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Resumo

Através deste trabalho de investigacdo, realizamos uma proposta curricular baseada na
integracdo de todas as areas de conhecimento, mediante o uso de Unidades Didéaticas
Integradas (UDIs). Primeiramente, oferecemos umas breves pinceladas sobre nossa
consideragdo ao respeito das necessidades educativas denominadas ‘“‘especiais”,
realizando uma contextualizacdo sobre a situacdo educativa atual, centrando a atencao
na realidade educativa espanhola, e oferecendo uma descricdo dos diferentes aspectos
que intervém na denominada escola compreensiva. Num segundo momento, entramos a
oferecer diferentes consideracdes interessantes sobre a integracdo curricular, passando a
descrever, com grande detalhe, nossa proposta de desenho, desenvolvimento e avaliagdo
de um Projeto Curricular Integrado baseado em UDlIs.

Palavras chave: Integracdo curricular, unidade didatica integrada, educacgéo especial,
atencdo a diversidade, educagéo obrigatoria.
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Resumen

A través de este trabajo de investigacion realizamos una propuesta curricular basada en
la integracion de todas las &reas de conocimiento, mediante el uso de Unidades
Didacticas Integradas (UDIs). En primer lugar, ofrecemos unas breves pinceladas sobre
nuestra consideracion al respecto de las necesidades educativas denominadas
“especiales”, realizando una contextualizacion sobre la situacion educativa actual,
centrando la atencion en la realidad educativa espafiola, y ofreciendo una descripcién de
los diferentes aspectos que intervienen en la denominada escuela comprensiva. En un
segundo momento, entramos a ofrecer diferentes consideraciones interesantes sobre la
integracion curricular, pasando a describir, con gran detalle, nuestra propuesta de
disefio, desarrollo y evaluacion de un Proyecto Curricular Integrado basado en Unidades
Didacticas Integradas.
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Abstract

In this essay our aim is to offer a new curricular development, based in an all-areas-
integrated concept: "Integrated Didactic Units (IDUs)". In order to do so, we will offer
some brief details about the educational needs, specially the so called "special”. At this
point we will describe the different aspects that take part in the comprehensive school.
Furthemore, different considerations about the curricular integration will be given. To
conclude the essay, we will describe well in depth our curricular design, its
development and the final assessment of the Integrated Curricular Project and its IDUSs.

Keywords: Curricular integration, Integrated Didactic Unit, special education, attention
to diversity, compulsory education.
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INTRODUCCION

Indicar que el presente trabajo ha sido dividido en cuatro apartados, a través de
los cuales el lector tendra la oportunidad de transitar desde la consideracion al respecto
de las necesidades educativas del alumnado (haciendo hincapié en los principios
educativos de la situacion legislativa espafiola), hasta el conocimiento de nuestra
propuesta de formacion en torno al modelo de disefio, desarrollo y evaluacion de

Unidades Didacticas Integradas.

Durante los ultimos afios, hemos experimentado y consolidado un modelo de
trabajo aplicable a diferentes contextos, que abarcan todas las etapas del sistema
educativo obligatorio. Un modelo de actuacion y respuesta para la diversidad del
alumnado, desde la base de una opcién mucho mas curricular, en detrimento de una
propuesta que pudiera ser mucho méas organizativa. Al hablar de diversidad, en estos
tiempos que ahora corren, resultara conflictivo, para algunos educadores, retrotraer el
pensamiento hasta una época en la que se hablaba asi: "... este alumno no me deja dar
mi clase..."; "... no os descuidéis porgue os voy a hacer un examen el dia venticuatro y
tenéis que estudiar muchos temas..."; "...para mafiana tenéis que saberos el tema
cuatro, de carrerilla..."; "... jeh!, por favor, trabajad en silencio..."; "... este alumno va
a suspender otra vez, porque no ha aprendido a sumar con ocho afios que tiene..."; "...
vamos, a correr, todos tenéis que dar cinco vueltas a la pista...". Conflictivo, porque
hace pensar que hubo una época en la que clasificaba a los alumnos, derivandolos hacia
aulas de alumnos buenos (los hijos de la Academia) y los alumnos malos (los que irian a
un aula distinta, en el peor de los casos a una clase o centro de educacion especial); hace
recordar que, en otro tiempo, se examinaba a los alumnos con pruebas que, siguiendo a
Ausubel, provocan miedo, inseguridad y estrés infantil (legado de la sociedad
postmodernista), modificando la expectativa de suceso de los alumnos, quienes se ven
obligados a recurrir a estrategias de memoria y copia ante una pseudorealidad que no
son capaces de comprender. Dificil, ademas, porque se ha trasladado a la escuela, sin
alteraciones, la estructura de aprendizaje y formacion que pueden seguir los adultos:
aulas cerradas, pupitres individuales y orientados hacia el maestro, espacios divididos

segun género, una estructura comunicativa unidireccional que obliga al alumno a seguir
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la clase (que es Unica, para todos) y una metodologia de trabajo que refuerza en el
alumnado la costumbre de trabajar en silencio, de forma individual y sin debatir el
sentido de lo que esta haciendo. Dificil, también, porque se espera que todos los
alumnos han de alcanzar un aprendizaje a una misma (o determinada) edad, sin atender
a eso que venimos llamando arquitectura cognitiva. Conocer el proceso de
configuracién de la arquitectura cognitiva, es el paso previo para alcanzar el éxito en el
disefio de una propuesta pedagogica que, nutrida por una didactica especifica, permite
dar respuesta a las necesidades del alumnado, desarrollando al maximo las capacidades
de cualesquiera de los alumnos, dentro de ese proceso socioeducativo de formacion de
los jovenes ciudadanos y ciudadanas. Quiza haya algunos a quienes estos ejemplos que
hemos destacado les resulten, infelizmente, del todo familiares en la actualidad de su

centro, 0 de su experiencia...

Tal vez sea el momento de reflexionar sobre nuestra practica, sobre la presunta
evolucion del sistema educativo; tal vez sea la hora de reflexionar sobre el cambio
social experimentado en el Gltimo siglo (tecnologia, contexto, acceso a los recursos,
informacidn, medios de comunicacion...) y de inquirir si existe alguna relacion entre
este cambio y lo acaecido en el sistema educativo durante los Gltimos cien afios: su

inmovilidad.

Desde esta Optica, y a través de este apartado, intentaremos concentrar lo vivido
a lo largo de varios afios en contacto con centros en los que hemos llevado a cabo
Unidades Didacticas Integradas, poniendo de manifiesto el proceso seguido y los
resultados obtenidos. Consciente de ello, nos gustaria ofrecer aqui un soporte
metodoldgico y didactico que pueda ser exportado y aplicado a otros entornos
educativos, a otros sistemas, desde la conviccion de su utilidad y aplicabilidad en

cualquier etapa, ciclo y curso del sistema educativo (obligatorio y postobligatorio).

