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Presentacion

Carlos Marchena Gonzalez. Director de la Division Educativa del Grupo
Anaya

Toda nueva ley en materia educativa se muestra como una oportunidad, en for-
ma de reto, para seguir avanzando. Oportunidad que, l6gicamente, genera in-
certidumbres en quienes integran la comunidad educativa, dado que supone
acometer nuevos planteamientos a la hora de concebir el disefio y la organiza-
cién de los procesos de ensehanza-aprendizaje y, todo ello, dentro de un deter-
minado marco ideoldégico. Por tal motivo, hablar de reformas educativas es
equivalente a decir que la sociedad en su conjunto se halla implicada.

Numerosos debates y polémicas, por tanto, se han ido sucediendo desde el
anuncio de la publicacién de la LOMLOE (Ley Orgénica que modifica la Ley
Orgénica de Educacion), cuestion nada extrafna, pues es algo que ha venido su-
cediendo con todas las normas de este rango precedentes. Diatribas carentes,
la mayoria de las veces, de argumentaciones sélidas y coherentes en las que
sustentarse han logrado que primase el ruido mediatico sobre la reflexion com-
partida, todo ello fruto de la falta del necesario didlogo y consenso previos.

Superada la tormenta discursiva en torno a lo anecddtico de este marco juridico
béasico, llega el momento de profundizar en su articulado, a la espera de su ne-
cesario desarrollo, tanto ministerial como autonémico. Y al respecto, son multi-
ples las preguntas que se nos plantean al abordar su lectura, y con distintos
matices, dependiendo de las diferentes miradas con las que sea contemplado
el andamiaje educativo.

La apuesta legislativa aprobada a finales del afo 2020, concretamente el 23 de
diciembre, no efectia cambios significativos en la estructura académica de
nuestro sistema educativo, pues sus propuestas inciden fundamentalmente en
la configuracion del disefio curricular, al introducir modificaciones que profundi-
zan en el modelo competencial establecido, dotando de sentido al entramado
de contenidos (saberes béasicos) y de areas-materias (interdisciplinar) que se
ofertan al alumnado en su proceso de formacién basica. Todo ello, perfecta-
mente integrado en una concepcién pragmatica del papel que debe desempe-
fiar la educacioén en la construccion de un mundo maés «sostenible» en cualquie-
ra de sus dimensiones.

No obstante, y sin menoscabo de lo anteriormente sefalado, quizad lo més des-
tacable de esta ley sea la apuesta que representa por el desarrollo profesional
docente, en armonia con la autonomia pedagdgica de los centros.

Podemos afirmar que, desde la publicacion de la LOGSE, alla por el afno 1990,
las sucesivas leyes aprobadas han tenido como hilo conductor compartido el
interés por profundizar en los modelos curriculares. En esta progresion se ha ido
evolucionando de un disefio curricular semiabierto, con una fuerte estructura-
cién establecida por las administraciones educativas, hacia un modelo con una



amplia apertura-flexibilidad, otorgdndose un mayor protagonismo al profesora-
do para su puesta en accién.

Este hecho, sin duda relevante, viene a situar al profesorado como artifice de los
cambios en el epicentro de todas las innovaciones metodoldgicas y, en conse-
cuencia, de la propia organizacién escolar. Ante esta afirmacién, solo cabe plan-
tearse una serie de cuestiones: jcontamos, globalmente, con un perfil de profe-
sorado adecuado a los nuevos requerimientos?, jexiste un plan de cualificacién
disefiado para atender las nuevas demandas que esta modificacién curricular
conlleva?, ;se dan los plazos necesarios para poder cumplir correctamente el
calendario de implantacién previsto?, ; existirdn unos materiales ejemplificado-
res que guien la labor docente?, jdispondrén los centros del tiempo suficiente
para disefiar sus modelos curriculares y para adoptar las medidas organizativas
que los hagan viables?

Asi pues, debido a la complejidad de esta incertidumbre, posiblemente quienes
lean estas reflexiones podrian seguir formulando otras muchas dudas en torno a
la plasmaciéon de la LOMLOE. Por esta razdn, las paginas de este libro constitu-
yen una clara apuesta por iniciar un camino de aprendizaje hacia la mejor com-
prensién del alcance de esta ley. Y, para ello, desde Grupo Anaya se ha contado
con la colaboracién de un equipo de profesionales, conocedores de sus claves,
lo cual otorga a este manual la certeza de obedecer a las sefias de identidad de
la ley, sin dar lugar a especulaciones carentes de objetividad. Ojala el objetivo
que tenemos marcado, de estar al servicio del profesorado en su tarea educati-
va, se vea refrendado una vez finalizada su lectura, convirtiéndose este libro en
una util guia para la interpretacién de su articulado legal.

No quisiera finalizar esta breve introduccién sin aludir, parafraseando un libro
publicado por Anaya Educacion titulado Historia de vida de la Inspeccién, a una
gran inspectora, Pilar Melara Ramos, quien ha hecho posible, a lo largo de su
dilatada vida profesional, la plasmacién de las Ultimas reformas acontecidas en
nuestro pais tras la derogacion de la Ley General de Educacion de 1970, a través
de su incansable tarea de asesoramiento y de apoyo al profesorado.



Prélogo

Pasi Sahlberg. Catedratico de Politica Educativa, Universidad de Nueva
Gales del Sur (Sidney, Australia)

Imaginate que estas a punto de embarcar para un viaje. No es un viaje de nego-
cios, sino que se trata de un viaje para descubrir o para sumergirte en una expe-
riencia que es nueva para ti.

. Coémo seria tu itinerario? ; Como empezarias? Si eres como yo, dejarias que la
curiosidad fuese tu guia, y probablemente incluirias menos detalles en tus pla-
nes. Quiza simplemente trazarias una ruta de viaje, o una idea genérica de lo
que quisieras hacer seria suficiente.

Si, todas las personas somos diferentes en ese aspecto. Algunas nos sentimos
mas comodas con planes detallados, mientras que a otras nos ilusiona no saber
exactamente qué hay a la vuelta de la esquina.

Las lecciones mas importantes de mi vida han sido el resultado de la intuicidn,
de la exploracién y de la casualidad. Alguna vez, la buena suerte también me ha
acompanado. Posiblemente pienses de la misma forma. En muchas ocasiones,
las mejores cosas en la vida ocurren sin una planificacién cuidadosa y sin tener
meta alguna. Simplemente ocurren.

La educacién es una aventura. La mayor parte del tiempo se trata de explorar
algo nuevo. En un mundo incierto, es cada vez mas dificil saber qué deben
aprender en el colegio las nifias y los ninos que les vaya a servir de ayuda en su
futuro. Hace no mucho, la educacion para la mayoria de estudiantes era como
un viaje en tren de estacion en estacion. Habia un horario fijo y una ruta prede-
terminada hasta la terminal. Esta analogia ha quedado ya obsoleta. Necesitamos,
pues, una nueva metéafora para un curriculo en el que se defina el tipo de educa-
cion y de aprendizaje que hace falta para un futuro incierto. Un curriculo es un
viaje. El origen del término curriculum se sitia en el latin posmedieval, que se
utilizaba en las escuelas y en las iglesias, y se traduce como "un curso de estu-
dio’. También puede ser interpretado como un viaje educativo hacia lo incierto
para estudiantes y para docentes.

En la mayoria de los sistemas educativos del mundo se estd, de una manera o
de otra, reformando el curriculo escolar. En muchos paises se esta haciendo con
la certeza de que las reformas curriculares ofrecen la oportunidad de cambiar el
nucleo de la ensefanza y del aprendizaje en los centros educativos. Por ello, la
gran responsabilidad de aprovechar al méximo estas oportunidades Unicas re-
cae sobre especialistas en disefios y en técnicas curriculares.

Quienes creen de manera optimista que la proxima reforma curricular mejorara
de forma automatica la calidad de la educaciéon deben proceder con gran caute-
la. La historia de la educacién esta repleta de oportunidades perdidas para cam-
biar el curso de la ensefanza y de la educacién mediante reformas curriculares.
En la historia se constata que en muchas ocasiones las reformas curriculares ter-



minan siendo una decepcion, porque no se consultd ni se contd suficientemente
con profesionales de la educacién en la fase de disefio, ni hubo suficiente apoyo
profesional en los centros educativos durante la fase de implementacion.

Pero también hay buenos ejemplos de que un nuevo curriculo se convierte en la
piedra angular de la transformacién de la educacién. Los siguientes ejemplos
son ampliamente reconocidos en la literatura curricular: en el Marco Nacional
Curricular (1994) en Finlandia se senté la base para la duradera reforma educati-
va en este pais, centrada en el alumnado y en la generacion de confianza publi-
ca en la educaciéon y en el profesorado. Mediante el Curriculo para la Excelencia
(2010) en Escocia se separd la educacion escolar escocesa de la tradicion ingle-
sa, al cambiar el foco desde las disciplinas tradicionales a la ciudadania activa. A
partir de la reforma nacional curricular en Japdn se reemplazé la instruccion
acostumbrada alrededor de las asignaturas tradicionales para dar prioridad al
aprendizaje activo y al fomento de competencias estudiantiles mas ambiciosas
en todos los niveles educativos.

En este libro se deja claro que Espaia se encuentra en la encrucijada de su pro-
pio viaje educativo. La gran pregunta es: jqué camino hay que tomar en la re-
construccién de la educacién escolar en esta pospandemia, a través de la actual
reforma curricular?

Cada pais tiene su propia vision sobre el cambio curricular en funcién de su si-
tuacion y de su contexto especificos. Pero hay algunas tendencias globales so-
bre como se disefia y cdmo se implementa un nuevo curriculo. Por una parte, se
ha producido un salto desde un curriculo basado en contenidos en el que se
define el conocimiento que debe ensefarse en las escuelas hacia un curriculo
basado en competencias en el que se describen las habilidades, las capacida-
des y las destrezas que el alumnado ha de aprender y de desarrollar. Por otra
parte, el disefio curricular se ha ido alejando de un modelo centralizado en la
administracion y en la implementacién hacia otro con adaptaciones locales en
el que son posibles distintas variantes del curriculo nacional.

Otra tendencia comun es la de entender la educacién como un sistema social
complejo. Esto significa que los cambios en una parte del sistema influyen so-
bre las demas partes de este mismo sistema de una manera no lineal. Por ejem-
plo, un nuevo curriculo tiene consecuencias inmediatas sobre los libros de tex-
to, sobre los examenes, sobre la formacién y el desarrollo profesional del
profesorado y sobre la financiacién del sistema. La investigacion y las revisiones
internacionales sobre cambios curriculares a gran escala (reformas nacionales
principalmente) revelan que hay dos éreas de las politicas educativas que deben
ser consideradas cuidadosamente para asegurar la implementacion exitosa de
cualquier reforma curricular:

® En primer lugar, es importante asegurarse de que la formacién inicial del pro-
fesorado lo prepare adecuadamente para que comprenda lo que en el nuevo
curriculo se requiere que haga de forma diferente en las aulas y en el centro.
También tiene que haber suficientes oportunidades de desarrollo profesional
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para todo el profesorado, de forma que los cambios proyectados en el nuevo
curriculo puedan convertirse en buena practica.

® En segundo lugar, los nuevos curriculos requieren, casi sin excepcién, el redi-
sefno de todo el sistema de evaluacion del alumnado y del marco nacional pa-
ra la evaluacién de la educacion. En muchos paises, los sistemas de evaluaciéon
del alumnado estan siendo revisados e integrados en los nuevos sistemas
curriculares de forma tal que el énfasis no solo esté en lo que el alumnado ha
aprendido, sino en utilizar las evaluaciones como un mecanismo para mejorar
el propio aprendizaje del alumnado.

Teniendo en cuenta la experiencia internacional se concluye que el fracaso en
abordar estas dos areas —la formacién y el desarrollo profesional del profesora-
do y la evaluacion del alumnado— probablemente perjudique la reforma curri-
cular hasta hacerla fracasar. Sin embargo, cuando la reforma curricular se desa-
rrolla como parte de una gran mejora sistémica del conjunto del sistema
educativo, las probabilidades de éxito aumentan.

Especialistas curriculares y en técnicas de politica educativa se preguntan con
frecuencia si la mejor forma de preparar a la juventud para un futuro incierto es
ensefiarle amplios conocimientos troncales y habilidades de lectoescritura y de
matematicas, o si es preferible ensenarle «competencias transversales» que
sean una combinacion de conocimiento, de habilidades, de valores, de actitu-
des y de voluntad. Esta es una cuestion fundamentalmente curricular. Antes de
elegir un bando u otro en esos debates, es mejor evitar estas falsas dicotomias y
aceptar que en el curriculo moderno se debe aspirar a la construccion de unos
conocimientos y de unas habilidades basicos sélidos, al mismo tiempo que se
fomenta la capacidad de utilizar estos conocimientos y estas habilidades en si-
tuaciones de la vida real y en contextos especificos.

En los capitulos de este libro se pone de manifiesto que una reforma nacional
del curriculo es un proyecto de gran envergadura; ello requiere un enfoque ho-
listico de la educacion que vaya mas alléd de preguntarse cuéles deben ser los
contenidos y los métodos de ensefianza y de aprendizaje en los centros. En un
curriculo, en una situaciéon ideal, se describe un viaje para explorar mundos in-
ciertos, alrededor y dentro del alumnado. Al fin y al cabo, nadie sabe con exac-
titud qué futuro nos espera, ni siquiera a corto plazo. j Qué conocimientos debe
aprender el alumnado en el colegio? ;Qué habilidades necesitaré para vivir una
vida feliz y responsable? ; Cémo influiran las tecnologias sobre la ensefianza y
sobre la educacién dentro y fuera de los colegios? Cabe destacar que el «futu-
ro» no solo se refiere a los tiempos lejanos que nos esperan, sino que, para la
generacion actual de jovenes, el futuro es ahora.

En Ultima instancia, las reformas curriculares serén juzgadas por el modo en que
los cambios que se pretende llevar a cabo se manifiestan en el dia a dia de los
centros educativos. Cuando se tiene éxito, mediante el nuevo curriculo se pue-
de transformar la experiencia de aprendizaje del alumnado, ademas de la forma
en la que el profesorado le ensefa y le guia para alcanzar sus metas académi-
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cas. A la hora de llevar a la préactica un nuevo curriculo, seria aconsejable tener
en cuenta lo que resalté Jean Piaget: «Cuando le ensefas a un nifio algo, le
quitas para siempre la oportunidad de descubrirlo por si solo». La exploracién y
el descubrimiento tienen el potencial de hacer que la ensefanza y la educaciéon
sean experiencias que cambien vidas, y la reforma curricular esté al frente de
esta posibilidad.

Tienes en tus manos un libro que es una guia —a modo de mapa orientativo—
para un viaje con el potencial de transformar los colegios espafioles. No es un
viaje en solitario. Hay miles de profesionales de la educacién y de estudiantes
que estan en la misma situacion que td. Si, habrd momentos de incertidumbre a
lo largo del camino, pero también los habréd de alegria. La mejor leccion de
quienes iniciaron este viaje antes que tu es la de no caminar en solitario. La cola-
boraciéon entre profesionales, el intercambio de ideas y el proceso de ayudar a
quienes lo necesitan son los requisitos clave para la educacién de éxito que
merece todo el alumnado en Espana.
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Introduccién

José Moya Otero. Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

Florencio Luengo Horcajo. Coordinacién general del Proyecto de
Innovacién Atlantida

La aprobacion de la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se mo-
difica la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, pone en marcha un
proceso de reforma del sistema educativo no universitario que durara tres afios,
finalizando en el curso escolar 2023-2024, y que incorporara novedades impor-
tantes en el ordenamiento actual (véase Cuadro 1).

