la decisión de actuación prosocial.

			Por último, no debemos olvidar que todas las capacidades mencionadas a lo largo de este apartado implican una correcta intervención educativa con el fin de que el desarrollo de las mismas alcance las más altas cotas.

			3. IMPLICACIONES EN EL DESARROLLO DEL PROCESO EDUCATIVO Y DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

			La meta de la acción educadora es lograr el mayor grado posible de autonomía moral, social e intelectual. En el desarrollo psicológico son determinantes las relaciones interpersonales que los niños y niñas mantienen con el entorno. Naturalmente, esto nos lleva a resaltar el papel trascendental que la educación (familiar, escolar...) desempeña en ese desarrollo.

			Los procesos educativos consisten en llevar a la persona más allá del desarrollo dado, es decir, en promover desarrollo a través del aprendizaje. La influencia educativa no se sitúa al margen de los procesos de desarrollo, sino que aparece integrada como uno de los principios explicativos. En este sentido, Coll y Bolea (1990) afirman:

			La finalidad última de la educación es promover el desarrollo de las personas mediante la adquisición de unos saberes que el aprendizaje espontáneo o la simple actualización del calendario evolutivo de los miembros de la especie humana por sí solos no pueden asegurar.

			La acción del educador, conociendo el nivel en que se encuentra el alumnado, deberá estimular nuevos niveles de competencia. Pero no toda educación es promotora de desarrollo, sino solo la que cumple unas condiciones determinadas.

			En lo que respecta a las implicaciones educativas de la etapa de Educación Primaria, el alumnado necesitará unos planteamientos metodológicos y una organización de objetivos y contenidos, que irán de:

			—Lo simple a lo complejo.

			—Lo concreto a lo abstracto.

			—Lo próximo a lo remoto.

			—Lo conocido a lo desconocido.

			—La acción individual al trabajo en grupo.

			—La subjetividad a la objetividad.

			Por todo ello, será necesario que:

			a)El docente conozca lo que sabe su alumnado y lo que tiene que adquirir.

			b)Los nuevos aprendizajes se apoyen en la interacción con los adultos y los iguales.

			c)La adquisición de nuevas experiencias se apoye en hábitos de esfuerzo y responsabilidad en el estudio, y actitudes de curiosidad e interés por el aprendizaje.

			Muchos de los conceptos básicos propuestos por Piaget, señala Craig (2001), encuentran una aplicación práctica en la educación, especialmente en ciencias y matemáticas; de este modo, podemos señalar las siguientes afinidades:

			a)Utilizar objetos concretos para enseñar a niños y niñas de los primeros cursos de la Educación Primaria. Por ejemplo, combinar, comparar y contrastar objetos: bloques y palos de diferentes formas y tamaños, semillas que crecen en la arena, el agua y el suelo...; así se descubren semejanzas, diferencias y relaciones. De forma más gráfica, podemos enseñar por primera vez el concepto numérico «16» usando cubos agrupados de diferente manera, en torres de 8, 4 hileras de 4 cubos, etc.; de este modo pueden apreciar la conservación del número.

			b)La adición y la sustracción exigen conocer la reversibilidad (5 + 8 = 13; 13 – 5 = 8).

			c)Muchas veces en la enseñanza es mejor mostrar que explicar, pues se puede caer en el error de descontextualizar. Los niños y niñas aprenden mejor mediante la exploración activa de ideas y relaciones, y resolviendo problemas en contextos realistas.

			En relación con la autoestima del alumnado, cuando los mensajes que un docente da a un alumno o alumna son de altas expectativas respecto a sus capacidades, ofreciendo una buena valoración de sus acciones y rendimiento, potencia en él la confianza en sus propias capacidades y facilita su éxito escolar (efecto Pigmalión). De modo contrario, si un docente mantiene bajas expectativas o una actitud de desconfianza acerca de las capacidades del alumno, mina su autoestima y favorece sus sentimientos de incompetencia e inseguridad.

			En relación al desarrollo social y moral, podemos afirmar que su conocimiento puede sentar las bases para la introducción de la educación en valores. Para ello se puede:

			a)Promover grupos de discusión y debate sobre dilemas morales.

			b)Promover el aprendizaje cooperativo, basado en tareas conjuntas, con objetivos y recompensas compartidos, lo que permite la ayuda mutua, la solidaridad y el gusto por la cooperación entre los participantes, extensible a otros contextos.

			c)Promover las escuelas como comunidades morales en las que las personas se respetan y se preocupan las unas por las otras (Marchesi, 2000, p. 402).

			Para Carreras et al. (2015), en la escuela hay que prestar especial atención a las coyunturas en las que los alumnos o alumnas son rechazados por su grupo de iguales, requiriendo la intervención educativa del docente, ya que de lo contrario se pueden originar situaciones de acoso escolar.

			Respecto a la evaluación del alumnado, se han de considerar las diferencias evolutivas existentes entre unos y otros, pues ya se ha podido comprobar que los procesos de adquisición de un determinado aspecto del desarrollo pueden oscilar en torno a unos dos años de diferencia, lo que supondría una flexibilización de los criterios valorativos.

			CONCLUSIÓN

			La psicología evolutiva constituye una fuente valiosa de información para el docente, pues le ayuda a conocer las características del alumnado y, por tanto, a seleccionar los objetivos, contenidos, metodología y actividades acordes con estas características, acordes con las necesidades y posibilidades educativas que cada edad presenta. Como decía Baltasar Gracián (1651) en El Criticón: «Visto un león están vistos todos y vista una oveja, todas; pero visto un hombre no están vistos todos, sino uno, y ese, no bien conocido». Efectivamente, cada persona, cada niño o niña es, aun admitiendo las pautas evolutivas propias de la edad, un ser individual al que el maestro ha de conocer en su interacción educativa de una forma directa y personal. Esta es, sin duda, una condición necesaria para una enseñanza verdaderamente personalizada.
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			La concreción de los currículos en el marco del proyecto educativo del centro

			La programación docente para dar respuesta a las distintas necesidades del alumnado: principios pedagógicos que deben tenerse en cuenta, estrategias para su elaboración en el ciclo, curso y aula. La coordinación docente

			INTRODUCCIÓN JUSTIFICATIVA

			La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), modificada por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), establece que la educación básica comprende el tramo que va de los 6 hasta los 16 años. Dentro de ella, la Educación Primaria es la etapa que se encarga de atender a los niños y niñas de edades comprendidas entre los 6 y los 12 años.