I. ¢QUE HA SIDO DEL PRINCIPIO DE COMPRENSIVIDAD EDUCATIVA?

En Espafia, a finales de la década de 1980, el Ministerio de Educacién (MEC,
1989) defiende la importancia de la comprensividad del sistema educativo sirviéndose,

para ello, de los siguientes argumentos:
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Figura 1. La escuela comprensiva.

Basandonos en la propuesta de Jiménez y Vila (1999), entendemos que un
curriculo comprensivo y atento a la diversidad debe integrar las siguientes

caracteristicas:
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Figura 2. Caracteristicas de un curriculum comprensivo.
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Teniendo en cuenta estas caracteristicas, podemos decir que, en Espafia, la
comprensividad conlleva la integracion de todos los alumnos de edades comprendidas
entre los seis y dieciséis afios. Al concluir la educacion obligatoria, se obtiene el primer
titulo académico: el Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria. Por este motivo, y
a fin de evitar la desigualdad, impera el deseo social de que todos, independientemente
de sus caracteristicas y condiciones, puedan superar los objetivos propuestos y, de ese
modo, lograr tan preciado titulo. Sin lugar a dudas, concebir una educacion comun y de
la que todos puedan salir victoriosos, no es un cambio baladi. Esta conviccion, contraria
a la pedagogia para élites caracteristica del bachillerato (Tirado, 1996), si bien no exige
un cambio o jubilacién anticipada de todo el profesorado, si requiere -al menos— un
cambio en el espiritu profesional intima y especialmente ligado a la etapa de educacion
secundaria. Exige esa conviccién democratica, tan solo asumible cuando el discurso de
la diversidad, descafeinado de hipocresia, modismo o imposicién, se convierte en labaro
de identidad y en estilo de vida de quienes lo hondean. Basta una mirada a un tablén de
anuncios escolar para sentir un doble desaliento; por una parte, nos estamos refiriendo al
hecho meritocratico y cuasimercantilista en que se ha convertido el proceso de
evaluacion. Al igual que sucede en algunos paises anglosajones, la calificacion
tradicional ha quedado reducida a un listado de nombres, nimeros y notas expuestas al
publico a modo de ranking. Por otra parte, el verdadero sinsabor de conciencia surge
ante la pasividad social frente a los continuos y elevados porcentajes de no superado, no
apto, suspenso o insuficiente que reciben nuestros alumnos afio tras afio. ¢Problema de
unos o incompetencia de otros? Qué duda cabe, sera necesario analizar al alumnado:
¢ Qué esta pasando con los alumnos? Pero lo extravagante de la situacion, es que todavia
existen grupos docentes que defienden, a capa y espada y fuera de toda legalidad,
concepciones educativas selectivas, enraizadas en otro momento social e histérico
diferente al que nos toca vivir. En sintesis, y como afirma Susana Barral (1998), la
escuela comprensiva pretende ofrecer una cultura comdn a la que tengan acceso todos
los ciudadanos. EI modelo de escuela comprensiva adoptado a partir de 1990 (con la
Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo ~LOGSE, 1990) ofrece un
mismo curriculo béasico, unas mismas experiencias y oportunidades educativas y de
aprendizaje para todos dentro de una misma institucion escolar [...] Lleva como
consecuencia respetar las diferencias (p. 30). Desde esta linea de pensamiento,
podemos decir que los elementos que caracterizan a la escuela comprensiva son los

siguientes:
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ELEMENTOS QUE CARACTERIZAN LA
ESCUELA COMPRENSIVA

e Rechazo a los filtros escolares y a la seleccién de los alumnos.

o Ofrecer a todos el mismo curriculo bésico, abierto y flexible.

¢ Retrasar al maximo la separacion del alumnado en ramas de formacion diferentes que
puedan ser definitivas e irreversibles.

o Potenciar los aprendizajes de tipo funcional, ademas de los propedéuticos, facilitando
de este modo la incorporacion a la vida activa.

o Ofrecer las mismas oportunidades de formacién a todos los alumnos, sin distincién de
niveles sociales ni de referentes socioculturales, actuando como mecanismo critico
ante las desigualdades de origen social y econémico.

« Constituir una escuela para todos, mas integradora que segregadora.

Figura 3. Elementos que caracterizan la escuela comprensiva.

Somos conscientes de las dificultades que ha tenido, y continta teniendo, el
profesorado, para el desarrollo y adopcidn de las medidas necesarias que concretan la
respuesta a la diversidad del alumnado, debido —sobre todo— a la carencia de tiempos
establecidos y remunerados para el analisis, la reflexion y la coordinacién. Del
mismo modo, tales medidas requieren la creacién y experimentacion de materiales
curriculares en diferentes contextos y situaciones practicas. Esto es asi, desde el
momento en que las realizaciones exitosas sobre este particular se estan llevando a
cabo en instituciones en las que el trabajo colegial y colaborativo promueve y facilita
los procesos de mejora. Desde esta Optica, no debemos olvidar que, desde que se
iniciara las reformas de la década de los 90, la tarea de elaborar curriculos para la
diversidad, lejos de ser vivida como una ocasion para mejorar la educacién, ha sido
decodificada por muchos profesores como un tramite burocratico mas que habia que
cumplir, o bien como un instrumento que, simplemente, prolonga las prescripciones
de las administraciones educativas en los centros. Tampoco han faltado aquellos
profesionales que los perciben como una utopia deseable, pero inalcanzable en las
condiciones actuales (Echeita y Sandoval, 2002; Torres Santomé, 2012; Vallejo,
2015), ni los que creen que es una panacea para resolver todos los problemas
educativos (Antunez et al.,, 1992). En este sentido, estas dificultades resefiadas
constituyen, entre otras, el marco de referencia de nuestra actividad docente, a la vez

que nos ayuda a tomar conciencia de los esfuerzos que tendremos que asumir para
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este fin. Bajo este planteamiento, tal y como sefiala Escudero (1993) en su

documento sobre innovacion y desarrollo organizativo en los centros:

Lo que si parece constatable es que la fiebre ocurrida en otros contextos y
sistemas educativos en torno al desarrollo del curriculum por los centros, la
colaboracion o la formacién en centros, no ha hecho acto de presencia como
tal en nuestro pais por el momento (p. 29).