Curso 2020-2021

® La participacién y competencias de Consejo Escolar, Claustro y director o directora.
® |a autonomia de los centros docentes.

e Laseleccién del director o directora en los centros publicos.

® La admision de alumnado.

Curso 2021-2022

* |as modificaciones introducidas en la evaluacién y condiciones de promocién de las
diferentes etapas educativas.

e Las modificaciones introducidas en las condiciones de titulacion de educacion secundaria
obligatoria, ciclos formativos de grado bésico y bachillerato.

e La titulacion de las ensenanzas profesionales de musica y danza.

e Las condiciones de acceso a las diferentes ensefianzas.

Curso escolar 2022-2023 cambiara el curriculo en
e La Etapa Primaria para los cursos 1.%, 3.°y 5.°

e La Etapa Secundaria Obligatoria 1.°y 3.°

e EI C.F. Grado Bésico 1.°

e El Bachillerato 1.°

Curso escolar 2023-2024 cambiara el curriculo en
e La Etapa Primaria para los cursos 2.°,4.°y 6.°

e La Etapa Secundaria Obligatoria 2.°y 4.°

e El C.F. Grado Bésico 2.°

e El Bachillerato 2.°

Cuadro 1. Calendario de la reforma y sus principales cambios.

Al igual que todos los procesos de reforma, que hemos conocido desde la apro-
bacién de la Constitucion de 1978, este nuevo proceso consiste en reordenar los
elementos del sistema para que puedan atender a los cambios acaecidos en la
sociedad y, singularmente, a las nuevas demandas que estos cambios plantean.

Con frecuencia, estos procesos de reforma nos dejan la imagen de un movi-
miento pendular que va de un extremo a otro, pero sin que nada permanezca
constante en ninguno de ellos. Sin embargo, esta visiéon de lo ocurrido en las
tres Ultimas décadas, por muy familiar que nos resulte, no es verdadera. Todas
las reformas se han producido sobre los sistemas educativos heredados, sin
que, en ningln caso, se haya constituido un sistema educativo de nueva planta;
es decir, destruyendo todo lo anterior.
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De aqui que, para alcanzar un mayor grado de exactitud en nuestras apreciacio-
nes, deberiamos cambiar la imagen del péndulo por otra que resulta igualmen-
te familiar: la imagen de un edificio que se ha ido construyendo progresivamen-
te a lo largo del tiempo, pero utilizando siempre los «estilos» y elementos de
construccién propios de cada época, sin por ello perder el sentido de unidad.

Esta imagen nos resulta familiar porque en nuestro pais es facil encontrar edifi-
cios histdricos en lo que la mezcla de estilos arquitectonicos y de materiales de
construccién da como resultado una catedral o un edificio publico reconocible,
tanto en su estructura como en su funcién.

Si retenemos por tanto en nuestra cabeza la imagen anterior podremos enten-
der mejor una de las ideas esenciales expuesta en el Predmbulo de la LOMLOE:
«la Ley parte de los avances que el sistema educativo ha realizado en las Ultimas
décadas, incorporando todos aquellos aspectos estructurales y de ordenacion
que han demostrado su pertinencia y su eficacia y proponiendo cambios en
aquellos otros que requieren revision».

Los sistemas educativos como construcciones sociales

De modo que, para bien o para mal, en esto puede haber diferentes valoracio-
nes, el nuevo ordenamiento del sistema educativo sigue, en lo esencial, el mo-
delo de construccién que es caracteristico de nuestro pails.

Un modelo al que habria que incorporar el papel relevante que desempenan
tanto las orientaciones emanadas de las instituciones europeas como las nor-
mas propias de las diferentes administraciones autonémicas.

Un modelo que, probablemente, sea el que mejor exprese el pluralismo ideolé-
gico de nuestro pais. No podemos, ni debemos ignorar, que existe la tentacién
cada cuatro anos de acomodar el sistema educativo a la vision propia de deter-
minados grupos sociales, volviendo a reconstruir el edificio educativo sobre los
propios planos. Sin embargo, mientras Espafa siga siendo un pais democrético,
el sistema educativo permaneceré en un proceso de construccién permanente.

Aclarada esta cuestién, que nos parece relevante, podemos considerar ahora la
finalidad de este nuevo ordenamiento. De acuerdo con lo expresado en la nue-
va ley orgénica, su objetivo Ultimo consiste en «sentar las bases que permitan
hacer frente a los importantes desafios que la educacion espafola tiene ante si
y lograr las ambiciosas metas que se ha propuesto para los proximos afios»
(Predmbulo).

Lo cierto es que una y otra vez queda en evidencia un hecho: los cambios educa-
tivos siempre van a remolque de los cambios sociales. Ademas de esta evidencia,
constatable, queda la impresiéon de que el ritmo acelerado de los cambios socia-
les no permitird nunca que el sistema educativo alcance a la sociedad. Parece
evidente que los retos y las circunstancias de la educacién, en continua evolucion,
siguen exigiendo nuevas soluciones y, con ellas, nuevos ordenamientos.
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Esta evidencia es perfectamente consistente con lo que conocemos sobre los
sistemas sociales desde hace varias décadas; a saber, que estdn sometidos a un
principio de entropia. En un sentido general, este principio nos indica que todo
sistema, sea cual sea su naturaleza, tiende al desorden y, por tanto, nada mas
lejos de la realidad que tratar de crear un sistema educativo que, cerrado sobre
si mismo, se aisle de los cambios de su entorno.

Por el contrario, lo razonable es incorporar nuevos conocimientos y nueva infor-
macién al sistema para que pueda superar los cambios en el entorno preservando
la finalidad para la que fue creado. Esta forma de proceder es, asi mismo, consis-
tente con el principio de neguentropia (el principio a través del cual es posible
introducir orden en un sistema desordenado incorporando conocimiento nuevo).

En consonancia con estos dos principios, sélidamente establecidos en el cono-
cimiento cientifico (Bertalanffy, 1972; Lhuman, 1998), deberiamos asumir que el
sistema educativo es un sistema complejo (Lipman, 1997) y que, por tanto, siem-
pre sera un edificio inacabado, un edificio en permanente construccién y que,
de hecho, el mayor peligro que podriamos correr es que alguien quisiera aislar
el sistema educativo de su entorno y diera el edificio por acabado.

Por cierto, tanto el profesorado como el conjunto de la comunidad educativa
son agentes activos en ese proceso de construccién social del sistema educati-
VO, Yy no son, en ningun caso, meros ejecutores de una planificacion ajena a sus
propias condiciones.

Quiza podriamos sintetizar lo expuesto hasta el momento de una forma sencilla,
recordando que los sistemas educativos son construcciones sociales realizadas
a partir de diferentes proyectos que son reconocibles en sus elementos como
en sus relaciones, asi como en sus representaciones y en las practicas que en
ellos se desarrollan.

Pues bien, més alla de la finalidad con la que la ley nace, lo cierto es que todas
las reformas educativas al incorporar cambios en el ordenamiento del sistema
educativo generan incertidumbres y expectativas en las instituciones y en las
personas que conforman dicho sistema. Para algunos de esos agentes los cam-
bios pueden representar dificultades que tendran que superar, mientras que,
para otros, representaran oportunidades que desearan aprovechar.

En todo caso, lo cierto es que estas reformas no dejan indiferente a nadie; no en
vano, la educacién es un derecho universal cuyo ejercicio efectivo depende del
ordenamiento del sistema educativo. La educacion representa, ademas, una espe-
ranza para todas aquellas personas que desean mejorar sus condiciones de vida.

No dejaremos de reconocer en esta introduccién, que si bien, como hemos de-
fendido, los modelos de reforma van configurando una suma de estilos en la
catedral de la educacién en nuestro pais, la alternancia constante de propuestas
legislativas que matizan algunos de los pilares del sistema ha llegado a provocar
un nivel de desconfianza, especialmente entre los profesionales de la docencia
hacia quienes legislan y sus apuestas, que obliga a un mayor esfuerzo en la bus-
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queda de acuerdos educativos de envergadura en los temas centrales. No se ha
vuelto a lograr en ansiado pacto o suma de acuerdos, en la etapa reciente, y lo
echamos en falta de nuevo. Bien es verdad que el anélisis de la LOMLOE que
realizamos en este texto, referido mas bien a las claves del diseno y el desarrollo
curricular que se propone, contempla una puesta en marcha de lineas educati-
vas muy contrastadas por la legislacién y la investigacion internacional, y un gui-
fio a la integracion de apuestas curriculares pasadas, que nos permite refrendar
el conjunto del modelo.

Preguntas significativas y cambios relevantes definidos
en la LOMLOE

Aunque a lo largo del libro nos ocuparemos en detalle de cada uno de los cam-
bios que la nueva ley ha introducido en el ordenamiento del sistema educativo,
nos ha parecido que seria bueno adelantar en esta Introduccion, tanto una res-
puesta a las preguntas mas significativas (véase Cuadro 2) como una breve des-
cripcion de los cambios mas relevantes, lo que podria ayudar a cualquier perso-
na a orientar mejor su propia lectura del libro, sin perder, en ningdn momento,
una visién mas general.

1. iLareforma es obligatoria? Si. Afecta a todos los agentes del sistema educativo.

2. ;Cuéndo entra en vigor la reforma? Progresivamente en los tres préximos cursos acadé-
micos.

3. ;A quién va a afectar esta reforma? O lo que es lo mismo, jquiénes conforman el sistema
educativo? Las administraciones publicas, las organizaciones privadas, el profesorado, el
alumnado y sus familias.

4. ;Qué fines debe cumplir ahora el sistema educativo? Los mismos que ya venia cumpliendo
maés algunos nuevos.

5. ;Cudles los principios de actuacién que justifican la forma de actuar de los agentes que
conforman el sistema educativo? Los mismos que ya venia cumpliendo mas algunos nue-
VOsS.

6. ;Qué decisiones y qué acciones puede adoptar cada uno de esos agentes? Dicho de otro
modo, jtodos los agentes tienen las mismas competencias para decidir y/o actuar? No to-
dos los agentes tienen las mismas competencias. Lo mas importante es que los centros
educativos adquieren nuevas competencias.

7. iQué cambios ha incorporado el nuevo ordenamiento? Se han introducido cambios im-
portantes en el curriculo, en las etapas educativas, en los centros educativos y en la aten-
cién al alumnado.

8. ;Por qué se introducen esos cambios? Porque se han producido cambios externos que
afectan a la sociedad y al planeta.

9. iPara qué se introducen estos cambios? Para responder a estos cambios y lograr que las
personas puedan adaptarse a ellos.

10. ;Cudl es el fundamento de esta nueva ordenacion del sistema educativo? Una nueva mira-
da a la realidad educativa basada en cinco enfoques.

Cuadro 2. Diez preguntas y respuestas sobre la reforma del sistema educativo.

Asi pues, sin perjuicio de que en los diferentes capitulos de este libro se pre-
senten en detalle todos los cambios introducidos por la nueva ley, una vision
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general de la reforma presentaria un cuadro caracterizado por las siguientes
novedades:

1.

El nuevo ordenamiento es fruto de una mirada diferente sobre la realidad edu-
cativa en la que confluyen cinco enfoques: a) Enfoque de los derechos de la in-
fancia. b) Enfoque de la igualdad de género. ¢) Enfoque de la mejora continua
de los centros educativos y en la atencidon a las necesidades educativas. d)
Enfoque del desarrollo sostenible. e) Enfoque de los nuevos entornos digitales.

El nuevo curriculo escolar para la ensefanza obligatoria tendra una estructu-
ra orientada a facilitar el desarrollo de una ensefianza mas inclusiva que ga-
rantice un nivel suficiente de dominio de las competencias clave a todo el
alumnado. En consonancia con esta perspectiva, las areas curriculares ten-
dran una organizacién mas flexible, se podran agrupar en dmbitos y desarro-
llarse en forma de proyectos.

Los centros educativos dispondréan de mucha mas autonomia para definir sus
propios proyectos educativos que tendrén un enfoque competencial e incor-
poraran valores y actuaciones propios de la sostenibilidad. Las administracio-
nes publicas estableceran el porcentaje del horario escolar que seré exclusi-
vo de los propios centros.

La ley refuerza y amplia la atencién a las necesidades educativas del alumna-
do impulsando la deteccién precoz de las dificultades de aprendizaje y pro-
moviendo la superacién de todas aquellas barreras que puedan limitar el de-
recho a la educacién del alumnado. Se adoptaran medidas organizativas,
metodoldgicas y curriculares conforme a los principios del Disefio Universal
de Aprendizaje (DUA).

La ley garantiza la participacion de toda la comunidad educativa en el go-
bierno y la gestion de los centros educativos. Se amplia la capacidad de de-
cisién del Consejo Escolar que, ademas, tendra participacion en la renova-
ciéon y en los nombramientos de directores y directoras.

La ley incorpora algunos cambios significativos en la organizacion de las eta-
pas educativas, ademas de derogar algunos que se habian introducido ante-
riormente. La Etapa Primaria recupera la organizacion en ciclos y una nueva
asignatura sobre valores civicos y éticos. La Etapa Secundaria Obligatoria in-
corpora los Programas de Diversificacion Curricular y una nueva asignatura
sobre valores civicos y éticos. Se crea, ademaés, una nueva modalidad de
Bachillerato, el Bachillerato General, que se suma a las tres ya existentes y se
crearan nuevos titulos de Formacion Profesional.

La ley garantiza que, al concluir la ensefianza obligatoria, todo el alumnado,
sea cual sea su itinerario formativo, recibird el mismo titulo que le acreditara
para avanzar en su proceso de aprendizaje. Las personas que no obtengan el
titulo recibiran un certificado oficial que sera tenido en cuenta para la acredi-
tacion de los aprendizajes adquiridos y la continuaciéon de la vida académica
o profesional.
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Reformar el sistema educativo para mejorar el curriculo: algunas
claves

Sin lugar a duda, uno de los mayores cambios que introduce el nuevo ordena-
miento del sistema educativo es el cambio en el curriculo. Un cambio que, entre
otras novedades actualizada el perfil competencial, renueva los contenidos y se
orienta hacia una mayor inclusividad.

En consonancia con la relevancia de este cambio vamos a dedicar mucha aten-
cion en este libro al cambio curricular, pero, antes de hacerlo, quisiéramos apun-
tar algunas claves que ayudaran a entender la necesidad, la oportunidad y la
conveniencia de este cambio.

La determinaciéon del perfil competencial para la educacion obligatoria en
Espafia se realiza en consonancia con las recomendaciones europeas a través
del Consejo de 22 de mayo de 2018, [https://eur-lex.europa.eu/legal-content/
ES/TXT/?uri=CELEX%3A32018H0604(01)], y las politicas educativas de nuestro
entorno con mejoras evidentes en las Ultimas décadas: Francia, Portugal (cuya
atrevida apuesta gusta visibilizar tanto al profesor Antonio Bolivar como al pro-
fesor Lépez Rupérez, abiertos habitualmente a los debates transversales),
Irlanda, y una parte importante de los paises nérdicos.

La definicion de las citadas competencias, siguiendo también indicaciones de la
Comunidad Europea, se concreta en un conjunto de descriptores que integran
diferentes tipos de contenidos: conocimientos relevantes, destrezas y actitudes;
como ejemplifica la propia recomendacion supranacional.