			El diseño curricular de dicha etapa deberá conjugar calidad, equidad, pertinencia (adecuación de la enseñanza a la realidad y necesidades del alumnado) y eficacia (consecución de objetivos) en la enseñanza y los aprendizajes para lograr el pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades de los alumnos y alumnas. El Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria, y la Orden 65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la Educación Primaria, la Educación Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, son las normas que a nivel estatal regulan el currículo y sus elementos. Las distintas administraciones educativas completarán el diseño curricular a partir del cual los centros educativos, en virtud del principio de autonomía pedagógica consagrado en la propia LOE (2006), modificada por la LOMCE (2013), y en último término los docentes, deberán concretar el currículo para responder de manera más adecuada a las necesidades de su alumnado.

			A lo largo del tema se van a analizar los distintos niveles de concreción curricular en relación con la distribución de competencias expresada en la normativa actual, su reflejo en el proyecto educativo a través de las programaciones docentes y las unidades didácticas, como respuesta a la diversidad del alumnado, los principios que rigen la elaboración de dichas programaciones, y los mecanismos y espacios de coordinación que permiten la elaboración, desarrollo y evaluación de las mismas por parte del conjunto de docentes que realizan su labor educativa en un centro.

			1. LA CONCRECIÓN CURRICULAR. LA CONCRECIÓN DE LOS CURRÍCULOS EN EL MARCO DEL PROYECTO EDUCATIVO DEL CENTRO

			1.1. Concepto de currículo

			Gimeno-Sacristán (2010, p. 21) define currículo como:

			(…) de todo lo que sabemos y es potencialmente enseñable y posible de aprender, el currículum es una selección regulada de los contenidos a enseñar y aprender que, a su vez, regulará la práctica didáctica que se desarrolla durante la escolaridad (…).

			El currículo refleja en un documento escrito las necesidades y aspiraciones que una sociedad determinada demanda del sistema educativo. Representa la intención cultural que una sociedad quiere que adquieran sus ciudadanos y ciudadanas. El currículo estructura ese contenido cultural y le da significado psicopedagógico. Es, por tanto, la expresión de lo que una sociedad pretende ser en un futuro.

			Nos estamos refiriendo a lo formal, al texto escrito. En este sentido, Casarini (2010) identifica, además de la formal, otras dos dimensiones: el currículo real (definido por la práctica docente en el aula) y el oculto (lo que no se refleja de manera explícita, pero se transmite en el proceso de enseñanza y aprendizaje).

			Si nos centramos en el currículo formal, se desarrolla a partir de la LOE (2006), modificada por la LOMCE (2013), y se refleja en el Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria), en la Orden 65/2015 (relaciones entre las competencias y el resto de elementos curriculares), en la normativa de cada administración educativa que las desarrolla y en los documentos de planificación docente de un centro educativo, que, en virtud de sus competencias, completa y concreta elementos de la normativa citada anteriormente.

			En este sentido, el Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria) define currículo como la «regulación de los elementos que determinan los procesos de enseñanza y aprendizaje para cada una de las enseñanzas y etapas educativas». Además, se establecen como elementos del mismo los objetivos, competencias, contenidos, criterios de evaluación, estándares de aprendizaje evaluables y metodología didáctica.

			1.2. Distribución de competencias

			El Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria) establece la distribución de competencias en el diseño curricular entre el Estado, las administraciones educativas de las comunidades autónomas y los propios centros educativos.

			Las competencias que cada estamento tiene se organizan además en virtud de la tipología de asignaturas que la norma establece: troncales, específicas y de libre configuración autonómica.

			Gobierno y comunidades autónomas se consideran primer nivel de concreción curricular, siendo los centros educativos el segundo nivel y la programación docente el tercero.

			1.3. La concreción del currículo en el proyecto educativo

			La LOE (2006), modificada por la LOMCE (2013), dedica un capítulo completo a establecer las fórmulas con las que cuentan los centros para ejercer su autonomía. De acuerdo con el artículo 120, los centros docentes dispondrán de autonomía para elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y un proyecto de gestión, así como las normas de organización y funcionamiento del centro.

			De acuerdo con el artículo 121:

			El proyecto educativo del centro recogerá los valores, los objetivos y las prioridades de actuación. Asimismo, incorporará la concreción de los currículos establecidos por la administración educativa que corresponde fijar y aprobar al claustro, así como el tratamiento transversal en las áreas, materias o módulos de la educación en valores y otras enseñanzas.

			Por tanto, cada centro deberá reflejar en su proyecto educativo la concreción curricular a partir del primer nivel (Gobierno y comunidades autónomas).

			Pero ¿qué supone concretar el currículo y su reflejo en el proyecto educativo? En primer lugar cabe decir que supone una oportunidad para los centros de renovación e innovación educativa. Para ello es preciso adoptar la planificación curricular como «estrategia que haga posible el máximo desarrollo de capacidades y aprendizajes de los alumnos» (Rodríguez y Cruz, 2015, p. 942).

			La propuesta curricular que se inserta en el proyecto educativo es:

			(…) uno de los últimos niveles de planificación conjunta, en la medida que manifiestan los acuerdos que tienen que ver con la organización general de toda la etapa y que afectan al desarrollo curricular de cada una de las áreas, constituyendo un referente de conjunto para la práctica educativa (Rodríguez y Cruz, 2015, p. 947).