Si exceptuamos diversas experiencias y realizaciones todavia aisladas o en
desarrollo, como es el caso de la propuesta que realizamos, cabria pensar que los lemas
por la autonomia y la reconstruccion interna de los centros, el reconocimiento del
protagonismo de un nuevo maestro mas critico y reflexivo, asi como el fortalecimiento
de los equipos docentes (considerados como nucleos de colaboracién para el desarrollo
educativo), tienen entidad en el plano de las declaraciones y —quizd— de la retdrica
facil, pero no en la plataforma de las decisiones, de las practicas organizativas,
curriculares o formativas, ni en los apoyos congruentes con las mismas. Sumandose a
este planteamiento educativo, recogemos el pensamiento de Ldpez (1997), quien
considera que la escuela ha de seguir una metodologia capaz de desarrollar destrezas y
habilidades cognitivas y metacognitivas, tales como ensefiar a preguntar, a pensar, a
discutir, a resolver problemas y a buscar las propias respuestas. EI modelo
constructivista, parte de los conocimientos previos del alumnado y pretende desarrollar
su autonomia, ofreciendo para ello diversas consideraciones generales a la hora de
plantear alternativas metodoldgicas al respecto. Por lo tanto, la utilizacién de una u
otra metodologia respondera al analisis realizado con relacion a las caracteristicas del

alumnado. Como recuerda Tirado (1996):

Cuando algunos alumnos tienen dificultades de aprendizaje y no
siguen la clase, frecuentemente se adopta la medida de desdoblar el
grupo pero sin cuestionarse por qué hay que actuar asi y sin
preguntarse qué aprendizajes se llevan a cabo con esos alumnos, de tal
forma que constatamos muchas veces que se les sigue imponiendo la
misma programacion que a los demas. De la misma manera, a los
alumnos con graves problemas de aprendizaje o de conducta se les
reserva el recurso facil de la permanencia de un afio mas en un ciclo o
curso donde, salvo en contadas ocasiones, se repiten los mismos
procesos instructivos y curriculares que les llevaron a suspender (p.
31).
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La ensefianza obligatoria, en su deseo por ofrecer una educacion basica y comdn
para todos los ciudadanos, debe reflejar el caracter multicultural de la sociedad. En este
sentido, el curriculum de cada centro tendrd que recoger las culturas que estén
representadas en el mismo, prestando atencion detenida a los valores implicitos de cada
una de ellas. Este convencimiento de cambio, requiere seguir una ensefianza variada,
diversificada, abierta y flexible, no solo con el propdésito de dar respuestas adecuadas a
la situacion personal y social de los estudiantes, sino también de considerar las grandes
diferencias existentes entre los intereses, motivaciones, necesidades e inquietudes de los

mismos.

1. ;POR QUE LA INTEGRACION CURRICULAR?

Desde el planteamiento curricular que defendemos se concibe el curriculo como un
producto y no como un proceso (Molina,e Illan, 2008; Illan y Molina, 2011), tal y como
proclama el modelo curricular integrador. Dicho modelo es concebido como un proceso
de cambio curricular, en el sentido que define Parrilla (1992): "... cambio como una
construccidén curricular més incluso que como una adaptacion” (p. 156). En distintas
ocasiones, se han argumentado las ventajas que comporta la adopcion de un curriculo
integrado (Torres, 1994; Roman y Diez, 1994). En ellas, y de forma generalizada, se
hace hincapié no solo en la necesidad de liberar al profesorado del secuestro al que, por
diversos motivos, estd sometida su capacidad de trabajo grupal y colaborativo, sino
también en rescatar la universalidad del conocimiento, el discurso gnoseoldgico que
apuesta por disolver los limites o fronteras existentes entre las Ilamadas materias,
disciplinas o areas de conocimiento. Limites y fronteras que, por otra parte, han sido
creados al igual que los meridianos y paralelos que acotan y dividen nuestro planeta,
cuya funcionalidad radica —precisamente— en facilitar el acceso a un conocimiento que,
por amplio y extenso, resultaria escurridizo y dificil de aprehender con rigor y
profundidad. Pero quiza, haber conservado y legitimado estos limites epistemoldgicos
durante tantos afos, a través de profesiones, materias y espacios profesionales, nos haya
hecho creer que en la autenticidad de tales limites, hasta el punto de atribuirles una
familia profesional concreta. Y mas adn, es posible que nuestra ablepsia nos haya hecho
ser Obices para que los alumnos puedan llegar a desenmarafiar esta estructura formal y

concebir el conocimiento como un constructo global, formado por diferentes partes
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dindmicas interrelacionadas entre si. Horarios inflexibles, carencia de espacios y puntos
de encuentro comunes entre el profesorado, sobrecargas burocraticas, merma de la
calidad académica, desconfianza en las practicas pedagogicas que enarbolan la bandera
de la innovacion... etc., son los condicionantes que, con rabiosa actualidad, nos permiten
demostrar que si somos capaces de poner en marcha un curriculo integrado (articulado a
través de unidades didacticas integradas —UDIs), habremos empufiado un arma
devastadora que aproxime la realidad circundante a las aulas, capacitando a los
estudiantes para realizar conexiones significativas entre el aula y el entorno préoximo,
entre lo que viven y lo que sienten, exiliando la reiterada frase: "maestro... esto que
tengo que estudiar... ¢para qué me vale?". En palabras de Martin-Kniep, Feige y
Soodak (1995), podemos decir que a través de la integracion curricular, los alumnos
comprenderan las relaciones entre cuerpos de conocimiento aparentemente dispares y
apreciaran mejor la creciente complejidad del mundo en el que viven (p. 227).
Siguiendo a Guarro et al. (1999), podemos decir que la integracion curricular favorece
el compromiso del alumnado con su realidad, incitandole a una participacion mas
activa, responsable y critica, permitiendo aflorar los valores, ideologias e intereses que

estan presentes en todas las cuestiones sociales y culturales.