El nuevo curriculo trata de definir situaciones de aprendizaje contextualizado
para facilitar el aprendizaje de los saberes indispensables para la ciudadania del
siglo xxi. La actualizacion bebe de nuevas fuentes (ONU 2015, Agenda 2030)
[https://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/RES/70/1&Lang=S], y
las propuestas de reconceptualizacién curricular (IBE, UNESCO), que refuerzan
la necesidad de establecer nuevas claves del curriculo [http://www.ibe.unesco.
org/sites/default/files/resources/reconceptualizing_and_repositioning.pdf], por
lo que se insta, sin demora, a actualizar conocimientos, destrezas y actitudes.
Esta reconceptualizacion curricular integraria, esperemos que por fin, las tres
dimensiones de las competencias, que deben ayudarnos a superar los debates
simples y escorados, en los que se trata una y otra vez de enfrentar contenidos y
competencias. Los contenidos, y viene de largo, representan la suma de conoci-
mientos, destrezas y actitudes, y requiere adentrarse en el fondo de la propues-
ta, para entender el resto de elementos que posibilitan un aprendizaje de ma-
yor alcance. El marco curricular que se propugna impulsa el desarrollo de
proyectos educativos, metodologias, férmulas organizativas y entornos espe-
cialmente inclusivos, y lo hace en consonancia con las recomendaciones del
DUA (CAST, 2011), y como consecuencia del reconocido aumento de desigual-
des educativas, tratando de profundizar en el verdadero sentido del derecho a
la educacién, que en nuestro sistema educativo anuncia indicadores preocupan-
tes de desigualdad.
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Ademés, y en relacidén con nuestro entorno, el nuevo modelo trata de recupe-
rar el modelo y la gestién del nuevo curriculo competencial compartido entre
las CC.AA. y la Administracién central, que la propuesta legislativa anterior ha-
bia roto. Las diferentes administraciones publicas, centrales y autondmicas,
compartiran decisiones derivadas de la seleccion de contenidos y el tiempo
escolar dedicado a gestionarlos, con la colaboracién por vez primera de los
centros. Las decisiones curriculares por tanto seran compartidas por el MEFP,
las CC.AA., y de estas con los centros escolares, que al fin podrian iniciar con
base normativa, la necesaria contextualizaciéon de su modelo de centro y gene-
rar identidad propia.

Es desde el conjunto de referencias internacionales, y desde los guifios a la inte-
gracion de las apuestas curriculares de nuestro pais en las pasadas décadas, des-
de donde proponemos un «acuerdo tacito» sobre los avances que se vislumbran
en este ambito del desarrollo de politicas de progreso. Y es que si bien algunos
aspectos del desarrollo LOMLOE, como pueda ser el del necesario equilibrio
entre ofertas educativas, necesitan de una negociacién politica que acabe en
pacto o algo similar, en otros aspectos, como el que estamos definiendo, no ca-
be seguir con lo de como no quisiste aquello, tampoco te cedo en esto, que
hasta la fecha nos ha llevado a la situacion de escepticismo a la que haciamos
alusién. Sea cual sea el comportamiento de los diferentes partidos politicos y
grupos de influencia en nuestro pais, confiamos en el sentir de grupos de inno-
vacién como los ligados a REDE (Red por El Didlogo Educativo: www.dialogore-
de.es), y la mayoria de los centros educativos y docentes que realizan serios y ri-
gurosos anélisis técnicos, alejados de los desencuentros habituales. Por todo
ello, nos atrevemos a decir que, gracias al enfoque de integracion de pautas in-
ternacionales, y al puente trazado entre la intencionada batalla contenidos-com-
petencias, la mayoria de las iniciativas curriculares que acompanan a la ley han
venido a quedarse y veran ampliar su alcance en proximas apuestas normativas.

Conscientes de la nueva situacion generada por la propuesta LOMLOE, la
Editorial Anaya ha conformado un equipo amplio y plural de personas expertas,
y nos ha invitado a elaborar un libro que pudiera ser de utilidad tanto para el
profesorado como para el conjunto de agentes del sistema educativo. Quienes
participamos en este trabajo queremos agradecer a la editorial su invitacién, asi
como la ayuda y el apoyo prestado para su elaboracion. Nuestra apuesta de in-
tegracién de discursos, que sigue abierta a nuevas colaboraciones, incorpora ya
a otros grupos de innovacion como Actitudes, Empieza por Educar y Trilema,
que enfocan su trabajo e investigacion aprovechando la oportunidad que se

brinda.

Cambiar para mejorar la respuesta educativa de los centros educativos

Las experiencias vividas en anteriores reformas han puesto de manifiesto que
para que los cambios propuestos contribuyan a mejorar las experiencias educa-
tivas del alumnado tienen que venir acompanados de un compromiso directo
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de las comunidades educativas y de todas aquellas instituciones mediadoras
que colaboran con ellos, como es el caso de las universidades o las editoriales.

Como hemos dejado escrito anteriormente, tanto el profesorado como las co-
munidades educativas son agentes activos en la construccién social del sistema
educativo. De hecho, los sistemas educativos no se limitan a ordenar la relacién
entre los elementos que configuran el sistema, sino que son verdaderos siste-
mas de accién colegiada y, como tales, deben facilitar la cooperacion entre los
diferentes agentes educativos.

De modo que los cambios que acabamos de presentar, aun siendo importantes,
no suponen directamente una mejora en las ensenanzas que recibira el alumnado,
ni tampoco supone una ampliacion de sus oportunidades de aprendizaje. Dicho
de otro modo, ninglin cambio, por relevante que sea, contribuye a mejorar la res-
puesta educativa que los centros y los servicios educativos ofrecen al alumnado.

Para que los cambios educativos puedan transformarse en mejoras en la res-
puesta educativa, es necesario que todos y cada uno de los agentes educativos
comprendan y valoren adecuadamente las consecuencias de esos cambios para
su propio quehacer. De modo que, todos estos cambios, para que sean efecti-
vos, requieren del compromiso y de la colaboracion de los agentes educativos
porque, como reconoce la propia ley: «En Ultima instancia, la Ley se asienta en
la conviccion de que las reformas educativas deben ser continuas y paulatinas y
que el papel de los legisladores y de los responsables de la educacion no es
otro que el de favorecer la mejora continua y progresiva de la educacion que
reciben los ciudadanos (LOMLOE, 2020)».

Llegados a este punto podemos formular otra idea que nos parece esencial: el
éxito en la construccién social del sistema educativo depende en gran medida de
la capacidad de las instituciones educativas para transformar las condiciones es-
tructurales en mejoras que amplien las oportunidades educativas del alumnado.

Esta capacidad de las instituciones educativas para ejercer las competencias
que tienen atribuidas y mejorar las condiciones de aprendizaje de su alumnado
se ha definido como su capacidad profesional docente (Moya y Luengo, 2019).
Es, por tanto, el potencial de cada institucion para lograr una efectiva igualdad
de oportunidades de aprendizaje para todas las personas.

Caracteristicas y elementos del libro

El libro que ahora tiene en sus manos ha sido concebido como un recurso, co-
mo una herramienta, para toda la comunidad educativa, aunque con una consi-
deracién especial hacia el profesorado.

De acuerdo con las ideas ya expuestas, podriamos decir que este libro ha sido
ideado como una guia orientativa para ampliar la capacidad profesional docen-
te, de modo que los centros educativos puedan transformar las condiciones es-
tructurales (definidas en la LOMLOE) en mejoras de las condiciones de aprendi-
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zaje del alumnado y, de este modo, contribuir activamente en la construccion
social del sistema educativo. Para lograrlo hemos querido que el libro cumpla
una triple finalidad:

a) Reducir las incertidumbres propias de cualquier proceso de reforma.

b) Si fuera posible, ayudar a todos y cada uno de los agentes del sistema edu-
cativo a comprender y valorar los cambios para hacer de ellos otras tantas
oportunidades de mejora.

c) Hacer de estas oportunidades de mejora un proceso de préctica reflexiva en
los centros educativos.

El libro esta divido en cuatro grandes bloques. En el Bloque | presentamos los
fundamentos del nuevo ordenamiento del sistema educativo, asi como sus prin-
cipales novedades. En el Bloque Il describimos los desarrollos més importantes
del ordenamiento educativo, centrando nuestra atencién en los cambios intro-
ducidos en cada uno de los curriculos de las diferentes etapas educativas.

El Blogue Il y el Bloque IV incorporan un giro significativo en el libro, pues en
ellos exponemos algunas de las perspectivas innovadoras que podrian contri-
buir a que los centros desarrollaran sus propias propuestas de mejora (Bloque Ill)
y facilitar algunas ejemplificaciones (Blogue IV) de las consecuencias de esas in-
novaciones para el desarrollo del curriculo prescrito y su transformacién en un
curriculo escolar.

Al finalizar los cuatro bloques mencionados, aprovechamos la ocasién para des-
cribir un conjunto de matizaciones que, en nuestra opinion, habrian mejorado la
fase de disefo curricular que ahora el MEFP finaliza, por lo que proponemos al-
gunas lineas de acciéon en la fase de desarrollo curricular que podrian mejorar
aspectos no resueltos todavia. Como colofén de nuestro trabajo, en un grupo
de seis anexos, se describen las claves de los documentos oficiales que susten-
tan una parte muy importante de la apuesta curricular LOMLOE.

No dejamos de recordar algo que forma parte de nuestra identidad: realizamos
lecturas de las propuestas curriculares construyendo puentes y matizamos los
aspectos de mejora sobre los que es preciso seguir indagando.

En este sentido, hemos consultado diversas aportaciones al discurso curricular
en los Ultimos tiempos (Asegurado y Marrodan, 2021; Paya, 2021; Lopez Rupérez,
2020; Martinez, 2020; Coll, 2020), tratando de analizar los diferentes enfoques,
las similares preocupaciones y los posibles puntos en comun; por ello, volvemos
a reiterar la necesidad de compartir debates y experiencias. Y seguiremos inten-
tandolo y esperamos el momento en el que sea posible.

Hace algun tiempo pusimos de manifiesto que, bajo la apariencia de las sucesi-
vas reformas educativas, transcurria una corriente continua de experiencias in-
novadoras que en cada momento habia dado forma a las aspiraciones de las
comunidades educativas y habia mantenido el vinculo directo de los centros
educativos con el conocimiento cientifico disponible (Moya y Luengo, 2017).
Pues bien, en esta ocasién es muy probable que ocurra algo similar, es decir,
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que las condiciones estructurales creadas en el nuevo ordenamiento actten co-
mo oportunidades para que las innovaciones ya existentes orienten la transfor-
macion de esas condiciones en mejoras de las condiciones para el aprendizaje.

Si estamos en lo cierto, para que podamos avanzar en la educacion del siglo xxi,
serd necesario alcanzar un modo de articular eficazmente la relacion entre refor-
mas y mejoras; nuestro deseo y nuestra esperanza es que esta obra colectiva
contribuya a lograr ese propésito.
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Bloque I: Reformas: novedades y enfoques

Capitulo 1. Cambios en el enfoque del sistema educativo

José Moya Otero. Pedagogo y filésofo. Universidad de Las Palmas

Florencio Luengo Horcajo. Profesor de Lengua y Literatura, pedagogo y
coordinador general de Atlantida

Las reformas nos permiten superar los retos que definen en cada momento una
determinada sociedad y, cuando se resuelven con éxito, contribuyen a lograr un
mundo mejor. Por eso, las reformas representan una oportunidad para quienes
estan dispuestos a renovarse, pero pueden suponer un obstéaculo considerable
para quienes han llegado al convencimiento de que cualquier cambio solo pue-
de empeorar lo existente.

La reciente reforma del sistema educativo impulsada por la Ley Orgéanica 3/2020,
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de ma-
yo, de Educacién, no es una excepcion a este principio general, de modo que
conviene conocer y comprender bien las claves de esta reforma educativa para
aprovechar todas las oportunidades. De aqui que, en esta primera parte del li-
bro, hayamos centrado nuestra atencidn en presentar los cambios mas impor-
tantes incorporados al nuevo ordenamiento del sistema educativo, asi como a
la visiéon de la realidad que le proporciona su fundamento.

Dado que las sociedades cambian permanentemente, aunque no siempre lo
hacen en el sentido méas deseable, se hace imprescindible adaptar el ordena-
miento del sistema educativo a esos cambios para que pueda desempenar las
funciones que tiene asignadas y para garantizar el cumplimiento de su finalidad.
Sin embargo, no faltan ocasiones en las que el propio sistema educativo corre el
riesgo de ser desvirtuado y de perder su razén de ser.

La dinamica de los sistemas sociales, a la que esta sujeta el sistema educativo,
es muy compleja; no obstante, el conocimiento acumulado nos permite afir-
mar algunos hechos suficientemente probados. Los cambios externos al siste-
ma educativo se transforman en cambios internos para lograr que el sistema
cumpla con la finalidad para la que fue creado, bien entendido que los cam-
bios internos nunca son un simple reflejo de los cambios externos, sino que
son una transformacion mediatizada por la vision que aporta el conocimiento
disponible.

Dicho de una forma mas breve, dado que la realidad depende, en buena medi-
da, de la sensibilidad de las lentes a través de las cuales miramos, los cambios
exteriores solo son perceptibles para quienes disponen de las lentes apropia-
das. Por ejemplo, el cambio climatico no es una realidad evidente para cual-
quier persona ni todo el mundo considera que sea un hecho se deba tener en
cuenta en el ordenamiento del sistema educativo.
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De modo que, para comprender y para valorar adecuadamente la naturaleza
del nuevo ordenamiento, es necesario conocer bien la perspectiva o el enfo-
que desde el que se perciben los cambios en el entorno del sistema educati-
vo. En el caso de la LOMLOE, la vision de la realidad que actia como funda-

mento de los cambios internos se ha conformado a través de cinco enfoques
(Gréfico 1.1).

Derechos de la infancia

Igualdad de género

Personalizacion del aprendizaje

Mejora continua

Desarrollo sostenible

Gréfico 1.1. Una visién de los enfoques que fundamentan el nuevo ordenamiento del sistema
educativo.

Esta nueva mirada sobre la realidad, que a continuacién vamos a desarrollar un
poco maés, no altera, sin embargo, el resto de los elementos que configuran el
sistema educativo como un sistema de accidn; a saber: a) la distribucién de
competencias, b) los fines que persigue el sistema y c) los principios que los
agentes educativos deben asumir como propios para considerar que su forma
de actuar es racional y, a la vez, razonable.

«La adopcidn de estos enfoques tiene como objetivo Ultimo reforzar la equidad
y la capacidad inclusiva del sistema, cuyo principal eje vertebrador es la educa-
cién comprensiva» (Predmbulo, LOMLOE).

1.1. Los derechos de la infancia

En el nuevo ordenamiento del sistema educativo se adopta un enfoque centra-
do en la educacion como derecho subjetivo y, en consecuencia, se subraya de
un modo especial la obligacion que tienen todos los poderes publicos de ga-
rantizar el ejercicio efectivo de ese derecho.

24



Esta vision tiene consecuencias directas sobre las decisiones que se adoptan en
tres d&mbitos: la proteccion de la infancia y la adopcion de una estrategia de
«accion positiva» en relaciéon con la igualdad de género y con la atencidn a las
necesidades educativas de todo el alumnado.

Volveremos sobre esta idea de «accidn positiva» en los siguientes apartados,
pero ahora vamos a centrar nuestra atencién en el reconocimiento de los dere-
chos de la infancia, unos derechos que la LOMLOE" asume como uno de los
principios esenciales en el nuevo ordenamiento del sistema educativo.

«El cumplimiento efectivo de los derechos de la infancia segin lo establecido
en la Convencién sobre los Derechos del Nifo, adoptada por Naciones Unidas
el 20 de noviembre de 1989, ratificada el 30 de noviembre de 1990, y sus
Protocolos facultativos, reconociendo el interés superior del menor, su derecho
a la educacion, a no ser discriminado y a participar en las decisiones que les
afecten y la obligacién del Estado de asegurar sus derechos» (art. 1, LOMLOE).