			Partiendo de las competencias que el Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria) otorga al centro educativo, en el proyecto educativo se deberán:

			a)Secuenciar y ordenar los distintos elementos curriculares para cada curso en aquellos casos en los que el primer nivel de concreción no lo haya hecho (hay diferencias entre diferentes administraciones educativas a la hora de fijar esta secuenciación). Ello implica priorizar y/o seleccionar dichos elementos en virtud de las necesidades, intereses y capacidades del alumnado, la lógica interna de las áreas, las relaciones interdisciplinares entre ellas y las conexiones que se establezcan entre los diferentes elementos curriculares.

			b)El aprendizaje competencial es una de las piedras angulares que se pretenden afianzar en el sistema educativo. Para ello es necesario que los centros articulen de manera adecuada en el proyecto educativo las relaciones que se establecen entre los distintos elementos curriculares y seleccionen las metodologías más apropiadas para hacer posible el desarrollo de las competencias. En este sentido, el preámbulo de la Orden 65/2015 (relaciones entre las competencias y el resto de elementos curriculares) dice que:

			Un enfoque metodológico basado en las competencias clave (…) requiere la estrecha colaboración entre los docentes en el desarrollo curricular y en la transmisión de información sobre el aprendizaje de los alumnos y alumnas, así como cambios en las prácticas de trabajo y en los métodos de enseñanza.

			Por tanto, se deben integrar las competencias clave en las áreas de las propuestas curriculares que se reflejen en los proyectos educativos, permitiendo la selección de los contenidos y las metodologías para asegurar el desarrollo de las competencias clave a lo largo de la vida académica.

			Según Rodríguez y Cruz (2015, p. 942):

			Este proceso ha de ser evaluado a partir de los criterios de evaluación proporcionados y a través de un nuevo elemento del currículo, los «estándares de aprendizaje», que representan una concreción «observable, medible y evaluable» de los propios criterios de evaluación.

			A partir de los estándares de aprendizaje evaluables los centros pueden definir indicadores de evaluación, que son especificaciones de los estándares de aprendizaje evaluables que, según Baldomero, Ordóñez y Siliberti (2017, pp. 448-449), se pueden identificar con los objetivos didácticos. Estos autores explican que los indicadores son el conjunto de elementos de mayor concreción curricular en el actual diseño, e identifican los indicadores con los objetivos de las unidades didácticas (objetivos didácticos), ya que orientan la acción educativa con el alumnado y «fijan los aspectos que se deben observar en el aula, permitiendo la medición tanto del grado de objetivos alcanzados por el alumno o alumna como del nivel de competencia adquirido».

			Estos indicadores incluyen en su diseño contextos, contenidos y procesos cognitivos, y su secuenciación se debe realizar en base a estos tres elementos. El propio Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria) establece que:

			(…) los maestros evaluarán tanto los aprendizajes del alumnado como los procesos de enseñanza y su propia práctica docente, para lo que establecerán indicadores de logro en las programaciones docentes.

			c)Determinar la carga horaria de las áreas en virtud de lo dispuesto por el Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria) y cada Administración educativa.

			Pero la concreción del currículum va más allá, descendiendo un peldaño más hasta alcanzar un tercer nivel mediante la elaboración de la programación docente. En estos momentos nos encontramos ya ante la actuación específica del docente que articula la adaptación del proceso de enseñanza-aprendizaje con referencia a un grupo de alumnos y alumnas específico.

			Las programaciones pueden referirse a varias áreas o a una sola área y en ellas se establecerá una secuencia ordenada de las unidades didácticas o unidades de programación. En este tercer nivel se definen los objetivos y contenidos más concretos, así como las experiencias de enseñanza-aprendizaje y los criterios de evaluación para cada grupo-clase. Algunos autores, como Cabrerizo, Rubio y Castillo (2007), consideran un cuarto nivel de concreción, la adaptación curricular al alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo.

			2. LA PROGRAMACIÓN DOCENTE PARA DAR RESPUESTA A LAS DISTINTAS NECESIDADES DEL ALUMNADO

			Cualquier tarea que pretenda obtener éxito requiere una planificación que evite la improvisación y la eliminación de las diferentes contingencias que pudieran sucederse en su puesta en marcha.

			Los docentes necesitan planificar para, por un lado, cumplir las prescripciones legislativas y contextualizarlas al entorno concreto y, por otro, para evitar caer en la rutina y la improvisación continua.

			La programación es un conjunto de decisiones adoptadas por el profesorado en base al proyecto educativo y al respecto de un área y nivel en el que se imparte, todo ello en el marco del proceso global de enseñanza-aprendizaje. Normalmente la programación docente hace referencia a un tiempo concreto, el curso académico. Para Garrido y Santana (1999), supone una planificación de aula a largo plazo.

			La programación para dar respuesta a las distintas necesidades del alumnado deberá reunir una serie de características generales, entre las que cabe destacar las siguientes:

			a)Adecuación. La programación debe adecuarse a un contexto determinado (entorno social y cultural del centro, características del alumnado).

			b)Concreción. Para que resulte un instrumento realmente útil, la programación debe llegar a concretar el plan de actuación que se pretende llevar a cabo en el aula; eso significa que deberá especificar la organización y secuencia de los criterios de evaluación, los estándares de aprendizaje evaluables y contenidos dentro del ciclo, las decisiones relativas a la organización de los tiempos, los espacios, los recursos y los agrupamientos del alumnado, así como la relación de las unidades didácticas que se van a desarrollar.

			c)Flexibilidad. La programación ha de concebirse siempre como un plan de actuación abierto, que puede y debe ser revisado, parcialmente o en su conjunto.

			d)Viabilidad. Para que la programación pueda cumplir adecuadamente sus finalidades, es necesario que sea viable, es decir, que se cuente efectivamente con los espacios, tiempos y recursos previstos para llevar a cabo las actividades programadas, que la realización de las diferentes actividades esté al alcance de todo el alumnado al que va dirigida, etc.

			La programación, además de caracterizarse por los aspectos anteriores, cumple con las siguientes funciones:

			1.Asegurar la coherencia entre las intenciones educativas de un centro y la práctica docente.