A la vista de estos argumentos, es facil deducir que con esta propuesta de
integracion curricular perseguimos, no solo la mejora de la calidad de la ensefianza y el
analisis critico de la estructura de los centros, sino también garantizar una oferta
educativa adecuada a las necesidades y potencialidades del alumnado, a través del
trabajo colegiado y cooperativo del profesorado. Perseguimos, por lo tanto, la
asimilacion activa y la funcionalidad de los aprendizajes, con el objetivo de lograr que
los alumnos puedan realizar aprendizajes por si solos, es decir, que sean capaces de
aprender a aprehender dentro de una escuela democratica. No obstante, no es nuestro
deseo ocultar la existencia de dificultades tedricas y précticas para llevar a cabo las
unidades didacticas integradas (UDIs), sino todo lo contrario. Somos conscientes de un
hecho: emprender una innovacion educativa de esta magnitud, supone adentrarnos en un
océano intranquilo, repleto de corrientes explicitas e implicitas que, a menudo, golpean
la proa alterando nuestro rumbo. Por este motivo, estamos convencidos de lo ventajoso
que supone conocer de antemano aquellos imponderables con los que, previsiblemente,
nos podremos encontrar en esa travesia. A este respecto, Gimeno (1993) considera que

pretender alterar la estructura actual de las disciplinas y sus consecuencias en la
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ensefianza, supondré no solo modificar el modelo de disefio y desarrollo curricular, sino
cuestionar todo el funcionamiento de las instituciones donde el saber, legitimado por
antonomasia, se produce. Este hecho llevara a discutir territorios profesionales y
profesiones que dependen de esa estructura. Por tal motivo, cualquier perspectiva que

contrarreste la especializacion profesional dominante, no tendra facil entrada.

I11. (QUE ES NECESARIO PARA LLEVAR A CABO LA PROPUESTA DEL
CURRICULUM INTEGRADO?

La propuesta curricular que defendemos, pretende reconstruir la sociedad en un
escenario mas justo y equitativo, en el cual todos los ciudadanos tengan cabida en
igualdad de condiciones, derechos, obligaciones y tratamiento. En la actualidad,
conseguir que un grupo de profesores de Primaria 0 Secundaria, especialistas en
diversas areas, sean capaces de coordinarse para compartir este planteamiento e integrar
el curriculo, es un reto complicado y plausible. Para algunos autores (Torres, 1994,
Ainscow, 1995; Ldpez, 1997; Jiménez y Vila, 1999), el trabajo colaborativo entre el
profesorado contribuye al perfeccionamiento profesional. Este perfeccionamiento,
alienta la investigacion critico-reflexiva, el compromiso politico y moral a favor de una
educacion liberadora. Por lo tanto, la introduccion de cambios ideoldgicos, como es el
caso del curriculum integrado, supone la adopcién de una nueva cultura profesional
basada en la colaboracién, la cual comporta una serie de modificaciones interesantes
(Imbernon, 1994):

- Cambios en la formacion colectiva del profesorado y una nueva
organizacion de la formacion, decidida por los intereses colectivos.

- Establecimiento de grupos de trabajo docentes.

- Canalizacion de protocolos habituales de colaboracion educativa en el
centro

- Mejora de los procesos de comunicacion horizontal.

Para asumir la cultura de la integracion curricular, es necesario formar al
profesorado de modo que, a partir del analisis de los fundamentos y consecuencias de su
propia actuacion, puedan llegar a ser algo mas que intelectuales éticos y criticos; puedan
llegar a convertirse en educandos (Fullan, 1990) continuamente inmersos en un proceso

de formacion sobre su propia practica. En este proceso colectivo, el centro educativo
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debe ser el motor de la formacion, desde el momento en el que los profesores ya no son
considerados como un cuerpo técnico que ejecuta prescripciones, sino como agentes
curriculares activos que participan en su propio contexto de manera innovadora y
formativa. Por ello, la formacion en el centro parece haberse convertido en la alternativa
més adecuada para alcanzar dicha formacion (véase Imbernon,1994). En contrapartida,
Walker (1985) destaca toda una serie de obstaculos al desarrollo de esta modalidad

formativa, que resumo del siguiente modo:

- La pericia del Equipo Directivo del centro.

- La voluntad para pasar a la accion.

- Los mecanismos de comunicacion horizontal y vertical.

- La disponibilidad de tiempo.

- El proceso de toma de decisiones.

- El acceso a los medios, recursos e informacion.

- El acuerdo sobre lo que supone acometer un proceso de investigacion.
- El conocimiento y la experiencia sobre la investigacion en centros.

- El trabajo constante y prolongado.

- El recelo a perjudicar la imagen del centro.

Junto a este planteamiento, Gimeno y Pérez (1992) destacan también tres
grandes obstaculos que pueden dificultar la adopcion de una modalidad curricular

(procesual y formativa) como la que proponemos:

- La existencia de una concepcion burocratica de la escuela como un sistema
vertical, centralizado y empresarial.

- La concepcion politica de los docentes como técnicos al servicio de proyectos
no elaborados por ellos, incapaces para intervenir en la toma de decisiones y
obligados a seguir y acatar las determinaciones impuestas, al igual que otros
funcionarios.

- La concepcion técnica y mecanicista de la ensefianza, entendida ésta como

practica articulada a través de destrezas que persiguen objetivos concretos.
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La voluntad por superar estos posibles obstaculos, inherentes al proceso
formativo, debe obligar al Claustro de profesores a debatir y construir —en grupo— un
protocolo de trabajo sobre el cual asentar toda la propuesta curricular integrada
evitando, de este modo, el individualismo y favoreciendo el trabajo interprofesional.
Dicho protocolo, desde la pretension de construir una sociedad maés justa e igualitaria
que permita la emancipacion y transformacion social, abordara la formacion politica del
profesorado, en el sentido de capacitarle para intervenir —directamente— en los asuntos
publicos que provoquen el compromiso critico del alumnado con la sociedad en la que
viven. Como podemos imaginar, tal planteamiento niega la pretendida neutralidad
ideoldgica de la actividad docente y formativa, considerando firmemente la necesidad
de explicitar los supuestos ético-politicos subyacentes a la misma, con objeto de poder
ser debatidos, criticados y consensuados. En este sentido, Stenhouse (1984) afirma que
mientras no exista un desarrollo profesional docente, no sera posible hablar de
desarrollo curricular, pues la concepcién de investigador activo concede gran
importancia a la formacion. Del mismo modo, para formar al alumnado desde los
valores democraticos de una escuela integradora y significativa, el profesorado no solo
debera haberlos asumido previamente sino que —ademdas— tendra que utilizar una
metodologia que le permita ensefiar desde dichos valores y no desde otros. Como indica

Zeichner (1993), es necesario

...preparar profesores que tengan perspectivas criticas sobre las
relaciones entre la escuela y las desigualdades sociales, y un
compromiso moral para contribuir a la correccion de tales
desigualdades mediante las actividades cotidianas en el aula y en la
escuela (p. 32).