Este principio tiene consecuencias notables tanto en relacién con la organiza-
cién y con el funcionamiento de las instituciones educativas como en relacién
con el disefio y con el desarrollo de la ensefanza. Todo el alumnado, indepen-
dientemente de su edad, es un sujeto de derecho, no un objeto sobre el que
los agentes educativos pueden actuar debido a la autoridad que tienen reco-
nocida.

Asi queda establecido en la referida Convencidn al recordar a todas las institu-
ciones comprometidas en el ejercicio de estos derechos.

«Los Estados Partes se aseguraran de que las instituciones, servicios y estableci-
mientos encargados del cuidado o la proteccién de los nifios cumplan las nor-
mas establecidas por las autoridades competentes, especialmente en materia
de seguridad, sanidad, nimero y competencia de su personal, asi como en rela-
cién con la existencia de una supervisién adecuada» (art. 3.3, Convencién sobre
los Derechos del Nifio).

Parece, pues, evidente que, al incorporar la Convencion de los Derechos del
Nifo, el nuevo ordenamiento pone un especial énfasis en recordar a todos los
agentes que conforman el sistema educativo la necesidad de preservar en to-
das sus actuaciones un bien superior: asegurar al nifio la proteccion y el cuidado
que sean necesarios para su bienestar y, con ese fin, tomaran todas las medidas
legislativas y administrativas adecuadas.

En este contexto es donde vuelve a surgir, de nuevo, el sentido de la «accion
positiva» como elemento central en la consideracién de los derechos. La «ac-
cién positiva» no tiene como Unica finalidad remover los obstaculos, sino que
persigue, ademas, garantizar el pleno ejercicio de los derechos evitando cual-
quier tipo de discriminacion que pueda limitar su ejercicio efectivo.

! Todas las referencias a la LOMLOE se han realizado a partir del texto consolidado, ya sea en el caso del texto
consolidado LOE-LOMLOE o del texto consolidado LODE-LOMLOE.
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La «accidon positiva» no solo permite remover obstaculos, sino que posibilita su-
perar barreras mediante la construccién de puentes. De aqui precisamente que
en el articulo 4 de la propia Convencién se realice un llamamiento para que to-
dos «los Estados Partes adoptaran todas las medidas administrativas, legislati-
vas y de otra indole para dar efectividad a los derechos reconocidos en la pre-
sente Convencidn».

1.2. La igualdad de género

Como deciamos, el enfoque de la educacion como derecho en el nuevo orde-
namiento del sistema educativo se refleja también en la cuestion de la igualdad
de género. Para comprender y para valorar bien este énfasis, conviene recordar
lo que significan los derechos para las personas a las que se reconoce como su-
jetos de esos derechos.

Los derechos humanos pueden ser considerados «cartas de triunfo», «poderes»,
«bazas» o, incluso, «salvaguardas», pero en ningin caso pueden ser considera-
dos «mercancias» (Moya, 2015). Los derechos humanos no pueden ser compra-
dos con dinero, y cuando lo son, quedan desvirtuados. Los derechos humanos
son la frontera que nos protege de pasar de tener una economia de mercado a
ser una sociedad de mercado (Sandel, 2013).

Pues bien, desde esa perspectiva, no cabe la menor duda de que el nuevo or-
denamiento representa un avance importante en el reconocimiento de la igual-
dad de género. La LOMLOE incorpora al nuevo ordenamiento algunas medidas
especialmente relevantes.

Por un lado, se considera la igualdad de género uno de sus principios rectores,
como ya se hizo con el reconocimiento de los derechos de la infancia, pero,
ademas, se convierte la igualdad de género en una referencia permanente para
garantizar la equidad.

«La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarro-
llo de la personalidad a través de la educacién, la inclusiéon educativa, la igual-
dad de derechos y oportunidades, también entre mujeres y hombres, que ayu-
den a superar cualquier discriminacion y la accesibilidad universal a la educacion,
y que actie como elemento compensador de las desigualdades personales,
culturales, econdmicas y sociales, con especial atencién a las que se deriven de
cualquier tipo de discapacidad, de acuerdo con lo establecido en la Convenciéon
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, ratificada en 2008, por
Espana» (art. 1, LOMLOE).

Por otro lado, se incorporan al curriculo escolar nuevas materias en Educacién
Primaria y en Educacién Secundaria sobre valores civicos y éticos. Asimismo, en
Bachillerato, entre los objetivos de la etapa se incorpora la necesidad de conso-
lidar una madurez personal, afectivo-sexual y social que permita prever, detectar
y resolver posibles situaciones de violencia.
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En la LOMLOE se insta a las administraciones educativas a fomentar la presen-
cia de alumnas en estudios del dmbito de las STEM (acréonimo de Science,
Technology, Engineering and Mathematics o, en espafol, Ciencia, Tecnologia,
Ingenieria y Matematicas) y de las ensefianzas de Formacién Profesional (FP)
con menor demanda femenina, asi como la presencia de alumnado masculino
en aquellos estudios en los que sea minoritario. Esta perspectiva de género se
aplicara también en la orientacién educativa y profesional en ESO y en FP. Estas
acciones positivas, coherentes con una vision de los derechos, tiene su funda-
mento en otros de los principios rectores del nuevo ordenamiento educativo.

«El desarrollo de la igualdad de derechos, deberes y oportunidades, el respeto
a la diversidad afectivo-sexual y familiar, el fomento de la igualdad efectiva de
mujeres y hombres a través de la consideracion del régimen de la coeducacion
de nifos y ninas, la educacion afectivo-sexual, adaptada al nivel madurativo, y la
prevencién de la violencia de género, asi como el fomento del espiritu critico y
la ciudadania activa (art. 1.1, LOMLOE).

Ademaés, las administraciones deberan promover que los curriculos, los libros
de texto y los demas materiales educativos fomenten la igualdad entre hombres
y mujeres y no contengan estereotipos sexistas o discriminatorios.

En la nueva ley se senala que el Consejo Escolar debera tener una composicién
equilibrada entre hombres y mujeres y se fomentaré la igualdad de género real
y efectiva. Ademas, entre sus funciones estara también la prevencion de la vio-
lencia de género.

Asimismo, en el proyecto educativo de los centros se deberan incluir y justificar
medidas para favorecer y para formar en igualdad en todas las etapas educati-
vas, incluyendo la educacién para la eliminacién de la violencia de género, para
el respeto por las identidades, por las culturas, por las sexualidades y por su di-
versidad, y para la participacién activa para hacer realidad la igualdad.

Todas las medidas que acabamos de enumerar tienen su pleno sentido al consi-
derar que el derecho a la educacién, como cualquier otro derecho, es un dere-
cho positivo. La LOMLOE, por tanto, se hace eco de una versién actualizada de
los derechos que conviene no olvidar. De este modo, el nuevo ordenamiento
del sistema educativo queda vinculado a un principio de naturaleza juridica: el
ordenamiento del sistema educativo debe garantizar el ejercicio efectivo de los
derechos humanos.

Dicho esto, nos gustaria complementar el principio ya formulado con un nuevo
principio. Todos los derechos humanos cuestan dinero, porque todos los dere-
chos humanos son positivos y, por tanto, suponen acciones que el responsable
de su ejercicio efectivo, el Estado, tendrd que realizar. Este principio, general-
mente admitido, ha facilitado que quienes se oponen a considerar la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos una exigencia politica para el Estado pue-
dan evitar sus efectos practicos sin tener que renunciar a su aceptacién. Sin
Estados que hagan efectivos los derechos humanos, la Declaracion Universal
queda vacia de contenido y se convierte en una hermosa retérica (Moya, 2015).
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El nuevo ordenamiento tiene ante si el reto de ir méas alléd de la retdrica para
contribuir activamente al ejercicio efectivo de los derechos de la infancia, asi
como del derecho a la educacién. Un derecho que debe ser entendido como el
derecho a una efectiva igualdad de oportunidades de aprendizaje.

1.3. La personalizacion del aprendizaje (una mirada inclusiva)

Como hemos tenido ocasién de comprobar, considerar el derecho a la educa-
cién un derecho positivo tiene consecuencias importantes para el nuevo orde-
namiento del sistema educativo definido en la LOMLOE, como también lo tiene
para todos los poderes publicos.

Pues bien, en relacién con la cuestion que nos ocupa, en la ley se adopta una
perspectiva plenamente inclusiva, que contrasta significativamente con la adop-
tada en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE, 2013) y que representa, ademas, un avance significativo con
la visién adoptada en la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE,
2006).

Como sabemos, la LOMCE se centré en la idea de «talento» y se ordend todo el
sistema educativo en funcién de las consecuencias derivadas de esta vision, pa-
sando a un segundo plano la idea de «necesidades educativas».

«Todos los estudiantes poseen talento, pero la naturaleza de este talento difiere
entre ellos. En consecuencia, el sistema educativo debe contar con los mecanis-
mos necesarios para reconocerlo y potenciarlo. El reconocimiento de esta diver-
sidad entre alumno o alumna en sus habilidades y expectativas es el primer pa-
so hacia el desarrollo de una estructura educativa que contemple diferentes
trayectorias» (Predmbulo, LOMCE).

Asi pues, la base del ordenamiento educativo era, para los impulsores de la
LOMCE, las diferencias en los talentos naturales que cada persona tiene. En la
LOMLOE se recupera la idea de necesidades educativas y se centra la atencién
en la «inclusion educativa». Esta idea se considera, ademas, uno de los princi-
pios pedagdgicos esenciales tanto en el ordenamiento del sistema educativo
como en el disefio y en el desarrollo de los proyectos educativos de los centros.

«Estas propuestas deben estar presididas por el principio de inclusion educati-
va. Se recuperan los denominados Programas de diversificacién curricular, que
permiten modificar el curriculo desde el tercer curso de educacién secundaria
obligatoria, para el alumnado que no esté en condiciones de promocionar a
tercero. Los objetivos de la etapa y las competencias correspondientes se alcan-
zaran con una metodologia especifica. Estos programas de diversificacion curri-
cular estaran orientados a la consecucién del titulo de Graduado en Educacién
Secundaria Obligatoria» (Predmbulo, LOMLOE).

En consonancia con este principio pedagdgico, en el nuevo ordenamiento se
considera necesario no solo ofrecer una mayor apertura y una mayor flexibilidad
a la estructura curricular (algo que veremos con detalle mas adelante), sino que
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se estima necesario incorporar a toda la accion educativa el Disefio Universal de
Aprendizaje (DUA), «es decir, la necesidad de proporcionar al alumnado multi-
ples medios de representacion, de accién y expresion y de formas de implica-
cién en la informacion que se le presenta» (Predmbulo, LOMLOE).

En relacién con la LOE, la mirada inclusiva que se incorpora a la LOMLOE va
mucho més alld tanto de la idea de «adaptacién curricular» como de la idea de
«diversificacion curricular», aunque ambas ideas se asumen como aproximacio-
nes a la idea méas general de «inclusién». «Inclusividad» y «comprensividady, tal
y como aparecen en el nuevo ordenamiento, estan estrechamente unidas.

Conviene retener esta idea, pues No en vano estamos ante uno de los retos mas
importantes del nuevo orden escolar: «lograr un equilibrio entre inclusividad y
comprensividad». Este equilibrio, impulsado por la ley, solo se hace efectivo en
los centros educativos. Esto supone que es posible atender a las singularidades
propias de cada alumno o alumna dentro de la misma institucién, sin que eso
suponga condicionar sus elecciones futuras.

La inclusividad es una nueva forma de aproximarse a la institucionalizacion del
derecho a la educacién. La inclusividad constituye la continuacién de la idea de
una escuela comun para todas las personas (comprensividad), pero se interesa
por lograr que esta escuela responda a las necesidades de cada individuo (in-
clusividad), y para lograrlo se organiza como una escuela centrada en el apren-
diz y no solo en el aprendizaje. Como tendremos ocasién de comprobar, para
mejorar la inclusividad de las instituciones sera necesario diversificar las ense-
nanzas.

Las escuelas inclusivas no persiguen integrar a los alumnos y a las alumnas en la
normalidad propia de la mayoria, sino incluir a todas las personas en una escue-
la con capacidad para proporcionar la respuesta educativa que cada individuo
necesita.

El concepto de integracién supuso un verdadero hallazgo en nuestro pais al
permitirnos replantear la relacién entre la respuesta educativa que se ofrecia a
algunos alumnos y a algunas alumnas, y la que se ofrecia a otros o a otras. La
respuesta educativa, antes de que surgiera el concepto de integracion, era se-
gregadora; es decir, la respuesta perseguia la creacién de ambientes homogé-
neos que permitirian acoger grupos de alumnos y de alumnas de caracteristicas
similares.

La respuesta segregada, basada en la homogeneidad, cred escuelas y aulas es-
peciales. La respuesta integradora, basada en el reconocimiento de minorias
que podian ser educadas dentro de las instituciones de la mayoria, cred formas
combinadas de centros y de aulas.

El término «inclusivo», que se utiliza con frecuencia para denominar tipos de
centros y de aulas, supone un paso méas en el camino de la integracién. Susan y
William Stainback (1999) se hacen eco de algunas de las razones que justifican el
cambio conceptual desde la integracién a la inclusién; de todas esas razones
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hay una que en buena medida puede resumirlas y, por tanto, ayudarnos a com-
prender las dimensiones el cambio.

«[...] se ha producido un cambio en cuanto a la idea de ayudar solo a los alum-
nos con discapacidades en las escuelas corrientes. El centro de atencién se ha
ampliado, para ocuparse de las necesidades de apoyo de todos y cada uno de
los miembros de la escuela (es decir, tanto el personal de plantilla como los
alumnos) para que consigan el éxito y se sientan seguros y bienvenidos»
(Stainback, Stainbarck y Jackson, 1999: 22).

Dicho esto, es necesario insistir en que la idea de inclusividad orienta la accién
educativa hacia el trabajo conjunto de la comunidad y tiene como destinatarios
a todos los miembros que constituyen esa comunidad. De modo que el princi-
pio de inclusividad se debe considerar como un principio constitutivo del mo-
delo de profesionalidad docente, asi como de las comunidades educativas.

La escuelas y aulas inclusivas son, en cierto modo, escuelas y aulas no gradua-
das, dado que los criterios de agrupamiento son muy diversos y dan lugar a
muchos tipos y a muchas formas de relacion, de modo que se puede pertene-
cer a mas de un grupo, por razones diversas, no relacionadas directamente con
criterios de grado o de nivel académico. En las escuelas inclusivas, el aula se
convierte en el punto central de atencidn, si bien es cierto que las aulas inclusi-
vas son muy distintas a las aulas ordinarias de un centro «normal».

«En las escuelas inclusivas, todos los alumnos estan en las aulas ordinarias du-
rante todo el tiempo; en consecuencia, todo el personal y todos los recursos
pueden dedicarse por entero a la educacién general. Ademas, no hay que dedi-
car recursos valiosos ni tiempo a clasificar, calificar y decidir la asignaciéon de los
alumnos a diversos grupos. Los educadores “generales” y los “antiguos” edu-
cadores especiales pueden dedicarse a proporcionar a cada alumno los progra-
mas educativos estimulantes y adecuados a sus propias necesidades y capaci-
dades» (Stainback, Stainbarck y Jackson, 1999: 25).

El problema al que se enfrentan las escuelas dotadas de aulas inclusivas no es
tanto como integrar a unos pocos individuos en la mayoria, sino cémo crear un
sentido de comunidad que promueva el compromiso de lograr el éxito para to-
das las personas elaborando la respuesta educativa para cada individuo.

Como tendremos ocasion de comprobar en préoximos capitulos, asumir el prin-
cipio de inclusividad en el marco de un sistema graduado genera multiples difi-
cultades que condicionan en todo momento la préctica educativa.