			2.Ofrecer el marco de referencia más próximo para las adaptaciones curriculares.

			3.Proporcionar elementos para el análisis, revisión y evaluación del proyecto educativo. En la medida en que las programaciones son el instrumento de planificación más cercano a la práctica, permiten conocer de manera más directa e inmediata el grado de adecuación y operatividad de los planes o acuerdos generales adoptados por cada centro en sus proyectos.

			4.Facilitar la reflexión sobre la propia práctica docente. De hecho, el propio Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria) establece que los docentes incorporarán indicadores para la evaluación de la práctica docente.

			5.Planificar el proceso de enseñanza y aprendizaje que se desarrolla en el aula. Organizar y sistematizar, mediante un plan de actuación, el trabajo que se piensa llevar a cabo en el aula en un período concreto, es una tarea necesaria para cualquier docente. Se evitan así actuaciones improvisadas o poco coherentes y, lo que es más importante, se cuenta con un instrumento de gran utilidad para introducir las modificaciones que se vean necesarias.

			6.Facilitar la progresiva implicación de los alumnos y alumnas en su propio proceso de aprendizaje, en la medida en que permite compartir de antemano qué van a aprender y para qué, cómo van a trabajar y con qué tipo de materiales o recursos, así como de qué modo van a ser evaluados y cuándo. Conocer todos estos aspectos antes de iniciar un proceso de aprendizaje facilita que los alumnos y las alumnas encuentren sentido a lo que hacen, se sientan más seguros, trabajen con mayor grado de autonomía y participen en su propia evaluación.

			La programación constituye el marco general en el que han de ubicarse las diferentes unidades didácticas que estructurarán y organizarán los aprendizajes que se pretende que un grupo de alumnos y alumnas determinado adquiera. Según Rodríguez y Cruz (2015, p. 952), «la Unidad Didáctica sería el elemento específico de programación de aula para una determinada secuencia temporal y/o temática». Según estos autores, permite:

			—Dar respuesta de forma sistemática a las distintas necesidades del alumnado, pues en ellas se incorporarán actividades de refuerzo educativo para aquellos alumnos y alumnas que requieran un apoyo en la adquisición de los conocimientos, así como actividades de ampliación para aquellos otros que necesiten profundizar y alcanzar nuevos conocimientos.

			—Adaptar la planificación a las características y posibilidades del aula y del propio alumnado.

			—Desarrollar la práctica docente en base a unos elementos comunes.

			Teniendo en cuenta la relevancia que ha adquirido el aprendizaje competencial, se puede decir que las unidades didácticas son una herramienta clave para potenciar su desarrollo. Las denominadas unidades didácticas integradas permiten interrelacionar todos los elementos curriculares con el objeto de que el alumnado desarrolle las competencias. Se pueden establecer los siguientes apartados o componentes que forman parte de la unidad didáctica integrada:

			—Justificación.

			—Planificación temporal.

			—Concreción curricular. Interrelación de los distintos elementos curriculares (objetivos, contenidos, criterios de evaluación, estándares de aprendizaje evaluables, indicadores en su caso, elementos transversales).

			—Transposición didáctica. Para Chevallard (2005, p. 45), «la transposición didáctica consiste en la transformación del saber científico a un saber didactizado, posible de ser enseñado». Se trata de expresar la secuencia de tareas, actividades y ejercicios, con la metodología correspondiente, que van a permitir generar aprendizajes en los alumnos y alumnas en relación a un contenido curricular determinado.

			—Valoración de lo aprendido. Instrumentos de evaluación que se ponen en relación con los estándares de aprendizaje evaluables o, en su caso, los indicadores de evaluación.

			—Medidas de atención a la diversidad, tanto ordinarias como específicas.

			—Evaluación de la enseñanza.

			Anualmente, la concreción curricular para el curso escolar de las diferentes áreas se incluye en la programación general anual (en aquellas comunidades autónomas en las que se ha regulado).

			3. PRINCIPIOS PEDAGÓGICOS QUE DEBEN TENERSE EN CUENTA EN LA PROGRAMACIÓN DOCENTE

			Teniendo en cuenta lo establecido en la LOE (2006), modificada por la LOMCE (2013), en el Real Decreto 126/2014 (currículo básico de Educación Primaria) y en la Orden 65/2015 (relaciones entre las competencias y el resto de elementos curriculares), se puede decir que la Educación Primaria se fundamenta en una concepción constructivista del aprendizaje en sentido amplio, no siendo identificable, por tanto, con ningún marco teórico concreto.

			Este modelo recibe la aportación de autores como Piaget, Bruner Ausubel, Norman, Feurstein y Vygotsky, entre otros. Los principios pedagógicos o metodológicos que derivan de una concepción integral de la educación y que han de tenerse en cuenta en la elaboración de una programación son los siguientes:

			a)La acción educativa debe adaptarse a los distintos ritmos de trabajo del alumnado, partiendo de su nivel de competencia curricular, integrando sus distintas experiencias y aprendizajes previos. Ello implica promover aprendizajes significativos y funcionales, transferibles a situaciones de la vida cotidiana, permitiendo el desarrollo de las competencias. Para ello se debe:

			—Identificar los esquemas de conocimiento que el alumno o la alumna posee y actuar en consecuencia. El conocimiento de las capacidades del alumno y la investigación sobre los conceptos, representaciones y conocimientos que ha llegado a construir, constituye la base de un trabajo educativo orientado a promover el desarrollo de sus capacidades. Ello requiere buscar la denominada por Vygotsky «distancia óptima» entre lo que el alumnado ya conoce y lo que debe llegar a conocer. Esto implica tomar en consideración el hecho de que, si la información que pensamos transmitir es demasiado sencilla, el problema se resuelve automáticamente y no llega a constituir un nuevo aprendizaje. Si la información es excesivamente compleja y no llega a conectar con los esquemas previos, tampoco llegaría a traducirse en una mejora, porque el alumnado se bloquearía. Solo cuando la nueva información posea interés y se presente con el tratamiento adecuado, el desequilibrio inicial que se produce ante la necesidad de integrar los nuevos conocimientos irá seguido de una nueva reequilibración.