Desde esta perspectiva integradora, la actividad del profesorado consistira en
orientar y regular la actividad del alumnado (situado en la base del proceso educativo)
desde la concepcion de un proyecto curricular que integre a profesionales y especialistas
en distintos &mbitos del conocimiento. Por lo tanto, desde la propia experiencia, tal y
como hemos indicado anteriormente, consideramos que este cambio hacia un
curriculum integrado y democrético alienta el desarrollo de una ensefianza a la carta,
cuya puesta en marcha y desarrollo se ve favorecida a través de la construccion de un

proyecto curricular integrado; el cual:
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- Requiere una amplia continuidad temporal. Es decir, nuestro propésito no es
alentar el desarrollo de experiencias puntuales o aisladas, con escasa
repercusion en el medio socio-educativo al que pertenecen sino que, por el
contrario, sera a lo largo de un proceso (uno o dos afios académicos) cuando
podamos recoger los frutos de un trabajo de esta envergadura.

- Implica que distintos profesionales de un centro han de encontrar espacios y
tiempos comunes, a partir de los cuales intercambiar opiniones y experiencias,
consensuar objetivos y explicitar todas las peculiaridades que caracterizan el
proyecto que desean llevar a cabo.

- Supone que, una vez consolidado el grupo de trabajo, cada docente ha de estar
abierto para prestar y recibir ayuda, aceptando visiones y maneras particulares
de entender la accion educativa.

- También conviene recordar que el curriculo integrado, como ya se indicd
anteriormente, difumina esas fronteras tacitas existentes entre unas disciplinas
y otras, facilitando la integracion del conocimiento. Por este motivo, el trabajo
desde un tdpico supone un fuerte cambio de mentalidad en el equipo docente,
puesto que el interés por conservar la importancia que tradicionalmente habian
tenido unas u otras materias, se subordina a un interés comun, consolidado y
legitimado en equipo: la construccidn y reconstruccion de la realidad social del
alumnado a partir de un aprendizaje significativo y globalizado, el cual se

adecua a las caracteristicas y necesidades de dichos alumnos.

El cambio organizativo que conlleva la integracion curricular, concede un nuevo

rol al profesorado. Es decir, asumir los principios de la integracion curricular supone, de

antemano, conseguir la participacion activa del profesorado en la comunidad educativa.

IV. LA FORMACION EN TORNO AL MODELO DE DISENO, DESARROLLO
Y EVALUACION DE UNIDADES DIDACTICAS INTEGRADAS.

Dedicaremos este apartado a la descripcion de nuestra propuesta de disefio y

desarrollo de Unidades Didacticas Integradas (UDIs), la cual se asienta en una vision

holistica y dindmica del conocimiento. Esperamos que esta tarea contribuya a

proporcionar un organizador previo capaz de guiar la lectura, comprensiva y critica, de
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la ejemplificacion de una Unidad Didactica Integrada. Una vez expuesto nuestro parecer
sobre la situacion educativa precedente y actual, plantearemos la propuesta de disefio,
desarrollo y evaluacion de unidades didacticas integradas aplicadas. Si bien
consideramos que la respuesta que hemos de dar a la diversidad ha de partir del cambio
de mentalidad de toda la comunidad educativa, respondiendo a través del curriculum sin
necesidad de adaptacion alguna, en vista de lo que esta sucediendo con la actual ley, es
necesario hacer un alto en el camino. Si al parecer van a existir aulas especiales para
alumnos considerados especiales (en un sentido despectivo), las cuales se van a dotar de
programas Yy curriculos también especiales, en lugar de distribuir a todos los alumnos
por las aulas del centro atendiendo a una concepcion amplia del término diversidad,
alguna cosa tendremos que hacer los docentes. Si han secuestrado nuestra participacion
en el debate politico de la actual ley educativa, dando como resultado la legitimacion de
programas Yy aulas especiales en los centros, aunque consideremos del todo atroz este
hecho, sentimos la obligacion moral y profesional de ofrecer algun halo de luz y
esperanza por y para esos alumnos que, sin querer ni saber, se van a ver fagocitados por
el nuevo sistema. En este sentido, y tras haber experimentado el éxito de las Unidades
Didéacticas Integradas en un programa muy parecido, quisiéramos ofrecer esta nueva
concepcion de maestro, escuela y alumno para que pueda ser utilizada en el seno de la
normativa actual. Tal y como aparece recogido en la figura 4, este modelo se desarrolla
a lo largo de cuatro fases. Cada una de ellas, si bien tiene entidad por si misma, apoya y
da sentido a la siguiente permitiendo su adecuacion, no solo durante el desarrollo de una
determinada UDI, sino a la hora de incluirla en un Proyecto Curricular que debe aspirar

a hacer realidad su caracter flexible y abierto.
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MODELO DE DISENO, DESARROLLO Y EVALUACION DE UNIDADES DIDACTICAS INTEGRADAS

VALORES DEMOCRATICOS

PRIMERA FASE

* Formacion y trabajo colaborativo del

profesorado en torno al disefio de la UDI:
- Seleccion del topico

- Preseleccion de los objetivos y contenidos.
- Andlisis de las posibilidades de integracion.
- Decisiones sobre el proceso metodolégico.
- Decisiones sobre la evaluacion

CUARTA FASE

* La evaluacion: Fuente de
aprendizaje y mejora

- Evaluacién del proceso de
ensefianza -aprendizaje.

- Evaluacién del proceso de

mejora

* Presentacion de la UDI
al grupo-clase

* Disefio definitivo de la

(VD]

* El Proyecto de Trabajo
- Andlisis/sintesis del
conocimiento.
- Transferencia del
conocimiento

FAMILIA ESCUELA

Figura 4. Nuestro modelo de disefio, desarrollo y evaluacion de UDIs.

A la vista de esta figura, nos situamos ante una opcion curricular que no opera
en el vacio sino que, por el contrario, incorpora en su fase de disefio, desarrollo y
evaluacion, tanto el &mbito de la familia como los valores democraticos. Una primera
fase, transcurre desde la seleccion del topico (centro de interés) hasta la presentacién de
la unidad didactica integrada al grupo-clase. Cuando un grupo de profesores decide
ponerse a trabajar bajo los supuestos de la Integracion Curricular, se sitGan ante una
manera de disefiar el curriculum que va mas alld del simple manejo de una serie de
materiales didacticos (Decreto del Curriculum, Proyecto Curricular de Centro, etc.).
Esta opcion exige una mirada atenta, no solo al tipo de conocimientos que han de
trabajarse, sino a la cultura y sistema de valores que configuran el ambito familiar y