1.4. Los entornos digitales

A partir de la visién de la realidad en la que se fundamenta el nuevo ordena-
miento del sistema educativo se dedica una especial atencién al «cambio digital
que se esta produciendo en nuestras sociedades y que forzosamente afecta a la
actividad educativa».
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Este cambio tiene, al menos, dos consecuencias claras para la actividad educati-
va: a) la necesidad de formar en el dominio de la competencia digital y b) la ne-
cesidad de reconocer la existencia de los entornos digitales como una nueva
dimensién de la realidad.

En relacion con la primera consecuencia, en la ley se reconoce que la compe-
tencia digital debe formar parte de la educacién obligatoria, asi como de la
educacién no obligatoria.

«Con el objetivo de que el sistema educativo adopte el lugar que le correspon-
de en el cambio digital, se incluye la atencién al desarrollo de la competencia
digital de los y las estudiantes de todas las etapas educativas, tanto a través de
contenidos especificos como en una perspectiva transversal, y haciendo hinca-
pié en la brecha digital de género» (Predambulo, LOMLOE).

Haciéndonos eco del modo mas generalizado en la definicion de la competen-
cia digital, podriamos decir que esta competencia se refiere al desempefo que
implica el uso creativo, critico y seguro de las tecnologias de la informaciéon y de
la comunicacion para alcanzar los objetivos relacionados con el trabajo, con la
empleabilidad, con el aprendizaje, con el uso del tiempo libre y con la inclusién
y con la participacion en la sociedad.

«La competencia digital se apoya en las habilidades del uso de ordenadores
para recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informa-
cién y para comunicar y participar en redes de colaboracién a través de Internet»
(European Parliament and the Council, 2006).

Definida de este modo, queda clara la estrecha relacién entre la competencia
digital y el manejo de determinadas tecnologias. Sin embargo, aunque es im-
portante el reconocimiento de esta relacién, no es suficiente. Por eso, en el en-
foque de la LOMLOE que estamos presentando se incorpora un nuevo elemen-
to a esta vision. No solo se habla de la competencia digital, sino de los «entornos
digitales».

«El desarrollo de la competencia digital no supone solamente el dominio de los
diferentes dispositivos y aplicaciones. El mundo digital es un nuevo habitat en el
que la infancia y la juventud viven cada vez mas: en él aprenden, se relacionan,
consumen, disfrutan de su tiempo libre» (idem).

Un entorno digital es, por definicién, mucho més que un conjunto de tecnolo-
gias de la informacién y de la comunicacién. Un entorno digital es una nueva
dimensién de eso que llamamos «realidad». De modo que, para desenvolverse
con libertad y con autonomia en esta nueva realidad, una persona requiere mu-
cho més que adquirir una competencia digital, requiere alcanzar un nivel de do-
minio suficiente de todas las competencias clave.

El reconocimiento de los entornos digitales como una nueva dimension de la
realidad se debe en gran medida a un trabajo pionero del profesor Javier
Echeverria (1999) que, lamentablemente, no ha tenido la repercusiéon que de-
beria haber logrado en el &mbito educativo. El profesor Echeverria supo ver
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hace décadas lo que ahora se ha hecho evidente para miles de personas con la
aprobacion de la LOMLOE: que vivimos en un mundo compuesto por tres en-
tornos:

e El primer entorno (E1) esta constituido por el medio ambiente natural; es de-
cir, la naturaleza en todas sus vertientes, incluidas las formas del relieve, los
animales, el cuerpo humano...

e El segundo entorno (E2) esté constituido por el &mbito urbano, es el entorno
de la polis, con todo lo que supone no solo de edificios, de instituciones y de
formas de vida, sino también en lo que tiene de un enorme espacio simbdlico.

e El tercer entorno (E3) estd constituido por lo que nuestro autor denomina
Telépolis; es decir, por la realidad que han contribuido a crear los diversos ins-
trumentos y las distintas técnicas vinculadas a la telefonia. Segun Echeverria,
«Telépolis existe en la medida en que los ciudadanos se interrelacionan a dis-
tancia, bien sea directa o indirectamente» (Echeverria, 1999).

Mediante esta triple dimensién de la realidad se definen los espacios, las rela-
ciones y el amplio dominio de recursos y de instrumentos en los que se desarro-
lla en la actualidad la vida de las personas. En consecuencia, estos mismos en-
tornos deben ser asumidos como otros tantos ambitos para el aprendizaje.

Esto significa que cuando definimos el perfil competencial de una persona, co-
mo se hace en la LOMLOE, debemos entender que ese perfil competencial de-
be permitirle desenvolverse con éxito en cada uno de estos entornos, compren-
diendo su naturaleza, sus limitaciones y sus posibilidades.

1.5. El desarrollo sostenible

Al incorporar al nuevo ordenamiento del sistema educativo un enfoque centra-
do en el desarrollo sostenible, la LOMLOE se hace eco de uno de los retos més
importantes a los que tiene que hacer frente la humanidad.

Segun la ONU, tal y como quedd establecido en la Agenda para el Desarrollo
Sostenible o Agenda 2030, nos enfrentamos, por encima de cualquier otro reto,
a uno de una enorme relevancia: crear modos de vida sostenibles que ayuden a
salvar nuestro planeta. La superacién de este reto tiene una dimensién cultural y
educativa indudable, como quedd de manifiesto en un libro de reciente publi-
cacién (Moya y Zubillaga, 2020). Las ideas que ahora exponemos son, en buena
medida, una sintesis de esa publicacion.

A nuestro juicio, el alcance y la profundidad de este reto nos obliga a todos los
seres humanos, pero especialmente a los poderes publicos, a revisar y a actuali-
zar el curriculo escolar. La construccion de este nuevo curriculo nos obliga no
solo a emprender una profunda revisién de la cultura socialmente relevante que
ha servido de base para la seleccion del contenido, sino también a realizar un
gran esfuerzo de comprensién de la relacién entre el curriculo prescrito, el
curriculo ensefiando y el curriculo evaluado.
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Lo cierto es que atender al reto que se nos plantea desde la ONU implica cen-
trar nuestra atencion en el problema por excelencia de la teoria del curriculo, el
problema que hizo de este &mbito de investigacidon un campo relativamente
auténomo: la busqueda de criterios que nos permitan una seleccion de la cultu-
ra relevante ampliamente aceptada.

Con la aprobacion de la resolucion de 25 de septiembre de 2015, la ONU puso
en marcha la Agenda para el Desarrollo Sostenible o Agenda 2030. Esta resolu-
cién, cuya finalidad es transformar el mundo sin dejar a nadie atras, incluye 17
objetivos y 169 metas que representan el mayor consenso social alcanzado nun-
ca por la humanidad.

«Este plan seréd implementado por todos los paises y partes interesadas me-
diante una alianza de colaboracién. Estamos resueltos a liberar a la humanidad
de la tirania de la pobreza y las privaciones y a sanar y proteger nuestro planeta.
Estamos decididos a tomar las medidas audaces y transformativas que se nece-
sitan urgentemente para reconducir al mundo por el camino de la sostenibili-
dady la resiliencia. Al emprender juntos este viaje, prometemos que nadie se
quedaré atras» (Predmbulo, Resolucién de 25 de septiembre de 2015).

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) son el resultado de un cambio de
visién sobre la manera en que funcionan los diferentes sistemas de los que de-
pende nuestro modo de vida. En esta visién, todos los sistemas (econdmico,
natural y social) se consideran parte de una sola unidad (como se muestra en el
gréfico), de aqui que cada uno de los atributivos que identifican el nuevo mode-
lo de desarrollo humano estén vinculados a la interaccion entre sistemas.

SOCIAL equitativo ECONOMICO

DESARROLLO
SOSTENIBLE

vivible viable

MEDIOAMBIENTAL

Gréfico 1.2. Una visién de desarrollo sostenible.
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Un desarrollo «equitativo» es fruto de la interaccién entre el sistema econémico
y el sistema social. Por otra parte, la interaccién entre el sistema social y el siste-
ma natural (0 medioambiental) dard como resultado un modelo de desarrollo
«vivible». Asimismo, la interaccién entre el sistema econémico y el sistema natu-
ral dard como resultado un modelo de desarrollo «viable». Finalmente, la inte-
raccion de los diferentes sistemas y de sus respectivos atributos nos permitira
alcanzar un modelo de «desarrollo sostenible», entendido como lo define la
ONU, definicién que ya quedd establecida en el Informe Brundtland, denomi-
nado de este modo por el nombre de la persona que lo impulso, pero cuyo
verdadero titulo es Nuestro futuro comun (1987): «El desarrollo sostenible es el
desarrollo que satisface las necesidades de la generacién presente sin compro-
meter la capacidad de las generaciones futuras para satisfacer sus propias nece-
sidadesy.

El Informe Brundtland queria ser, ante todo, una llamada a la esperanza, porque
sus promotores confiaban en la capacidad de las instituciones publicas para
cambiar el rumbo de colision entre la sociedad y la naturaleza. Pero, desgracia-
damente, las cosas no han cambiado demasiado desde entonces, y la ONU,
junto con otros organismos internacionales, se ha visto obligada a realizar nue-
vos llamamientos a la cordura y al buen juicio.

Pero el reto que planea este objetivo no es solo la incorporacién de nuevos co-
nocimientos, sino que es, ademas, como supo reconocerlo Edgar Morin, el reto
de superar el modo en que actualmente esta organizado el conocimiento, en
general, y el curriculo escolar, en particular. El problema que tenemos es un pro-
blema de inadecuacién entre la materia y la forma, de aqui que el gran intelec-
tual francés reclamara, ante todo, una reforma del pensamiento.

«[...] nuestros saberes desunidos, divididos, compartimentados y por el otro,
realidades o problemas cada vez mas polidisciplinarios, transversales, multidi-
mensionales, transnacionales, globales, planetarios» (Morin, 1999: 44).

De esta forma, y por razones de necesidad, nos vemos enfrentados a lo que, a
nuestro juicio, es el problema del curriculo por excelencia; es decir, el problema
de cdmo se define y cdmo se selecciona la cultura relevante para que se trans-
forme en contenidos escolares y de cémo se transforman los contenidos escola-
res en capacidades y en competencias.

En nuestro pais, desde la LOGSE, se ha respondido a este problema mediante
una combinacién de bloques tematicos y de temas transversales, dejando a los
centros educativos la posibilidad de hacer el mejor uso posible de estas dos
opciones.

Pues bien, el nuevo ordenamiento del sistema educativo incorpora este enfo-
que a la visién de la realidad que fundamenta las decisiones a adoptar. Las con-
secuencias de este enfoque se hacen apreciables, sobre todo, en la configura-
cién de la nueva estructura curricular, una configuraciéon que tendremos ocasion
de describir y de analizar en este libro.
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«Asi, la educacion para el desarrollo sostenible y la ciudadania mundial ha de
incardinarse en los planes y programas educativos de la totalidad de la ense-
flanza obligatoria, incorporando los conocimientos, capacidades, valores y acti-
tudes que necesitan todas las personas para vivir una vida fructifera, adoptar
decisiones fundamentadas y asumir un papel activo —tanto en el &mbito local
como mundial— a la hora de afrontar y resolver los problemas comunes a todos
los ciudadanos del mundo. La educacion para el desarrollo sostenible y para la
ciudadania mundial incluye la educacién para la paz y los derechos humanos, la
comprension internacional y la educacion intercultural, asi como la educacién
para la transicion ecoldgica, sin descuidar la accién local, imprescindibles para
abordar la emergencia climatica, de modo que el alumnado conozca qué con-
secuencias tienen nuestras acciones diarias en el planeta y generar, por consi-
guiente, empatia hacia su entorno natural y social (Predmbulo, LOMLOE).

1.6. La mejora continua de los centros

Los cinco enfoques que acabamos de presentar representan una visién de la
realidad que actia como fundamento de los cambios introducidos en el nuevo
ordenamiento del sistema educativo. Esta vision, junto con la definicién de los
fines del sistema educativo (art. 2) y con los principios de accién (art. 1), debe
facilitar que todas las instituciones que configuran el sistema educativo (art. 2
bis) puedan hacer un uso eficaz de las competencias que tienen atribuidas (art. 6
bis) para lograr un curriculo (art. 6) que garantice la igualdad de oportunidades
de aprendizaje para todo el alumnado.

Pues bien, teniendo en cuenta esas consideraciones, podriamos decir que, en
Ultima instancia, todos los elementos anteriores son el punto de partida para
considerar que solo desde un enfoque de la mejora continua de los centros
educativos seria posible lograr un funcionamiento adecuado del sistema educa-
tivo. De modo que para concluir este capitulo vamos a centrar nuestra atencion
en una breve descripcion de lo que se conoce en general como el enfoque de la
mejora continua de los centros educativos.

El enfoque de la mejora continua representa, en realidad, un amplio movimien-
to que cuenta con una dilatada tradicién en educacién; de hecho, desde la dé-
cada de 1960 podemos encontrar propuestas y experiencias vinculadas a este
movimiento. En este caso, la LOMLOE no se hace eco de ninguna de las pro-
puestas concretas de este movimiento, pero si que lo toma como una referencia
general.

El enfoque centrado u orientado hacia la mejora ha venido configurandose en
los Gltimos cuarenta afos con la incorporaciéon de conocimientos procedentes
de la investigacion educativa y de las experiencias de muchos docentes. La am-
plitud de las aportaciones recogidas y la variedad de contribuciones hace que
este enfoque no responda a unos supuestos tan definidos como los anteriores.
El enfoque centrado en la escuela se articula alrededor de un reconocimiento
de las escuelas, de los docentes y de las comunidades para la construccién de
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unas mejores condiciones de aprendizaje, pero estos principios elementales
son compatibles con muchas formas de conocimiento y de actuacién.

La mejora de la escuela ha sido una preocupacién desde la década de 1960,
cuando se centraba en la organizacién, en el curriculo y en los resultados. Pese a
esta presencia temprana del movimiento por la «mejora basada en la escuela»,
son muchos los especialistas que vinculan directamente la aparicion del marco
tedrico centrado en la mejora con el Proyecto Internacional de Mejora Escolar,
conocido por las siglas ISIP (International School Improvement Project). Este
proyecto fue auspiciado por la OCDE, con la participacién de 14 paises, y se
desarrollé durante la década de 1970.

En el seno de este proyecto se consideraba la mejora tanto desde una perspec-
tiva didactica como desde una perspectiva organizativa. En el &mbito organiza-
tivo, el concepto de mejora hacia referencia tanto al esfuerzo sistematico y sos-
tenido, orientado a cambiar las condiciones del aprendizaje, como al esfuerzo,
igualmente sistematico y sostenido, dirigido a cambiar las condiciones internas
en la escuela. Tanto uno como otro esfuerzo perseguian la misma finalidad, que
los centros alcanzaran las metas educativas que se propusieran.

En el Proyecto Internacional para la Mejora de la Escuela (ISIP) se definid la me-
jora de la escuela de este modo: «un esfuerzo sistematico y continuo dirigido a
cambiar las condiciones de aprendizaje y otras condiciones internas asociadas
en una o mas escuelas, con la finalidad Gltima de alcanzar las metas educativas
mas eficazmente».

Como puede apreciarse en esta definicion, el objeto de atencién y de interés
de este enfoque no es tanto las caracteristicas de la escuela como el proceso de
cambio en la escuela; en consonancia, su finalidad no es otra que lograr una
comprensién del cambio que permita alcanzar escuelas mejores para todas las
personas.