			—Asegurar la construcción de aprendizajes significativos. Por aprendizaje significativo se entiende aquel que llega a establecer vínculos sustantivos entre los nuevos contenidos que hay que aprender y los que ya se encuentran en la estructura cognitiva del sujeto que aprende. Conseguir que este fenómeno llegue a producirse exige una serie de condiciones en las que el nuevo contenido posea:

			•Significación desde la perspectiva de la estructura psicológica del alumnado: un determinado nivel de capacidad, unos conocimientos previos y también una actitud favorable (el sujeto deberá estar motivado).

			•Significación desde el plano de la propia funcionalidad de lo aprendido y su aplicación en nuevas situaciones.

			•Significación desde el punto de vista de la estructura lógica de la disciplina. Para ello será necesario que los contenidos sean relevantes y estén estructurados.

			b)Los métodos deben enfocarse a la realización y resolución de tareas o situaciones-problema, donde se deben poder aplicar los contenidos para promover la adquisición de las competencias.

			c)Favorecer la implicación del alumnado en su propio aprendizaje, estimulando la superación individual y fomentando su autoconcepto y su autoconfianza. Conseguir este propósito exigirá que el alumno se encuentre motivado hacia las tareas que va a emprender.

			d)Se emplearán metodologías activas que contextualicen el proceso educativo, lo cual implica:

			—Presentar de manera relacionada los contenidos (enfoque interdisciplinar y actividades integradas).

			—Fomentar el aprendizaje por proyectos, centros de interés o estudios de casos.

			e)Se deben promover procesos de aprendizaje autónomo y hábitos de colaboración y de trabajo en equipo.

			f)Es necesario estimular la reflexión y el pensamiento crítico, el descubrimiento, la investigación, el espíritu emprendedor y la iniciativa personal.

			g)Hay que proponer actividades para profundizar en las habilidades y métodos de recopilación, sistematización y presentación de la información.

			h)Las tecnologías de la información y de la comunicación se utilizarán de manera habitual como herramientas integradas para el desarrollo del currículo.

			i)Contribuir al desarrollo de la competencia de «aprender a aprender» para toda la vida, lo cual supone dotar de herramientas al alumnado para que puedan adaptarse a los diferentes contextos y cambios que se producen en la sociedad.

			j)La inclusión de las competencias remite a otro principio igualmente importante, la globalización. En un enfoque globalizador, el punto de partida es la propia realidad que se toma como objeto de estudio. En la medida en que se progresa en el análisis de los elementos que la componen y en las relaciones que entre ellos existen, es preciso utilizar los instrumentos que las distintas áreas de conocimiento ofrecen para un estudio más sistemático y objetivo.

			4. ESTRATEGIAS PARA SU ELABORACIÓN EN EL CICLO, CURSO Y AULA

			La elaboración de cualquier instrumento que regule la vida de los centros, ya sea a nivel organizativo, curricular, etc., supone el seguimiento de un proceso que atraviesa diferentes fases y que exige el uso de determinadas estrategias, dependiendo del nivel de actuación en el que nos encontremos.

			En lo que concierne a la dimensión descendente/ascendente, cabría mencionar las siguientes estrategias.

			
a) Estrategia ascendente


			En ella, los docentes que dan clase en un nivel (o ciclo, según la organización que confiera cada administración educativa) harían una propuesta, que se revisaría en la comisión de coordinación pedagógica (o equipo técnico de coordinación pedagógica en algunas administraciones educativas) con el fin de asegurar la mayor coherencia posible. Esta estrategia es más lenta, ya que son varios los grupos que trabajan por separado, lo que exige posteriormente revisar la coherencia vertical de las decisiones tomadas, pero puede ser la más acertada si se quiere asegurar la participación efectiva de todos los miembros de un claustro.

			
b) Estrategia descendente


			En este caso, la comisión de coordinación pedagógica haría una primera propuesta, que «bajaría» a los equipos docentes o ciclos para ser desarrollada allí. Presenta la ventaja de ser más rápida y eficaz, ya que un grupo pequeño, en el que hay representantes de los distintos niveles, funciona normalmente con mayor agilidad. Manifiesta el inconveniente de exigir una menor participación al resto del equipo docente.

			En cualquier caso, debemos recordar que ambos tipos de estrategia aluden al comienzo de los trabajos, y que el desarrollo de los mismos exigirá después que el equipo directivo recabe información tanto de forma descendente como ascendente, por lo que el camino será recorrido en diversas ocasiones en las dos direcciones.

			Por su parte, la dimensión inductiva/deductiva establece las siguientes estrategias:

			a)La estrategia de tipo deductivo (del todo a las partes, de lo general o los principios a lo concreto) permite tener en cuenta en todo momento los elementos de la propuesta curricular del proyecto educativo. Puede ser una estrategia adecuada si el profesorado del centro tiene experiencia en trabajar en equipo y está acostumbrado a reflexionar no solo sobre los aspectos más prácticos de la enseñanza, sino también sobre el porqué y el para qué de la educación.

			b)La estrategia inductiva (de las partes al todo) llevaría a la elaboración de la programación, empezando por alguno de los elementos de la programación, sin que este sea necesariamente la revisión de los objetivos generales de la etapa, e ir pasando a otros hasta que al final se hayan tomado todas las decisiones. En el caso de que el equipo docente no esté acostumbrado a trabajar en grupo, puede empezar por el elemento que responda a la pregunta sobre la cual tengan mayor experiencia, pasando luego a las otras del proyecto.

			Todas las estrategias que hemos ido comentando deben contribuir a la consolidación de un procedimiento básico de elaboración: el trabajo en equipo del profesorado. Solo puede afrontarse esta tarea con garantía de éxito, a medio y largo plazo, si desde el principio se entiende como una labor cooperativa y solidaria, si desde el principio se percibe como un recurso útil para la vida del centro.