escolar en un espacio y tiempo determinado. Desde esta perspectiva, la seleccion del
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topico representa algo mas que la simple eleccion de un tema en torno al cual habran de
confluir los distintos d&mbitos del conocimiento disciplinar. Significa, ante todo, una
ocasion para dar respuesta a las necesidades e intereses de los alumnos, no desde lo que
se supone que deben saber, sino desde lo que realmente saben y desean saber de un
tema determinado. Este momento ser& aprovechado para pulsar los conocimientos que
los alumnos tengan sobre el topico. En definitiva, se trata de saber qué conocimientos
previos tienen nuestros alumnos sobre un determinado tema. Por tanto, la seleccion del
topico es una tarea que compromete a profesores y alumnos ante una determinada
propuesta de conocimiento, la cual ha de poder ser dialogada con objeto de recoger
opiniones, demandas concretas y llegar a establecer acuerdos. Una vez identificado el
topico, entramos en un momento clave en el que los profesores inician el disefio de la
Unidad Didactica Integrada. Ahora, la tarea se focaliza en la preseleccion de los
objetivos y contenidos en torno a los cuales se organizaré el topico en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Se trata, por lo tanto, de un proceso dinamico y sometido a
continua revisiéon y analisis, de ahi que hablemos de preseleccion de objetivos y
contenidos. Clarificar y definir los objetivos que se pretenden conseguir con la puesta en
marcha de la UDI implica, no solo hallar la necesaria correspondencia con los objetivos
generales de la etapa y nivel educativo en el que vaya a desarrollarse, sino estar
dispuestos a considerar que éstos pueden sufrir cambios y transformaciones en el
transcurso del proceso de planificacion, e incluso, llegar a adaptarse durante la puesta en
marcha de la unidad. Cambios y transformaciones que vendran determinados, tanto por
las actividades que se proponen para desarrollar esos contenidos, como por el contexto y
situacion particular del grupo-clase en el que vaya a llevarse a cabo. Si bien esto es asi,
no seria deseable que esta capacidad que debemos sentir los educadores a la hora de
recrear los objetivos, se entendiera como una situacion permanente de cambio. Por el
contrario, lo que hemos tratado de poner de manifiesto es que esa posibilidad existe y
que debemos aprender a controlarla. La preseleccion de los contenidos y el andlisis de
sus posibilidades de integracion se constituye, quiza, en una de las tareas mas intensas
del proceso de planificacion. Es aqui, donde el trabajo colaborativo del profesorado, en
el uso y manejo del curriculum, encuentra su maxima expresion, desde el momento en
que, una vez efectuada la preseleccion de los contenidos, se da un paso mas que marca
la diferencia entre una unidad didactica y una unidad didactica integrada: el analisis de
las posibilidades de integracion. De tal forma que, al finalizar dicho analisis, se pueda

disponer del listado de los contenidos propios de la UDI, cuya formulacién sea capaz de
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expresar el tratamiento integrado del conocimiento. En definitiva, el enunciado de un
determinado contenido integrado debe reflejar la interconexion entre aquellas areas-
disciplinas que habran de desarrollarse a través de toda una serie de actividades, las
cuales se interrelacionan, a su vez, con un determinado nucleo de contenido integrado.
Tras realizar esta tarea, dispondremos de los contenidos propios de la Unidad Didactica
Integrada, los cuales proceden de los contenidos propios de cada area. Sin embargo, a
partir del momento en el que los hemos integrado, cada maestro sabe que con su tarea
diaria ha de contribuir a desarrollar unos contenidos que son mas amplios que los que
podria alcanzar desde su éarea: los contenidos integrados de la unidad, a cuya
consecucion contribuiran todos los maestros implicados, siempre desde cada una de las

respectivas areas de las que son especialistas.

De lo dicho hasta ahora, se desprende —de forma natural— que la preseleccion de
los contenidos, al igual que la de los objetivos, no es un proceso lineal y aséptico
(basado unicamente en los documentos oficiales) sino que es permeable a toda una serie
de influencias, que no solo proceden del contexto escolar-familiar-cultural en un
momento dado, sino del mundo vivencial que configura la experiencia de los docentes.
Esta disponibilidad al cambio, marca una gran diferenciacion con el modo tradicional de
disefiar el curriculum, donde siempre ha sido mayor el control que se ejerce sobre la
procedencia del conocimiento. Apertura y permeabilidad que también hace acto de
presencia en el interior de la unidad didactica integrada. Cuando se preselecciona un
determinado contenido, no solo se tiene en cuenta el tépico y los objetivos a los que
responde, sino que se deja espacio para la consideracion de todas aquellas aportaciones
que puedan enriquecer el aprendizaje. Asi, se abre una via de doble direccién en la que
el contenido seleccionado tratara de materializarse en una determinada actividad,
tratando de encontrar la necesaria significatividad a la hora de ponerse en relacion con
otras actividades. Es el momento, ademds, de tomar decisiones sobre el proceso
metodologico y sobre qué grandes principios va a apoyarse la evaluacion, tanto del
proceso de ensefianza-aprendizaje como del proceso de mejora en el que estamos
inmersos. Encontrar una estrategia capaz de reflejar todo este proceso y, al tiempo,
constituirse en un recurso capaz de guiar el trabajo didactico, no resulta una tarea facil.
Nuestra experiencia en la continua inspeccion de las UDIs elaboradas, nos lleva a
considerar y a seguir proponiendo el empleo de mapas conceptuales. Mapas que se van

construyendo a medida que emergen las aportaciones y reflexiones del grupo de
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profesores. Cada mapa, recoge los distintos contenidos a trabajar en el transcurso de la
unidad. Los contenidos, aparecen organizados en torno a lo que hemos denominado
como nucleos de contenido integrado. Cada nucleo agrupa, a su vez, toda una serie de

actividades integradas:

La validez de esta propuesta radica en que la construccion y puesta en
marcha de unidades didacticas integradas no puede ni debe quedarse, Unica 'y
exclusivamente, en seleccionar contenidos, en integrar distintas areas, en
secuenciar y priorizar, etc.; sino que, por el contrario, ha de potenciar que el
alumno vivencie esa integracion del conocimiento al igual que sus
profesores en las sesiones de planificacion. Con ello queremos enfatizar que
no basta con decir a los alumnos que tal nicleo de contenidos integra a tal o
cual asignatura, sino que hay que proporcionarle una propuesta de trabajo
que les haga ir descubriendo y construyendo esa integracion (lllan y Pérez,
1999, p. 65).