Los dos componentes del concepto de mejora anteriormente expuestos llaman
nuestra atencién sobre el verdadero foco de interés de este movimiento: los
procesos recurrentes y concurrentes de la escuela (Stoll y Fink, 1999). Este des-
plazamiento de la atencidn a los procesos hace que el movimiento por la «<mejo-
ra de la escuela» haya aportado una sélida base tedrica y practica sobre el cam-
bio educativo.

«[...] conseguir la mejora de la escuela [...] depende de la comprensién del pro-
blema que implica el cambio en la practica y del desarrollo de las estrategias
correspondientes para producir reformas ventajosas» (Fullan, 1992 en Stoll y
Fink, 1999: 89).

Pues bien, en este marco general es en el que la LOMLOE, amplia y refuerza la
autonomia de los centros educativos otorgédndoles nuevas competencias. Y es
en este marco en el que se hace imprescindible que los centros comprendan 'y
valoren los diferentes enfoques que fundamentan el nuevo ordenamiento del
sistema educativo.
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Capitulo 2. Cambios estructurales e institucionales

José Moya Otero. Pedagogo y filésofo. Universidad de Las Palmas

Florencio Luengo Horcajo. Profesor de Lengua y Literatura, pedagogo y
coordinador general de Atlantida

En la LOMLOE se define el sistema educativo de una forma extensiva; es decir,
como un conjunto de elementos. Esta forma de definicién, que también se utili-
za al definir el curriculo, presenta una seria dificultad, que en poco o en nada
ayuda a comprender sus caracteristicas ni tampoco las claves de actuacién de
cada uno de los agentes que lo configuran.

«A los efectos de esta Ley, se entiende por Sistema Educativo Espariol el con-
junto de Administraciones educativas, profesionales de la educacion y otros
agentes, publicos y privados, que desarrollan funciones de regulacién, de finan-
ciaciéon o de prestacion de servicios para el ejercicio del derecho a la educacién
en Espana, y los titulares de este derecho, asi como el conjunto de relaciones,

estructuras, medidas y acciones que se desarrollen al efecto» (Preambulo,
LOMLOE).

Saber qué elementos configuran un sistema es solo una parte de lo que necesi-
tamos saber sobre un sistema, la otra parte son las relaciones que esos elemen-
tos mantienen entre si. De modo que, pese a lo que pudiera parecer por la defi-
nicién, el sistema educativo no es un agregado de elementos, sino que es un
conjunto ordenado, es decir, una estructura formada por distintos elementos
que cumplen funciones diferenciadas. De hecho, esto es lo que hacen todas las
leyes educativas: ordenar tanto los elementos del sistema como las relaciones
entre ellos.

El sistema educativo es, pues, una estructura integrada por diversos elementos,
cada uno de los cuales puede llegar a mantener un cierto margen de autonomia
relativa, es decir, puede tomar decisiones propias, aunque estén condicionadas
por decisiones precedentes. El nivel de autonomia relativa que pueden llegar a
tener unos u otros componentes del sistema nos indica el grado de centraliza-
cién o de descentralizacion del sistema educativo. Asi pues, un sistema educati-
vo puede ser analizado como una estructura ordenada de elementos vy, al mis-
mo tiempo, como el resultado de una accién colectiva en la que sus diferentes
elementos tienen atribuidas competencias y disponen de la capacidad necesa-
ria para actuar.

En este capitulo vamos a centrar nuestra atencién en cambios que afectan
tanto a la estructura como a las instituciones que configuran el sistema educa-
tivo, de modo que vamos a adoptar los dos puntos de vista: el punto de vista
estructural y el punto de vista de la accién colectiva. Sin embargo, antes de
entrar a describir los cambios que el nuevo ordenamiento, definido en la
LOMLOE, ha introducido en el sistema educativo, convendria hacer algunas
aclaraciones.
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2.1. Caracteristicas generales del sistema educativo espaiiol

El sistema educativo espafiol, que hemos definido como una construccién social
que se ha ido configurando histéricamente a través de sucesivos procesos de re-
forma, presenta cinco caracteristicas que lo diferencian con claridad de otros siste-
mas educativos, tanto europeos como de otros paises. Estas caracteristicas son:

1. Un sistema ampliamente descentralizado (las diecisiete comunidades auto-
nomas tienen capacidad para ordenar aspectos esenciales del sistema) con
un érgano de coordinacién: la Conferencia Sectorial de Educacion.

Un sistema mixto (con centros de titularidad publica y de titularidad privada).

Un sistema educativo graduado, articulado en etapas educativas y en moda-
lidades de ensefanza (basado en la edad de los estudiantes) con un nimero
limitado de repeticiones por etapa.

4. Un sistema con un modelo de curriculo multinivel (basado en un modelo de
desarrollo adaptativo y en la autonomia de los centros).

5. Un modelo de escolarizacion comprensivo (todo el alumnado hasta los 16
anos comparte una misma cultura comuin en el mismo tipo de escuela) y regi-
do por el principio de inclusividad que permite la configuracién de itinerarios
educativos personalizados que conducen a una misma titulacién final.

A tenor de estas caracteristicas, se podria decir que nuestro sistema educativo
es un sistema complejo en el que los agentes educativos tienen un amplio mar-
gen de libertad para tomar sus decisiones y, en consonancia, un elevado grado
de responsabilidad.

La complejidad a la que hacemos referencia no se deriva solo del nimero de
agentes ni tampoco de su respectivo reparto competencial, sino del hecho de
mantener una relacion, mutuamente condicionada, que requiere una mejora
continuada de todas las instituciones para ampliar su propia capacidad de res-
puesta a medida que se producen cambios relevantes en el entorno del sistema
(es decir, en el conjunto de la sociedad).

Para mayor precision, la complejidad es una consecuencia derivada del hecho
de que la relacion entre las distintas instancias de decision no es «mecéanica»,
sino que esté basada en la comunicacion efectiva, en la voluntad de entendi-
miento y en la cooperacion. Ni los sistemas educativos ni los centros educativos
funcionan como un aparato, dado que disponen de méargenes de indetermina-
cién (grados de libertad) que estén ausentes en cualquier mecanismo.

Los agentes educativos que configuran el sistema son sujetos, es decir, son res-
ponsables de sus decisiones y de sus acciones. Los agentes que configuran el
sistema educativo no se limitan a seguir y a cumplir las instrucciones emanadas
del nivel inmediatamente superior, sino que «adaptan» esas decisiones al nuevo
medio y a su légica especifica; es decir, los agentes educativos actian como
entidades autébnomas que comparten fines, principios y normas reguladoras
qgue condicionan el resultado de sus acciones, pero que no las determinan.
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La complejidad también estéa relacionada con otro hecho no menos relevante:
todos los agentes educativos son, como el propio sistema, entidades histéricas
y culturales, de tal modo que en cada uno de ellos, de algiin modo, sobreviven
los productos, los habitos, los procedimientos y las normas heredados de sus
configuraciones anteriores.

Hechas esas aclaraciones, que ayudan a comprender mejor nuestro sistema
educativo y, en consonancia, que pueden facilitar una valoracion mas ajustada
de los cambios introducidos por la LOMLOE, vamos a centrar nuestra atencién
en tres tipos de cambios: 1) los cambios estructurales, relacionados con la distri-
bucién de competencias y con la configuracién de las etapas educativas; 2) los
cambios institucionales relacionados con los centros educativos, y 3) los cam-
bios en la participacion social.

2.2. Cambios estructurales: la nueva configuracién
de las competencias y de las etapas educativas

En la LOMLOE se incorporan cambios relevantes tanto en la distribucion de las
competencias de los diferentes agentes educativos como en la configuracion
de las etapas educativas. Ambos cambios estén relacionados, como tendremos
ocasion de comprobar, pero a efectos expositivos pueden presentarse por se-
parado, y eso es lo que vamos a hacer ahora. No obstante, estos cambios, co-
mo todos los que vamos a describir, adquieren su auténtico significado y su
verdadero sentido en el marco de las ideas con las que hemos abierto este ca-
pitulo.

En relacién con la distribucion de competencias, el cambio mas relevante que
define la LOMLOE es que las administraciones educativas autonémicas recu-
peran su capacidad para incorporar al real decreto de ensefanzas minimas
nuevos elementos que complementen a los ya definidos por la Administracién
General del Estado. Ademas, las propias administraciones autonémicas podrén
ceder a los centros educativos un porcentaje de la regulacion del tiempo esco-
lar para que los centros puedan incorporar nuevos elementos curriculares. Los
cambios méas importantes en las etapas educativas aparecen recogidos en el
Cuadro 2.1.

¢ El Gobierno regulara el curriculo y los requisitos minimos de la Etapa Infantil.

® En la Etapa Primaria se recupera la estructura de tres ciclos de dos cursos cada uno y se pone
un énfasis especial en la atencion a las diferencias individuales del alumnado.

* Se crea una nueva asignatura de Valores Civicos y Eticos.

¢ En la Etapa Secundaria se introducen algunos cambios importantes que afectan a la organi-
zacién de las ensefianzas.

e En el Bachillerato se introduce una nueva modalidad, el Bachillerato General, que se suma a
las tres ya existentes; ademas, se podran cursar asignaturas en diferentes centros educativos.

¢ Se crean pasarelas entre el Bachillerato, la Formacion Profesional y las Ensefianzas Artisticas,
de modo que cursando distintas materias se pueda obtener el titulo de Bachiller.

Cuadro 2.1. Resumen de los cambios en las etapas educativas.
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El resto de los cambios estan dirigidos a ampliar y a diversificar las ensefianzas que
los centros pueden ofrecer, ya sea mediante la férmula de crear asignaturas optati-
vas, o bien mediante la creacién de programas de diversificacion (ver Gréfico 2.1).

Perfil de salida al término de la ensefianza basica
(Titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria)

2.° FP BASICA
1.° FP BASICA

Excep. con 15+

Grado esperado en el avance
hacia el perfil de salida al
terminar E. Primaria

Graéfico 2.1. Nueva estructura de la Ensefianza Obligatoria.

La Etapa de Secundaria Obligatoria sigue ocupando un lugar muy destacado en el
conjunto del sistema educativo no universitario, no solo por su gran nimero de
estudiantes, sino también por que en ella se hace evidente la necesidad de un
equilibrio muy fino entre «comprensividad» e «inclusividad». Asi, en la Etapa
Secundaria Obligatoria se conjuga la necesidad de «un aprendizaje competencial,
auténomo, significativo y reflexivo, con la aplicacién de atencion a la diversidad».

«[...] entre estas medidas destaca la recuperacion de los programas de diversifi-
cacion curricular, previstos para alumnado que se estime que puede beneficiarse
de una metodologia especifica para la consecucién del titulo de Graduado en
Educacién Secundaria Obligatoria. Por otra parte, se determina que los equipos
docentes podran proponer que el alumnado cuyo perfil académico asi lo acon-
seje se incorpore a un ciclo formativo de caracter bésico, que garantizaré a quie-
nes lo cursen la adquisicion de las competencias de la educacion secundaria
obligatoria en un entorno vinculado al mundo profesional, asi como la obtencion
del titulo correspondiente si se superan dichas ensefianzas» (Preambulo,
Anteproyecto de RD de Ensefianzas Minimas de la Etapa Secundaria Obligatoria).

Asimismo, se producen cambios significativos en la atencion al alumnado, facili-
tando la adaptacién a las caracteristicas propias de cada alumno o alumna'y, por
tanto, haciendo el curriculo mucho mas inclusivo. Algunos de los cambios maés
destacados serian los siguientes:
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e Se promoveran la articulacién y la complementariedad de la educacion formal
y de la educacion no formal con el propésito de que esta contribuya a la ad-
quisicion de competencias para un pleno desarrollo de la personalidad.

e Se definen las necesidades educativas especiales asociandolas a las barreras
que limitan el derecho a la educacién del alumnado.

e En la atencién al alumnado con necesidades educativas especiales, se impulsa
la deteccidn precoz, la atencidon temprana y la educacion inclusiva.

® Para la consecucién de los objetivos de la ensefianza basica, este alumnado
podré contar con un curso adicional si las circunstancias estan suficientemente
acreditadas.

Por lo que se refiere al Bachillerato, la novedad méas importante es la ampliacién
del nimero de modalidades: pasan de tres a cinco modalidades (Ver Cuadro 2.2).
Se crea una nueva modalidad de Bachillerato General y la modalidad de Arte se
divide en dos desde el principio, respondiendo a la idea de que atienden a inte-
reses diferenciados, una orientada a la musica y a las artes escénicas y la otra a
las artes plasticas, a la imagen y al diseno. La incorporaciéon de estas nuevas
modalidades es perfectamente coherente con la idea ya expuesta en la Etapa
Secundaria Obligatoria de ir adaptando las ensenanzas a las singularidades pro-
pias del alumnado.

2.3. Cambios institucionales: organizacién y funcionamiento
de los centros educativos

Los centros educativos son la unidad baésica en la que se estructuran los siste-
mas educativos. De hecho, esta unidad se suele complementar con otras dos
unidades: los servicios y los programas. Asi pues, los centros, los servicios y los
programas configuran los tres pilares basicos de la escolarizacién, y con ella, del
modo en que en cada pais se hace efectivo el derecho a la educacion.

El hecho de formar parte de un sistema educativo supone para los centros tanto
un conjunto de limitaciones como una serie de posibilidades; en cualquiera de
los casos, las acciones que se podran desarrollar en los centros educativos seran
acciones condicionadas, dado que un sistema, por definicién, es un conjunto de
elementos relacionados entre si y sujetos a un conjunto de limitaciones. Es de-
cir, lo que caracteriza a un sistema es tanto la interaccion entre sus elementos
como la relacién con el medio exterior.

Pues bien, los cambios introducidos en el nuevo ordenamiento del sistema edu-
cativo definido por la LOMLOE van destinados a reforzar y a ampliar la autono-
mia de los centros educativos, abriendo incluso la posibilidad, inédita hasta el
momento, de reservar para si mismos parte del horario escolar. En el Cuadro 2.3
se presenta una sintesis de los principales cambios que afectan a los centros
educativos.
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1. CURSO

L]
e Filosofia
L]

Materias comunes
e Educacién Fisica
Lengua Castellana y Literatura | y si hay Lengua cooficial y Literatura

Lengua extranjera |
Materias de modalidad

(obligatoria)

* Mateméaticas
aplicadas a las

e Artes Escénicas |

HUMANIDADES ARTES
TE(liEl\’}lCC)ZII_gSGYIA Y CIENCIAS - - GENERAL
SOCIALES MUSICA PLASTICAS
e Matematicas | e Latinl e Andlisis Musical | | ® Dibujo Artistico | | ® Matematicas

generales

esta modalidad
no cursada

A elegir 2

* Biologia, CC.SS. | e Coro e Volumen e Economia,
Geologiay e Lenguajey e Cultura emprendimiento
Ciencias e Griego | Practica Musical Audiovisual y act.
Ambientales e Economia e Cultura ® Proyectos empresarial

e Tecnologiae e Historia del Audiovisual Artisticos * Materias de
Ingenieria | Mundo * Materia e Dibujo Técnico otras

e Fisica y Quimica Contemporéneo obligatoria aplicado al modalidades de

A elegir 2 * Literatura disefio | oferta en el

Unlvefsal A elegir 2 centro
* Materia A elegir 2
obligatoria de
esta modalidad
no cursada
A elegir 2

Se ofertaran, ademas, las optativas que decidan las comunidades autonomas.