			De forma general, podemos establecer como otra estrategia los tipos de agrupamientos que se pueden llevar a cabo por el profesorado. Así, los pequeños grupos de trabajo pueden distribuirse de manera flexible en distintas formas. Una gran parte del trabajo de elaboración podrá realizarse en equipos, compuestos por todo el profesorado que imparte clases en un mismo nivel o ciclo. Estos equipos serán idóneos para la determinación de aquellas tareas que necesitan de un trabajo de síntesis de distintas perspectivas aportadas por los miembros del equipo.

			En otros momentos, una agrupación por áreas a lo largo de la etapa puede ser más adecuada, sobre todo en aquellas tareas que necesitan de un análisis más profundo o exhaustivo.

			En lo que respecta al ámbito del aula, habría que seguir los elementos de toda programación expuestos en apartados anteriores de este tema; en este proceso, la reflexión sobre los distintos elementos de la programación también puede responder a la dimensión inductiva/deductiva.

			5. COORDINACIÓN DOCENTE

			La LOE (2006), modificada por la LOMCE (2013), establece que las administraciones educativas fomentarán, en el ámbito de su competencia, el ejercicio efectivo de la participación de alumnado, profesorado, familias y personal de administración y servicios en los centros educativos. Esta participación se concreta en su implicación en los órganos de gobierno y de coordinación docente.

			En cuanto a los órganos de coordinación docente, podemos mencionar al claustro de profesores como elemento indispensable, por su labor de coordinación docente a gran escala, pues en él es donde se dirimen fundamentalmente todas las cuestiones educativas del centro.

			La LOE (2006), modificada por la LOMCE (2013), manifiesta que corresponde a las administraciones educativas regular el funcionamiento de otros órganos de coordinación docente y de orientación y potenciar los equipos de profesores que impartan clase en el mismo curso, así como la colaboración y el trabajo en equipo de los docentes que impartan clase a un mismo grupo de alumnos y alumnas. Además, se dice en la propia norma que la práctica docente se basará en el principio de coordinación entre el profesorado entre etapas educativas.

			Con diferentes denominaciones y composición en virtud de la Administración educativa, se pueden identificar como los más comunes los siguientes órganos de coordinación docente:

			—Equipos docentes: todos los maestros y maestras que imparten docencia a un mismo grupo de alumnos y alumnas serán coordinados por el correspondiente tutor o tutora.

			—Equipos de ciclo (si hay ciclos): todos los maestros y maestras que imparten docencia en cada ciclo.

			—Comisión de coordinación pedagógica: suele estar integrada por las personas que ostenten la dirección, la jefatura de estudios, la coordinación de ciclo o niveles y, si existiera, el coordinador del equipo de orientación educativa.

			—Tutorías. Cada unidad o grupo de alumnos y alumnas tendrá un tutor o tutora que coordine al equipo docente.

			Todos estos órganos permiten superar la labor individualista que realizan muchos docentes en el aula, les ayudan a tomar decisiones, que se convierten en compartidas, y posibilitan la confrontación de ideas y, consecuentemente, el desarrollo educativo. Como dice Serbach (2014, p. 85):

			Es impensable la transformación de las prácticas docentes como un esfuerzo aislado de los docentes. El entorno nos condiciona, nos condiciona el equipo docente, la junta directiva, el número de alumnos por aula; pero sobre todo nos condicionan las puertas cerradas de nuestras aulas y el aislamiento de nuestras prácticas.

			CONCLUSIÓN

			El proyecto educativo de centro y las diferentes programaciones constituyen los documentos básicos en los que se expresa la autonomía pedagógica de los centros educativos, se procura la participación de la comunidad educativa con un proyecto común, se pone en relación la escuela con su entorno y se promueve el trabajo en equipo del docente.

			Su elaboración, puesta en marcha y revisión constituye un proceso necesario para mejorar la calidad educativa de los centros. Por ello las programaciones han de estar sometidas a verificación a través de su puesta en práctica, de forma que estén inmersas en un proceso continuo de renovación.

			Esta autonomía que se le atribuye a los centros la recibe también el docente, quien tendrá libertad para la elaboración de su programación docente de acuerdo con los criterios establecidos en los documentos citados anteriormente y bajo el principio de coordinación docente.

			Como afirmaba Platón en sus Diálogos: «No hay ningún viento favorable para el que no sabe adónde va». El proyecto educativo de centro y las programaciones han de marcar el rumbo, dando sentido y coherencia a la actividad escolar, en la dirección de la calidad educativa.
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			La tutoría en la Educación Primaria

			Apoyo y orientación en el proceso de aprendizaje. Funciones del tutor en relación con el equipo docente y otros profesionales. El plan de acción tutorial. Propuestas de acción tutorial

			INTRODUCCIÓN JUSTIFICATIVA

			La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE), modificada por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), establece en su artículo 91, entre las funciones del profesorado: «c) La tutoría de los alumnos, la dirección y la orientación de su aprendizaje y el apoyo en su proceso educativo, en colaboración con las familias».

			Asimismo, el artículo 18 de la citada Ley dice que la acción tutorial orientará el proceso educativo individual y colectivo del alumnado en Educación Primaria. Por otra parte, en su artículo 19 se destacan como principios pedagógicos fundamentales para la etapa la atención a la diversidad del alumnado, la atención individualizada, la prevención de las dificultades de aprendizaje y la puesta en práctica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten estas dificultades.

			Siguiendo con la LOE (2006), modificada por la LOMCE (2013), el artículo 121 señala que el proyecto educativo recogerá la forma de atención a la diversidad del alumnado y la acción tutorial, entre otras cuestiones.

			Se puede decir que la norma que regula el sistema educativo actual es clara: la acción tutorial constituye un elemento esencial de las funciones del docente.