Disefiada la UDI, nos situamos en la segunda fase del proceso general. Esta se
inicia cuando el grupo de profesores efectla la presentacidn de lo disefiado a su clase.
Esta presentacion encierra una triple finalidad. Por una parte, se pretende que los
alumnos obtengan una vision global del trabajo que se va a desarrollar, y lo que implica
esta propuesta desde los supuestos de la integracion curricular. Para ello, utilizamos los
mapas de conceptos elaborados, los cuales se constituyen en el eje central de la
presentacion que vendra acompafiada de la presencia de todo el profesorado implicado
en el disefio y desarrollo de la unidad. Por otra parte, se incluyen en esta presentacion
una serie de contenidos de la UDI, los cuales deben poseer un marcado caracter
motivacional. Se trata de que los alumnos, a través de una serie de actividades, obtengan
la necesaria motivacion para iniciar, con interés y emocion, la unidad. Por ultimo, esta
presentacion (a la cual se dedica no mas de dos jornadas escolares) se constituye en el
espacio idoneo para redefinir lo disefiado a fin de adaptarlo al grupo-clase. Conviene
efectuar grabaciones en video y tomar notas de campo sobre distintos aspectos de la
presentacion, que previamente habran sido identificados como prioritarios. La
informacion que hayamos recopilado durante la presentacion de la UDI a nuestros
alumnos, se constituye en el material con relacion al cual habremos de ponernos a
trabajar. Se abre un espacio de trabajo intenso entre el grupo de profesores. Es el
momento de los ajustes entre lo disefiado y lo que el grupo sabe, debe y desea saber
sobre el topico; es el momento de disefiar nuevos materiales, o bien, de adaptar los ya

elaborados; de tomar decisiones sobre la composicion de los grupos de trabajo y un

SOV Centro de Educacéo | Universidade Federal de Pernambuco - UFPE



largo etcétera. El resultado final de esta tarea, es el disefio definitivo de la Unidad
Didéactica Integrada, que se desarrollard en torno a un Proyecto de Trabajo.

La tercera fase, se centra en la puesta en marcha de la unidad. Esta puede durar
entre un minimo de dos semanas y un maximo de seis, a fin de evitar la sobrecarga en el
alumnado. El proceso de ensefianza-aprendizaje se organiza alrededor de un proyecto de
trabajo que discurre en torno a dos momentos diferentes, no solo por el tiempo dedicado
a cada uno de ellos, sino por los objetivos y tipos de tareas que tienen lugar. Asi, el
periodo dedicado al analisis y sintesis del conocimiento ocupa casi la totalidad del
tiempo dedicado a la UDI. En él, los alumnos manejan el conocimiento que aparece
integrado en una serie de nucleos de contenido y operan dentro de las distintas
actividades propuestas. Obtienen informacion de distintas fuentes (documentacion de
clase, biblioteca del centro y del barrio, familia, entorno... etc.) y la elaboran dentro de
una propuesta metodolégica en la que cada contenido aprendido apoya la adquisicién
del siguiente, haciéndose materialmente visible la construccion del aprendizaje. Este
proceso, culmina con un espacio dedicado a la transferencia del conocimiento (entre una
y dos jornadas escolares). Transferencia entendida no, Unica y exclusivamente, como
fase terminal y con entidad propia, sino como una capacidad que profesorado y
alumnado han de desarrollar a medida que transitan desde la planificacion a la accion
educativa. Tal y como sefialamos en un documento anterior, la transferencia del

conocimiento es:

Algo consustancial a la construccion de unidades didacticas integradas,
desde el momento en que uno de los rasgos fundamentales que la caracteriza
es su capacidad para transferir el conocimiento. Noétese que la propia
integracion curricular implica que los contenidos de cada una de las parcelas
del conocimiento se interrelacionen de manera natural, entre si y en su
totalidad. Por tanto, la transferencia esta presente no solo en el trabajo a
desarrollar con los alumnos sino desde el momento en que los profesores
inician la tarea de planificar la UDI. Ademds, la transferencia del
conocimiento supone no solo poder contar con la necesaria movilidad y
adecuacion de los contenidos, entre e inter-areas de conocimiento, sino
también entender que la transferencia debe capacitar al alumno para utilizar
lo aprendido en contextos diferentes y distintos al educativo. Por Gltimo, la
transferencia supone, ademds, funcionalidad, desde el momento en que si
ambos conceptos ofrecen unidad, estaremos en el camino de conseguir que
los alumnos comprendan y experimenten que el conocimiento, no solo se
relaciona entre si, sino que es Util y valioso para solucionar problemas de la
vida cotidiana, ajustar mejor sus expectativas, etc. En definitiva, para
comprender y situarse mejor en el contexto socio-cultural en el que les ha
tocado vivir" (p. 87-91).
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La evaluacion, se constituye en la ultima fase de nuestro modelo procesual de
disefio y desarrollo de Unidades Didacticas Integradas. Evaluacion entendida, no como
un tramite burocratico y de obligado cumplimiento, sino como una ocasion para que
profesorado y alumnado compartan a la hora de analizar y reflexionar en torno al
proceso de innovacion que han desarrollado. Se trata, por tanto, de crear las condiciones
necesarias para que el plan de evaluacion se constituya en un espacio de formacion, al
igual que lo fue el disefio de la UDI, a través del cual puedan llegar a identificarse
aquellos elementos y cuestiones que precisan ser modificadas, con la finalidad de
mejorar el proceso llevado a cabo y poder asi incluir la UDI en el Proyecto Curricular
de Centro. No situamos, pues, ante una propuesta de evaluacion que se va construyendo
por todos los implicados, los cuales negocian y deciden qué evaluar, como y bajo qué
condiciones. EI hecho de contemplar una cuarta fase, donde la evaluacion ocupa el
ultimo escalon de nuestro modelo, no significa que ésta no ha de ser contemplada en el
transcurso de las tres fases precedentes. Asi, cuando un grupo de profesores inicia el
disefio de la UDI, no solo toma decisiones respecto a qué objetivos responde el tépico,
qué contenidos y qué actividades, sino que toman decisiones sobre el modo en que va a
ser evaluado, tanto el proceso de ensefianza-aprendizaje como el propio desarrollo de la
UDI en su conjunto. En definitiva, las decisiones y acciones sobre evaluacion han de
impregnar todo el disefio y desarrollo de la Unidad Didactica Integrada, aunque
decidamos dedicar un espacio a la misma, el cual podriamos calificar como la
metaevaluacion (evaluar la evaluacion). Dicho esto, abordaremos en primer lugar, bajo
qué grandes presupuestos se sitla este modelo a la hora de plantearnos la evaluacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje y, en segundo lugar, qué estrategias pueden resultar
utiles a la hora de trazar un plan de evaluacién del proceso de mejora llevado a cabo con
motivo del disefio y puesta en marcha de la UDI. Nétese, que se trata de dos procesos
diferentes que se llevan a cabo en momentos también diferentes pero que, dado el
caracter dindmico y holistico de nuestro modelo, han de ir construyéndose y
reconstruyéndose, en constante interaccién del uno con el otro. En definitiva, no es
posible desligar la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje de la evaluacion del
proceso de mejora. Hacerlo, nos haria entrar en fuertes contradicciones, desde el
momento en que lo que el alumno hace, aprende y siente, no puede ser desligado de la
propuesta metodoldgica, de los materiales, de los espacios, del clima relacional que el
disefio de la UDI propone, del ambiente de aprendizaje en el que tiene lugar la