2.° CURSO

Materias comunes

e Historia de la Filosofia

¢ Lengua Castellana y Literatura Il y si hay Lengua cooficial y Literatura

e Historia de Espafia

e Lengua extranjera Il

Materias de modalidad

HUMANIDADES ARTES
TE'CE,\’}'S'L?)SG}(A Y CIENCIAS : . GENERAL
SOCIALES MUSICA PLASTICAS

* Mateméaticas Il o Latin I e Anélisis e Dibujo e Ciencias

* Matematicas * Matematicas Musical Il Artistico |l Generales
aplicadas a las aplicadas a las * Artes —
CC.SS. i CC.ss. i Escénicas I * Movimientos

Culturales y
® Biologia e Griego ll e Coro e Técnicas de Artisticos

e Geologiay e Empresay e Historia de la expresion ® Materias de
Ciencias disefio de Musica la Danza fundam. otras
Ambientales modelos de e Literatura artisticos modalidades de

e Tecnologia negocio Dramética e Diseno oferta en el

® Ingenieria ll e Geografia * Materia e Dibujo Técnico centro

. Fisi,ca' . Historﬁa del Arte obligatoria aplic~ado al A elegir 2

e Quimica * Materia disefio Il

A elegir 2 obligatoria de A elegir 2

Se ofertaran, ademas, las optativas que decidan las comunidades auténomas.

Cuadro 2.2. Las nuevas modalidades del Bachillerato (fuente: El Pais).
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Cambios en los centros educativos

e Las administraciones publicas deben favorecer la autonomia pedagdgica, organizativa y de
gestién de los centros educativos.

e En el proyecto educativo se desarrollaré el aprendizaje competencial y se incorporaran los
valores y las actuaciones propios de la sostenibilidad y de la igualdad entre hombres y muje-
res, asi como de la prevencién de la violencia y del acoso escolar.

® En el proyecto educativo se incluird la estrategia digital del centro.

e El Consejo Escolar y el Claustro vuelven a ser érganos de gobierno y de participacion.

e Los centros educativos podran organizar, de acuerdo con lo que regulen las administraciones
educativas, programas de refuerzo o de enriquecimiento curricular, asi como otras medidas
educativas para el alumnado que lo requiera para poder seguir con éxito las ensefianzas de
educacién secundaria.

e Asimismo, los centros educativos podran establecer organizaciones didacticas que impli-
guen impartir conjuntamente diferentes materias de un mismo émbito, de acuerdo con su
proyecto educativo.

e Se incluye la posibilidad de incorporar, entre las materias optativas, una dedicada a de-
sarrollo digital, un trabajo monografico o un proyecto interdisciplinar o de servicio a la comu-

nidad.

Cuadro 2.3. Sintesis de los cambios que afectan directamente a los centros educativos.

A la vista de estos cambios y la enorme importancia que se le otorga a la auto-
nomia de los centros, convendréd que profundicemos en esta cuestion.

Desde el comienzo de este capitulo insistimos en la idea de que el sistema edu-
cativo es un sistema complejo; pues bien, ha llegado el momento de afadir a
esa idea central otra no menos importante: la complejidad es el precio que hay
que pagar por el respeto a la autonomia y por la necesidad de atender a las sin-
gularidades propias de la funcién de educar, especialmente, su caracter, a la
vez, universal y situacional. Formulado de otro modo, igualmente importante, la
complejidad es el precio que debemos pagar por mantener el equilibrio entre
«inclusividad» y «comprensividad». La complejidad es el precio que debemos
pagar por atender a las diferencias individuales y para hacer frente a las des-
igualdades en un sistema graduado.

Dicho esto, debemos recordar que todos los sistemas, tanto naturales como
sociales, responden a los crecientes cambios en su entorno aumentando su
complejidad, de lo contrario corren el riesgo de desaparecer.

El terreno en el que cada dia se manifiesta la creciente complejidad del sistema
son los centros educativos; para ser mas precisos, el terreno del equilibrio entre
«inclusividad» y «comprensividad» son las interacciones entre el profesorado, el
alumnado y el conocimiento que caracterizan las situaciones de aprendizaje. De
aqui que debamos interesarnos ahora por la autonomia que la LOMLOE reco-
noce a los centros educativos, dado que esta autonomia es la que debe permi-
tirles crear las situaciones de aprendizaje mas adecuadas.

La autonomia de un centro educativo puede ser definida como la capacidad
que se le reconoce a un centro para adoptar, por si mismo, ciertas decisiones.
Pues bien, esta capacidad de autonomia puede ser reconocida y medida, po-
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niendo asi de manifiesto uno de los rasgos esenciales de cualquier sistema edu-
cativo.

La posicion central que ocupan las organizaciones educativas en sus correspon-
dientes sistemas hace de los centros educativos organizaciones muy complejas
que asumen una amplia variedad de funciones y que las desarrollan con estruc-
turas, infraestructuras y modelos de funcionamiento débilmente articulados.

Los centros educativos no son todos iguales, ni funcionan del mismo modo, ni
alcanzan los mismos resultados. Esta diferenciacion es consecuencia de las de-
cisiones que se adoptan en ellos. Estas decisiones son necesarias debido a que,
en muchas ocasiones, las leyes que regulan el sistema educativo no solo esta-
blecen obligaciones, sino que también definen posibilidades.

Lo cierto es que la concepcion de un sistema educativo en el que todos los cen-
tros reproducen idénticas soluciones educativas, como ocurrié con el sistema
definido por la LGE, es una concepcién que confia la eficacia y la calidad del
sistema a su capacidad de generalizar soluciones preformadas. En este sistema,
el valor mas estimado es la eficiencia, es decir, hacer lo mismo con el menor
coste posible. En el marco de este sistema educativo, los centros solo pueden
ser entidades dependientes y los profesionales que en ellos trabajan solo pue-
den ser «subordinadamente inteligentes». Esto significa que solo pueden desa-
rrollar una inteligencia capaz de adoptar las soluciones transmitidas y de aplicar
sin producir trastornos significativos. Por contra, quienes elaboran las soluciones
preformadas que otras personas se encargan de aplicar representan la razén y
el testimonio vivo del saber.

La concepcién de un sistema educativo con diferentes centros de decisién y en
el que los centros tienen competencias reconocidas y dmbitos para su utiliza-
cién implica que el sistema, como tal, reduce su capacidad de transmisién y de
réplica para ampliar las fronteras de la elaboracién de las respuestas educativas
por parte de los centros. En este sistema educativo, el valor més estimado es la
eficacia, entendida como la capacidad de proporcionar a cada persona el tipo
de ayuda pedagdgica que necesita. En este nuevo sistema, los centros educati-
vos son entidades auténomas y sus profesionales deben hacer uso de sus des-
trezas, de sus habilidades y de sus competencias para generar una respuesta
educativa adaptada a cada situacion.

Es evidente, pues, que considerar los centros educativos como entidades auto-
nomas supone reconocerles la capacidad para arbitrar soluciones propias, y no
solo capacidad para implantar soluciones preformadas. Pues bien, en esta
creencia y en este contexto adquiere todo su sentido lo que, a nuestro juicio,
debe ser la base de la convergencia del proceso de reforma y de los procesos
de mejora: fortalecer la capacidad profesional docente de los centros educati-
vos para hacer un uso eficaz de las competencias que tienen atribuidas.

A nuestro juicio, la apuesta decisiva que la LOMLOE ha hecho para ampliar y
para reforzar la autonomia de los centros educativos supone un reto de gran
envergadura, un reto que solo podremos superar con éxito si trabajamos para
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mejorar la Capacidad profesional docente (Moya y Luengo, 2019). Vamos a de-
tenernos brevemente en esta idea.

Hay conceptos, como advierten Hargreaves y Fullan (2014), que tienen la cuali-
dad de cambiar nuestra percepciéon de la realidad haciendo visible aquello que,
pese a existir, no era perceptible. Este es el caso del concepto de «capital profe-
sional», propuesto por los dos autores antes mencionados, pero también es el
caso del que ahora vamos a tratar de definir: el concepto de «capacidad profe-
sional docente».

Ambos conceptos, aunque sean diferentes, estan relacionados, pues los dos
han surgido como respuesta a la dificil situacion por la que estéd pasando la pro-
fesidon docente (y no solo esta profesion, sino el conjunto de las profesiones) y
ambos encuentran su fundamento en las mismas corrientes de pensamiento. En
nuestro caso, ademas, el concepto de «capacidad profesional docente» surge
en el marco de una amplia reflexién sobre los procesos de mejora educativa y
en el contexto de una nueva experiencia de trabajo con los centros educativos.

Hace ya tiempo que en nuestro pais los procesos de mejora forman parte de la
cultura escolar; al menos desde 1990 existen movimientos, instituciones y pro-
yectos vinculados a la idea de mejorar las instituciones educativas de forma con-
tinua mas alléd de los procesos de reforma. El movimiento de mejora basado en
la escuela o el Proyecto Atlantida, deudor del pionero ADEME (Asociacién para
el Desarrollo y la Mejora de la Escuela), son buenos ejemplos.

El fundamento que sostiene a estos agentes educativos no es dificil de formular:
es posible mejorar de forma consciente y voluntaria las préacticas educativas.
Este supuesto se complementa a menudo con otro no menos importante, que
es posible hacerlo a través de dos vias: la innovacién y la difusién. Lo que esté
fuera de toda duda para quienes se comprometen en procesos de mejora es
que no es lo mismo «cambiar» que «mejorar». Y, més aln, que algunos cambios,
lejos de mejorar, empeoran las condiciones para el aprendizaje, empobrecien-
do la profesionalidad docente. Por ello, conviene recordar lo que nos dice una'y
otra vez Hargreaves: el cambio es inevitable, solo la mejora es electiva. Y esta es
precisamente la cuestién: mejorar supone siempre elegir «qué» y «cémo» va-
mos a cambiar y «con qué propédsito». Expresado de otra forma: mejorar requie-
re siempre un enfoque y una estrategia. Algo que el cambio no necesita y que,
en la mayor parte de las ocasiones, no tiene.

En definitiva, las dos estrategias ofrecian ventajas e inconvenientes, aunque, sin
embargo, el principal problema no era la estrategia, sino el enfoque, o lo que es
lo mismo, el horizonte de busqueda: jqué debiamos mejorar para lograr que las
practicas educativas pudieran atender a las crecientes expectativas generadas
por una sociedad que amplia continuamente los sujetos educables y que aspira
al logro de aprendizajes cada vez mas complejos? La respuesta a esta pregunta
es que lo que hay que cambiar no puede ser solo la estructura del sistema edu-
cativo, o la cultura escolar, o las competencias docentes, o las tecnologias edu-
cativas, sino que hay que cambiar algo mucho mas amplio que engloba todos
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estos cambios parciales. A nuestro juicio lo que hay que cambiar es algo que
estando presente no es visible: la «capacidad profesional docente».

Proponemos denominar «capacidad profesional docente» (CPD) a la disposi-
cién de las instituciones propias de un determinado sistema educativo, y a la de
los profesionales que en ellas trabajan, para transformar el conocimiento social-
mente relevante en capacidades o en competencias que permitan a las perso-
nas desenvolverse autbnomamente en distintos ambientes naturales, sociales y
culturales. Brevemente, se podria exponer la definicidon anterior de este otro
modo: la capacidad profesional docente es el potencial de cada institucion para
lograr una efectiva igualdad de oportunidades de aprendizaje para todas las
personas. Entendida de este modo, la «capacidad profesional docente» es el
verdadero techo de cristal tanto del sistema educativo como de las instituciones
que lo configuran.

Tal y como la hemos definido, la «capacidad profesional docente» de un centro
educativo no es solo la capacidad para que el profesorado de ese centro ense-
fie a su alumnado a aprender, sino que es también la capacidad para que el
propio profesorado pueda aprender a ensefar. En este sentido, los centros con
una alta «capacidad profesional docente» podrian llegar a desempefiar una fun-
cién muy importante en la formacion inicial y continua del profesorado, asi co-
mo en su desarrollo profesional, comenzando por la induccién profesional. Lo
cierto es que en el caso de que se llegaré a implantar algin modelo de préacti-
cas profesionales remuneradas en los centros educativos (un equivalente a los
hospitales universitarios), los centros educativos con un alto nivel de capacidad
profesional docente serian los que en mejores condiciones se encontrarian para
desempenar esta importantisima funcion.

Para ser mas precisos, el potencial para el aprendizaje en un centro educativo,
o, lo que es lo mismo, su «capacidad profesional docente», no es la consecuen-
cia directa de las normas que regulan la organizacién y el funcionamiento de los
centros educativos, sino que es, ante todo, la consecuencia de una determinada
relacion entre la estructura y la cultura de ese centro. Esa relacién, ademas, es
fruto del aprendizaje organizativo. Dicho de otra forma: la capacidad profesio-
nal docente es una construcciéon social que depende de cada centro y, como tal,
se aprende, no viene dada por ninguna atribuciéon normativa.

El nivel de desarrollo alcanzado en la «capacidad profesional docente» en un cen-
tro educativo nos permite saber hasta qué punto ese centro puede llegar a utilizar
eficazmente las competencias que tiene atribuidas normativamente, hasta el pun-
to de que podriamos afirmar, sin riesgo de error, que solo un centro con una alta
«capacidad profesional docente» puede hacer un uso eficaz de su autonomia.

Definida de este modo la «capacidad profesional docente», se aprecia que no
es una suma o un agregado de competencias individuales o profesionales ni
tampoco una forma mas de capital, sino que es, ante todo, una capacidad sisté-
mica, y como tal, emerge y se hace presente mediante la combinacién de dife-
rentes dimensiones. Para ser més exactos, tal y como la veamos, la «capacidad
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profesional docente» se configurara a partir de una adecuada alineacion de
cuatro dimensiones: las competencias institucionales (Cl), las competencias del
profesorado (CP), la gestién del conocimiento profesional (CGP) y la cultura es-
colar (CUE).

Cada una de estas dimensiones puede alcanzar su propio nivel de desarrollo vy,
en consecuencia, la capacidad profesional docente (CPD) de un determinado
centro educativo no solo depende del nivel de desarrollo alcanzado en cada
una de las dimensiones, sino que también depende del modo en que se rela-
cionan.'

2.4. Planificacion educativa y participacién social

Una vez que somos conscientes de que la autonomia de los centros educativos
es la mejor respuesta posible a la creciente complejidad del sistema educativo,
pues solo desde la autonomia podremos generar situaciones de aprendizaje
que puedan crear oportunidades de aprendizaje para todo el alumnado, debe-
mos tomar conciencia de que ese hecho supone una verdadera transformacién
de la naturaleza de los centros educativos como organizaciones.

Los centros educativos se han convertido en un tipo de organizacién muy espe-
cial: son organizaciones gestionadas por proyectos. Esto significa que son los
proyectos que desarrollan los que otorgan el valor educativo a todas sus actua-
ciones. Dicho de otra forma, los centros educativos articulan todas sus acciones
a través de distintos proyectos, y son estos proyectos los que garantizan las ne-
cesarias unidad, coherencia y progresividad de su propuesta educativa.

Los proyectos educativos son la manifestacién directa de una cuestion mucho
mas general: la naturaleza de la planificacién educativa. La planificacién educa-
tiva es la consecuencia necesaria de la relacién entre tres conceptos: autono-
mia, responsabilidad y participacion. Por tanto, mediante la planificaciéon educa-
tiva solo se pretende dar forma concreta a los compromisos surgidos del
esfuerzo compartido de los agentes educativos y facilitar que estos esfuerzos
contribuyan a la mejora continua de los centros educativos.

La participacién social en la organizacidon y en la gestién de los centros financia-
dos con fondos publicos ha venido siendo una de las claves de las distintas re-
formas del sistema educativo. La importancia de este hecho puede evidenciarse
en la propia denominacién de los centros, que pasan a ser llamados centros
publicos en lugar de centros nacionales o centros del Estado. El cambio de su
nombre quiere subrayar este hecho: los centros son gestionados por las comu-
nidades educativas, aunque su titularidad sea de la administracion.