			A lo largo de este tema analizaremos en qué consiste, cómo se plasma en el desarrollo del aula, qué ámbitos de actuación conlleva, qué significa ser tutor o tutora y qué funciones desempeña, y cuál es el documento a nivel de centro que recoge las intenciones y actividades concretas que conlleva la acción tutorial.

			1. LA TUTORÍA EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA

			En el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria, se dice que:

			La acción tutorial orientará el proceso educativo individual y colectivo del alumnado. El profesor tutor coordinará la intervención educativa del conjunto del profesorado del alumnado al que tutoriza de acuerdo con lo que establezca la Administración educativa correspondiente, y mantendrá una relación permanente con la familia (…).

			Por tutoría se puede entender el proceso de ayuda y orientación, que llevado a cabo por el docente tutor o tutora trata de contribuir al desarrollo integral del alumno. En este sentido, Ramírez (2019, p. 38) remarca la idea de colaboración entre diferentes elementos del centro y la comunidad educativa en el ejercicio de la tutoría, cuando dice que:

			(…) se concibe como un esfuerzo colaborativo entre diferentes sectores de la comunidad educativa, orientado a hacer de cada niño y niña un ser único e irrepetible. Para ello, el establecimiento compartido de pautas comunes de actuación se convierte en el aspecto fundamental al que deben aspirar los docentes de la etapa de Educación Primaria y las familias del alumnado de dicha etapa.

			Se puede decir que la tutoría es una actividad muy vinculada a la propia función docente, tal y como se puede ver en el artículo 91 citado anteriormente. Así, Ramírez (2019, p. 38) explica que «(…) un docente ha de ejercer dos roles, docente y tutor, y que uno de ellos no excluye al otro; todo lo contrario, son complementarios y simultáneos».

			La acción tutorial iría dirigida tanto al grupo como a cada uno de los alumnos y alumnas que forman parte del mismo. Debe combinar actuaciones tendentes a favorecer dinámicas de grupo relacionadas con la convivencia, la participación activa e inclusión de todos sus miembros o la cooperación y la colaboración, con otras destinadas a la detección individualizada de dificultades, registro del progreso personalizado de cada alumno o alumna, propuesta y seguimiento de medidas de atención a la diversidad y ajuste de las programaciones a las necesidades concretas del alumnado.

			Cabe hacer hincapié en el hecho de que una de las finalidades del sistema educativo es la formación de ciudadanos y ciudadanas activos que puedan participar de manera efectiva en todos los ámbitos de la sociedad. En este sentido, dice González (2018, p. 7) que:

			(...) la acción tutorial adquiere un importante valor como elemento que contribuye a alcanzar la meta última de la educación: la formación integral de la persona en todas sus facetas para que se convierta en un ciudadano activo, crítico y responsable, que sea capaz de desarrollar su proyecto personal y contribuir a crear una sociedad mejor.

			La programación de las actividades de tutoría se orientará a la consecución de las siguientes finalidades con el alumnado:

			a)Adquirir valores de cooperación, convivencia y solidaridad, propios de una sociedad democrática, concibiendo el diálogo como herramienta fundamental para la resolución pacífica de conflictos.

			b)Desarrollar progresivamente un adecuado conocimiento y valoración de sí mismo, adquiriendo una imagen positiva sobre sus propias posibilidades y capacidades.

			c)Tomar conciencia de los propios sentimientos y emociones, desarrollando habilidades de control y autorregulación de los mismos.

			d)Adquirir las habilidades sociales necesarias para relacionarse, expresar los propios sentimientos e ideas, cooperar y trabajar en equipo.

			e)Adquirir hábitos de vida saludable, aprendiendo a valorar la incidencia de las propias acciones y hábitos de vida sobre la salud individual y colectiva.

			f)Promover un consumo responsable, respetuoso con la conservación y mejora del medio ambiente.

			g)Afianzar y reforzar el conjunto de capacidades, competencias, hábitos y actitudes necesarias para la mejora del rendimiento académico.

			h)Acercar al alumnado al conocimiento de las distintas profesiones, concienciándole sobre la relevancia de la dimensión laboral sobre el propio proyecto vital.

			i)Afianzar en el alumnado una serie de competencias laborales fundamentales también en el ámbito escolar, tales como la responsabilidad, la perseverancia, la toma de decisiones, la resolución de problemas y el trabajo en equipo.

			j)Respetar la diversidad de características personales, creencias, opiniones, culturas y formas de vida, desarrollando actitudes comprometidas y solidarias con los menos favorecidos.

			k)Educar en la igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres como un derecho irrenunciable en los diferentes ámbitos vitales.

			Para la consecución de dichas finalidades se atenderá a las siguientes competencias y elementos formativos:

			a)Desarrollo personal y social: autoconcepto y autoestima, educación emocional, habilidades y competencias sociales; hábitos de vida saludable, educación afectiva y sexual y coeducación; educación medioambiental y para el consumo; uso racional y crítico de las tecnologías de la información y la comunicación; aprendizaje de una ciudadanía democrática, educación para la paz y para la resolución pacífica de conflictos, así como utilización del tiempo libre.

			b)Prevención de las dificultades en el proceso de enseñanza y aprendizaje: comprensión lectora y hábito lector; programas específicos para la mejora de competencias clave; mejora de la motivación, refuerzo del interés y apoyo al aprendizaje de hábitos y técnicas de estudio.

			c)Orientación académica y profesional: exploración de los propios intereses; conocimiento del sistema educativo y acercamiento al mundo de las profesiones, educando en la igualdad de género para la futura elección de estudios y profesiones e iniciación a la toma de decisiones.

			2. APOYO Y ORIENTACIÓN EN EL PROCESO DE APRENDIZAJE

			La tutoría constituye un elemento clave en el marco de la función orientadora que se desarrolla en el centro escolar. En este sentido, no es posible disociar la función tutorial de la actividad orientadora.

			La orientación se concibe como un derecho del alumnado, que se garantiza a través de un conjunto de servicios y actividades que ofrece el sistema educativo. El desarrollo de la orientación, concepto mucho más amplio que la acción tutorial, en la etapa de Primaria se encuentra entre las funciones del tutor o tutora de un grupo de alumnos y alumnas.