adquisicion del conocimiento, ni tampoco del propio plan de accion que el grupo de
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profesores ha desarrollado. Por lo que respecta a la evaluacion del proceso de
ensefianza/aprendizaje, decir que nos situamos ante una opcion en la que la evaluacion
no es algo finalista, ni tampoco un instrumento de control, sino que ésta, al igual que el
resto de los elementos del curriculum, ha de formar parte esencial del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Lograr una adecuada integracion de la evaluacion en el
desarrollo curricular, teniendo siempre como referencia el modelo de disefio en el que
nos situamos y los supuestos que guian una educacion democratica, implica tomar en

consideracidn los siguientes principios basicos (Guarro et al., 1999):

- Laevaluacion debe perseguir la mejora, no en el control.

- Laevaluacion debe prestar mayor atencion al proceso que al producto.

- Laevaluacién debe ser lo mas integrada posible.

- Laevaluacidn debe recoger las caracteristicas y situaciones individuales, grupales,
institucionales y socioculturales.

- La evaluacion debe favorecer y garantizar la participacion de todos los

implicados.

Si efectuamos un recorrido por las tres primeras fases de nuestro modelo,
veremos cdmo cada uno de estos principios se desprenden de forma natural. Asi, el
trabajo colaborativo del profesorado en torno al disefio de la UDI (Fase I), crea las
condiciones y oportunidades necesarias para que se lleve a cabo una construccion
compartida, no solo para llegar a acuerdos sobre lo que el alumno debe aprender
(contenidos integrados), sino para identificar y consensuar los criterios valorativos de
ese aprendizaje. En definitiva, el profesorado, al poseer una vision global (no atomizada
—por areas—) del proceso de ensefianza-aprendizaje a desarrollar, a través del Proyecto
de Trabajo (Fase Ill) consigue llegar a acuerdos sobre los criterios generales de
evaluacion y sobre la medida en que cada disciplina puede contribuir a la construccion
de una evaluacion integral. Por otra parte, la consideracion de la diversidad como un
valor positivo, en su sentido amplio y no restringido (que identificaria diversidad con
discapacidad, dificultad, diferencia... etc.), esta presente a lo largo de todo el proceso en
torno al cual se desarrolla este modelo. Cuando negociamos con nuestros alumnos el
topico elegido, ya contemplamos, no solo aquello que el grupo-clase sabe respecto a un
topico determinado, sino que identificamos la posicion individual de cada nifio ante el
tema propuesto. En consonancia con este planteamiento, la seleccion de los contenidos

y el disefio de las distintas actividades integradas incorporan, tanto lo que ha de
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aprenderse como los diferentes ritmos de aprendizaje y recursos a utilizar. Asi, la
identificacion de esos criterios generales de evaluacion llevaria consigo su adaptacion,
no solo a las caracteristicas individuales, sino a las grupales y contextuales. Tal y como
apunta Guarro et al. (1999), la utilizacion de criterios comunes para la evaluacion,
ademas de ejercer un control externo sobre el curriculum, nos obliga a homogeneizar la
organizacion del proceso didactico, hecho que, sin ser real (ni deseable), puede provocar
situaciones injustas sobre un alumnado que carece de legitimidad alguna para intervenir.
Por ultimo, y en consonancia con los argumentos expuestos hasta el momento, la
evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje ha de ser consecuencia de un proceso
de construccion conjunta y de un clima de confianza entre profesorado y alumnado.
Esto no significa la promocion de la cultura del laisez-fair, sino que hace referencia a la
construccién y reconstruccion del conocimiento, desde la participacion activa en el
establecimiento de las reglas de juego, asi como en la asuncion de las responsabilidades
y su adecuado cumplimiento. Indudablemente, la participacion del alumnado en su
evaluacion significa un mayor compromiso e implicacion, una mayor capacidad de
autocritica y autorreflexion y una mejor comprension de lo que aprenden y cémo lo
aprenden. Esto es lo que buscamos al presentar la Unidad Didactica Integrada al grupo-
clase durante el transcurso de nuestra segunda fase, en la cual efectuamos una
presentacion del disefio de la unidad; a partir de ese momento, realizaremos las
modificaciones y ajustes necesarios. Finalmente, y formando parte de la descripcion de
la cuarta fase de este modelo procesual de disefio y desarrollo de Unidades Didacticas
Integradas, abordaré en este apartado aquellos aspectos que tienen que ver con la
evaluacion del proceso de mejora. En el transcurso de las tres fases anteriores, hemos
puesto de manifiesto que el trabajo del profesorado en torno al disefio, desarrollo y
evaluacion de Unidades Didéacticas Integradas se constituye en el motivo a partir del
cual un grupo de profesores decide iniciar un proceso de mejora. Es decir, desde este
modelo, entendemos que cualquier iniciativa debe enmarcarse dentro de un plan de
accion, el cual debe poder ser evaluado, a fin de analizar el camino efectuado y poder
asi encontrar aquellos indicadores que contribuyan a la solucion de las dificultades
identificadas. En definitiva, si se pretende que el trabajo del profesorado transcienda
méas alla de los limites impuestos por la puesta en marcha de una determinada
innovacion, esta ha de poder ser documentada y constituirse, al tiempo, en un material
valioso para la reflexién dentro de un espacio eminentemente formativo. Desde esta

perspectiva, junto a la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje, habremos de
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identificar qué elementos del proceso deben ser sometidos a evaluacion, en qué
momento del proceso y a través de qué procedimientos. Este tipo de decisiones, que se
van perfilando en la primera fase, encuentran su desarrollo en el transcurso de todo el
proceso. Se trata de un tipo de decisiones no generalizables a otros contextos y
situaciones, dado que deben encontrar significatividad en el marco en que se desarrolla
una determinada propuesta de innovaciéon y cambio. Sin lugar a dudas, el panorama
educativo que hemos definido es extensible a esta realidad social que nos toca vivir. Por
lo tanto, el lector perspicaz habra podido comprender que este trabajo no solo se limita a
describir, sino a ofrecer una respuesta educativa eficaz y eficiente para atender a la
diversidad del alumnado a través de un curriculo comun: la Unidad Didactica Integrada.
De ser de su interés, estamos convencidos de que trataran de seguir este rastro a través

de las experiencias realizadas al respecto.
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