			Los principios que determinan la intervención orientadora en esta etapa son los siguientes:

			a)Prevención: intervención que debe guiar la acción en Primaria.

			b)Desarrollo: acomodación a la fase evolutiva en que se encuentra el alumno, integrando experiencias y conocimientos cada vez más amplios.

			c)Intervención social: interacción del sujeto con el entorno social.

			La intervención orientadora se plantea en tres niveles de desarrollo: los equipos de especialización del sector, los centros y el aula.

			
a) Los equipos sectoriales


			Los equipos de orientación educativa y psicopedagógica (denominados de forma diferentes según cada comunidad autónoma) se encuentran integrados por diversos especialistas, como psicólogos, médicos, pedagogos, asistentes sociales, etc. Su ámbito de acción se circunscribe a diferentes centros educativos dentro de una misma zona. Las funciones que tienen encomendadas en relación al centro escolar son:

			—Colaborar en la elaboración de las programaciones didácticas en aspectos de concreción individualizada y de adaptaciones curriculares.

			—Asesorar métodos y procesos de enseñanza y evaluación apropiados.

			—Asistencia técnica al profesorado para desempeñar la función tutorial.

			—Asesoramiento para el tratamiento específico en la diversidad de aptitudes, intereses y motivaciones del alumnado.

			—Colaboración en la prevención y detección de dificultades y problemas educativos.

			—Contribuir a optimizar la orientación escolar del alumnado y de sus familias.

			—Orientar la escolarización de alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales.

			—Promover la cooperación entre la escuela y la familia.

			
b) El centro educativo


			Como institución organizativa, el centro escolar debe plantearse unos objetivos y arbitrar las medidas necesarias para llevarlos a término; en esta dirección apuntan los diferentes planes o proyectos que ha de elaborar para dar respuesta a todas las necesidades que se plantean de forma cotidiana. En lo que refiere al tema que estamos tratando, el plan de acción tutorial incluirá el apoyo específico a ciertos alumnos y alumnas, la orientación y la tutoría de todos ellos, la asistencia al profesorado y la intervención especializada psicológica, pedagógica y social sobre el sistema.

			Algunos programas fundamentales que se podrían incluir son los siguientes:

			a)Programa de acogida del segundo ciclo de Educación Infantil.

			b)Programa de tránsito entre Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria.

			c)Medidas de acogida e integración para el alumnado con necesidades educativas especiales.

			
c) El aula


			Como subrayan Martínez, Quintanal y Téllez (2002, p. 538), «la orientación se vincula directamente a la práctica docente, bajo la fórmula de acción tutorial que corresponde al docente».

			En el desempeño de su tarea en el aula, el tutor o tutora realiza básicamente tres funciones principales relacionadas con la orientación:

			1.Función diagnóstica. Ha de recoger la mayor información posible para conocer mejor al alumnado tanto en el ámbito de la personalidad (psicológica) del sujeto como en el de sus relaciones (personales o sociales). Para ello puede servirse de materiales como:

			—Protocolos de identificación de rasgos de conductas inadaptadas.

			—Escalas observacionales de capacitación (intelectual, psicomotriz, etc.).

			—Registro observacional de conductas.

			—Análisis de competencia curricular.

			—Pruebas diagnósticas de áreas curriculares.

			2.Función interventora. Para ello se ha de:

			—Tomar en consideración que el programa curricular se acomode a las características del alumnado.

			—Elaborar las adaptaciones curriculares oportunas.

			—Valorar necesidades, adaptando la metodología y el ambiente escolar a las necesidades detectadas.

			—Planificar la oportuna acción, en la que se impliquen cuantos agentes y recursos sean precisos.

			—Evaluar los objetivos y seguir el proceso, al objeto de aplicar las necesarias adaptaciones.

			3.Función coordinadora. Su acción ha de contemplar:

			—Que la relación sea directamente llevada a cabo por el tutor o tutora.

			—La coordinación en el centro: docentes y familia.

			—La existencia de un plan de actuación para su grupo.

			En la acción tutorial se pueden establecer, además, dos líneas fundamentales de actuación en el aula; por un lado, la orientación de los procesos de enseñanza-aprendizaje y, por otro, la respuesta a la diversidad, sobre todo a las necesidades específicas de apoyo educativo.

			En lo que respecta a la orientación de los procesos de enseñanza y aprendizaje se establecen tres áreas de intervención:

			1.«Enseñar a pensar». Se pretende que los alumnos y alumnas adquieran autonomía en su aprendizaje. Para ello se han de generar programas que permitan:

			a)La presentación de técnicas de trabajo y procedimientos para aprender a aprender, que permitan el desarrollo específico del pensamiento: resolución de problemas, creatividad, razonamiento y metacognición.

			b)La coordinación del grupo de profesores, contextualizando las áreas y las técnicas aplicadas, pues «enseñar a pensar» se puede desarrollar en todas las áreas.

			2.«Enseñar a ser persona». Se busca la construcción de la identidad personal del alumnado mediante una imagen corporal adecuada, un autoconcepto positivo de sí mismo y un desarrollo idóneo de la autoestima.

			3.«Enseñar a convivir». Los elementos de la identidad personal se proyectan en la convivencia con los otros. El tutor o tutora se configura en responsable de la existencia de un clima armónico en el aula, de una organización social que canalice adecuadamente la resolución de conflictos. Las estrategias que contribuyen al desarrollo social son: conductas asertivas (expresión de los propios sentimientos), habilidades sociales (que facilitan la interacción) y la competencia social (capacidad de relación).

			En cuanto a la respuesta a la diversidad, el tutor o tutora ha de contar con el apoyo especializado para elaborar actividades que impliquen a todo el alumnado en función de sus distintas capacidades, motivaciones, estilos de aprendizaje, etc., y, sobre todo, las orientaciones encaminadas a la elaboración de las adaptaciones curriculares.
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