! Conscientes de la importancia y del valor de esta concepcién de la «capacidad profesional docente», el
grupo promotor de este trabajo ha llegado a establecer un diagnéstico de la citada «capacidad profesional
docente» de un centro a través de un cuestionario modelo y, a la vez, ha acompanado la experiencia de planes
de mejora del desempefo diagnosticado. Tanto la descripcién de la investigacion como los instrumentos y los
planes de mejora pueden encontrarse en otro libro de esta misma coleccién que ya hemos citado en varias
ocasiones (Moya y Luengo, 2019).

49



La participacion de los distintos miembros de la comunidad escolar se reformé
en la LODE mediante la introduccién de aspectos organizativos basicos que per-
miten un funcionamiento democratico y participativo del centro. Anteriormente,
el profesorado solo participaba en el centro a través del Claustro. Desde el afio
1985, el profesorado también puede participar a través del Consejo Escolary de
su Comisién Econdmica. Los padres y las madres participaban en el centro a tra-
vés del Consejo de Direccidn solo cuando pertenecian a la Asociacion de Madres
y Padres de Alumnos. En la LODE se permitié que los padres y las madres entren
a formar parte del Consejo Escolar, aun cuando no sean miembros de la AMPA.
En la LODE se establece que el alumnado, a partir de la Educacién Secundaria
Obligatoria, participara en el centro a través del Consejo Escolar. Las alumnas y
los alumnos, al igual que los padres y las madres, disponen ahora de la capaci-
dad de asociarse para participar en la vida del centro.

Pues bien, mientras que la LOGSE dej¢ inalterado este modelo de participa-
cién, la LOMCE se propuso modificarlo sustancialmente excluyendo a los érga-
nos de participacién de todas las competencias sobre la gestién o sobre el go-
bierno del centro. Asi pues, estamos antes dos opciones claramente
diferenciadas con respecto a la participacion social. Estas dos opciones se rela-
cionan estrechamente con las que se han planteado en el apartado anterior.

El ejercicio efectivo y eficaz de |la autonomia requiere que los centros planifi-
quen cuidadosamente sus acciones, pero también y de un modo especial que
esas acciones hayan sido definidas mediante las adecuadas vias de participa-
cién. De este modo, la participacion resulta esencial para la organizacién y para
el funcionamiento del sistema educativo.

La participacién de la comunidad educativa en la organizacién, en el gobierno y
en el funcionamiento de los centros docentes es, de hecho, otro de los princi-
pios constitutivos de la organizacién y del funcionamiento del sistema educati-
vo, hasta tal punto de que este principio se considera esencial para conseguir
una educacion de calidad.
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Capitulo 3. Cambios en el curriculo. Un modelo
mas comprensivo e inclusivo

José Moya Otero. Pedagogo y filésofo. Universidad de Las Palmas

Florencio Luengo Horcajo. Profesor de Lengua y Literatura, pedagogo y
coordinador general de Atlantida

Sabemos que los comportamientos humanos de los Gltimos siglos han llevado a
una situacién de extrema gravedad a los sistemas natural, social y econémico;
como consecuencia de esta situacion, cada vez somos mas conscientes de lo
dificil que va a resultar la vida humana en el planeta Tierra.

Los dos procesos que estan modelando nuestro mundo, la globalizacion y la
digitalizacién, son procesos impulsados por los seres humanos y, ambos, estén
cambiando profundamente las condiciones de habitabilidad del planeta Tierra,
nuestra casa comun. Dicho brevemente, cada vez parece més evidente que los
modos de vida basados en el consumo desmedido de los recursos naturales
son insostenibles.

Superar esta situacion requiere un cambio profundo de mentalidad, es decir,
del conjunto de ideas, de creencias, de actitudes y, sobre todo, de practicas so-
ciales que hagan posible tanto la convivencia pacifica, como la preservacion de
las condiciones de habitabilidad del planeta. Sabemos, en consecuencia, que
las soluciones de futuro pasan por importantes y drasticas modificaciones del
comportamiento humano.

Para ser claros, debemos ser conscientes de que, en este momento, la humani-
dad se enfrenta a un reto sin precedentes: seguir contribuyendo al desarrollo
humano y al desarrollo social, pero garantizando las condiciones de habitabili-
dad del planeta.

Lo que no sabemos es si seremos capaces de crear nuevos estilos de vida soste-
nibles, nuevos estilos de vida que no solo promuevan nuevos comportamientos,
sino que, ante todo, generen nuevas practicas sociales. Algo para lo que sera
necesario alcanzar el dominio de nuevas capacidades y de nuevas competen-
cias.

Tampoco sabemos el papel que jugaran las instituciones educativas en la reso-
lucién de este nuevo reto, aunque es evidente que el desarrollo sostenible esta
vinculado no solo a profundas transformaciones estructurales, sino también a
cambios culturales muy significativos (Moya y Zubillaga, 2020).

3.1. Reformar el curriculo: un problema sin resolver

El ordenamiento del sistema educativo persigue, como principal finalidad, el
ejercicio efectivo del derecho a la educacién, de modo que la estructura bésica
que ordena tanto la organizacién como el funcionamiento de las instituciones y
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de los agentes que conforman el sistema debe estar orientada al logro de esa

finalidad.

Sin embargo, dado que los sistemas que conforman la sociedad evolucionan
para hacer frente a los cambios generados en su continua interaccion, se hace
imprescindible adaptar permanentemente el ordenamiento del sistema educa-
tivo a esos cambios para que pueda desempenfiar las funciones que tiene asig-
nadas y para garantizar el cumplimiento de su finalidad.

Lo cierto es que el proceso de coevolucién del sistema educativo en relacién
con el resto de los sistemas sociales y de la sociedad, en su conjunto, adquiere
una especial relevancia cuando se producen cambios importantes en los modos
de vida de las personas y cambios sustanciales en la cultura. En situaciones de
este tipo se puede producir una enorme laguna que afecta profundamente al
curriculo escolar (tanto en la seleccion de los aprendizajes necesarios como en
la seleccion de la cultura relevante). Como consecuencia de esta laguna, el
alumnado no encuentra en el sistema educativo la oportunidad de aprender
todo aquello que le permita desarrollar el modo de vida que considera mejor ni
participar activamente en el desarrollo de la sociedad que puede considerar
mas justa. Pues bien, creemos que esta es precisamente la situacién que esta-
mos viviendo en nuestro pais y en otros muchos paises de la Unién Europea.

Por eso consideramos absolutamente prioritario que Espafa avance en la re-
forma del curriculo y vemos con esperanza el nuevo ordenamiento del sistema
educativo definido en la LOMLOE. No estamos seguros de que las circunstan-
cias en las que se tiene que aplicar esta inaplazable reforma sean las mejores,
pero de lo que si estamos seguros es de que no podemos dejar pasar la opor-
tunidad de ofrecer a la ciudadania una respuesta educativa acorde con los re-
tos y con las exigencias de nuestra época. El coste de oportunidad seria muy
elevado.

Necesitamos responder a una doble necesidad:

1. La necesidad de modificar sustancialmente los contenidos escolares, para
responder a las necesidades surgidas de un nuevo modo de vida sostenible,
promovido por las Naciones Unidades a través de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS).

2. La necesidad de proceder a una profunda revision de las capacidades y de
las competencias que las instituciones educativas deben promover para al-
canzar un nuevo modelo de desarrollo econdmico y social, sin dejar a nadie
atras.

Para ser mas precisos, necesitamos definir una nueva vision tanto de los conte-
nidos escolares como de las competencias esenciales que nos permita superar
con garantias de éxito los retos y las exigencias propias de los nuevos modos de
vida sostenible. Expresado en los términos de los nuevos reales decretos, nece-
sitamos definir una estructura curricular que permita a la ciudadania superar los
grandes desafios del siglo xxi (ver Cuadro 3.1).
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e Desarrollar una actitud responsable a partir de la toma de conciencia de la degradacion del
medio ambiente basada en el conocimiento de las causas que la provocan, la agravan o la
mejoran, desde una visidn sistémica, tanto local como global.

e |dentificar los diferentes aspectos relacionados con el consumo responsable, valorando sus
repercusiones sobre el bien individual y el sobre el bien comun, juzgando criticamente las
necesidades y los excesos, y ejerciendo un control social frente a la vulneracién de sus dere-
chos como consumidor.

e Desarrollar habitos de vida saludable a partir de la comprensién del funcionamiento del or-
ganismo y la reflexién critica sobre los factores internos y externos que inciden en ella, asu-
miendo la responsabilidad personal en la promocién de la salud publica.

e Ejercitar la sensibilidad para detectar situaciones de inequidad y de exclusién desde la com-
prensién de sus causas complejas, para desarrollar sentimientos de empatia y compasion.

e Entender los conflictos como elementos connaturales a la vida en sociedad que deben resol-
verse de manera pacifica.

e Analizar de manera critica y aprovechar las oportunidades de todo tipo que ofrece la socie-
dad actual, en particular, las de la cultura digital, evaluando sus beneficios y sus riesgos, y
haciendo un uso ético y responsable que contribuya a la mejora de la calidad de vida perso-
nal y colectiva.

e Aceptar la incertidumbre como una oportunidad para articular respuestas més creativas,
aprendiendo a manejar la ansiedad que puede llevar aparejada.

e Cooperar y convivir en sociedades abiertas y cambiantes, valorando la diversidad personal y
cultural como fuente de riqueza, e intereséndose por otras lenguas y por otras culturas.

¢ Sentirse parte de un proyecto colectivo, tanto en el ambito local como en el global, desarro-
llando empatia y generosidad.

e Desarrollar las habilidades que le permitan seguir aprendiendo a lo largo de la vida, desde la
confianza en el conocimiento como motor del desarrollo, y la valoracion critica de los riesgos
y de los beneficios de este Ultimo.

Cuadro 3.1. Principales desafios del siglo xxi.

Queda claro, pues, que no estamos enfrentandonos a un problema de simplifi-
cacién del curriculo, con la consiguiente reduccion de asignaturas y de conteni-
dos. No se trata, en ningun caso, de volver a caer en la tentacion de una vuelta a
lo «béasico» que ignore los profundos cambios culturales. Pero tampoco nos en-
frentamos a un problema de ampliacién del curriculo, de modo que, con la in-
corporacion de nuevas competencias, nuevos contenidos y nuevas asignaturas
podamos satisfacer las nuevas demandas culturales. Tampoco consiste en un
problema exclusivamente metodoldgico, no se pretende, en ningun caso, iden-
tificar un nuevo método de ensenanza o de seleccionar algunos de los métodos
ya disponibles para asegurarnos el logro de los aprendizajes deseados.

El problema, insistimos, es de naturaleza diferente, pues lo que necesitamos es
avanzar en la construccion de una nueva sintesis entre contenidos escolares y
competencias que pueda contar con la estrecha colaboracién de los centros
educativos. Esta nueva sintesis requerird un trabajo muy serio de integracién
curricular, pero, sobre todo, exigird un trabajo muy serio y muy cuidadoso de
todos los agentes educativos para alinear adecuadamente sus decisiones y sus
acciones.

En este sentido, debemos tener muy presente que es a través del curriculo co-
mo las sociedades identifican y agrupan las competencias requeridas en expe-
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riencias de aprendizaje pertinentes y satisfactorias en la infancia, en la juventud
y en la edad adulta. De ahi que una mayoria de paises haya emprendido o esté
en proceso de emprender reformas de sus respectivos curriculos hacia enfo-
ques basados en las competencias, que permiten al alumnado de todas las eda-
des desarrollar competencias para hacer frente a los desafios actuales y futuros,
lo que —paralelamente— exige que los curriculos sean sistemas de aprendizaje
permanente, capaces de renovarse y de innovar constantemente.

Asi pues, la finalidad ultima del cambio curricular que proponemos no es otra
que transformar las experiencias de aprendizaje en las aulas que contribuyan a
desarrollar modos de vida sostenibles.

3.2. La reforma del curriculo en la LOMLOE. Una estructura
para el disefio y para el desarrollo del curriculo

Una vez definido con claridad el problema del curriculo y la necesidad de proce-
der a una reforma del modelo vigente en nuestro pais estamos en condiciones
de comprender y de valorar mejor la solucién propuesta en la LOMLOE y en las
normas que la desarrollan: los reales decretos de ensefanzas minimas corres-
pondientes a cada una de las etapas.

Dado que nos ocuparemos en detalle de los cambios curriculares en cada una
de las etapas en este mismo libro, en este capitulo vamos a centrar nuestra
atencién en la configuracion general de la nueva estructura curricular; es decir,
en sus elementos constitutivos y en sus caracteristicas generales.

Comenzaremos por recordar que la LOMLOE, siguiendo las leyes educativas
anteriores, define el curriculo como: «el conjunto de objetivos, competencias,
contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada una de las
ensefnanzas reguladas en la presente Ley» (art. 6, LOMLOE).

Conviene recordar que esta definicidon presenta algunas dificultades importan-
tes que pueden condicionar su desarrollo posterior en los centros educativos,
de modo que convendria reservar esta definicidn solo para lo que podriamos
denominar «curriculo prescrito» o «curriculo normativo». Puesto que trataremos
de esta cuestidn en otro capitulo dedicado a la relacién entre curriculo prescrito
y curriculo escolar, vamos a centrar nuestra atencién en el curriculo prescrito.

En los reales decretos de ensefianzas minimas se define, siguiendo lo estableci-
do en la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE, 2020), el curriculo
prescrito dentro del sistema educativo espariol.

Estos reales decretos son documentos estratégicos que facilitan la accién colegia-
da de todo el profesorado orientdndola hacia el logro de los mismos objetivos a
partir de los mismos elementos didacticos. En este sentido conviene recordar que
el sistema educativo, como otros sistemas sociales, se configura como un sistema
de accién que requiere tanto de la comunicacién como de la coordinacion de sus
respectivos agentes para lograr sus propdsitos (Luhmann, 1983; 1993).
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La nueva estructura curricular obedece, en gran medida, a tres razones:

1. Eliminar las barreras creadas por la LOMCE para que el alumnado pueda
ejercer su derecho a una efectiva igualdad de oportunidades de aprendizaje.

2. Actualizar el perfil competencial de las personas que concluyan la ensefanza
obligatoria, siguiendo las orientaciones de la Unién Europea y de otros orga-
nismos internacionales.

3. Incorporar a los contenidos de las diferentes areas, de las distintas materias y
de los diversos &mbitos la nueva cultura relevante surgida de la necesidad de
crear modos de vida sostenibles (tal y como ha reconocido la ONU en la
Agenda 2030; en concreto en el ODS 4).

Pues bien, las tres razones estadn profundamente relacionadas entre si. De he-
cho, la posibilidad de superar las barreras depende del modo en que se resuel-
van las razones 2 y 3.

Tal y como queda definida en los avances de cada uno de los reales decretos, la
nueva estructura curricular consta de cuatro elementos, cada uno de los cuales
ocupa un lugar diferente en la estructura y cumple una funcién diferente. Estos
cuatro elementos aparecen representados en el Gréfico 3.1.

Objetivos Saberes
y competencias béasicos

Estructura
curricular

Principios Situaciones
de aprendizaje

Gréfico 3.1. Representacién de la estructura del curriculo en la LOMLOE.

Los tres primeros elementos son prescriptivos y su adecuada articulaciéon serd la
base sobre la que los centros deberan generar aquellas situaciones de aprendi-
zaje que conformaran su propio curriculo. En esta composicion, los principios
desempenan un papel muy singular. Los principios generales y los principios
pedagdgicos definen ciertos condicionantes para que los centros educativos
puedan incorporar a su curriculo algunos temas transversales y reservar una par-
te del tiempo escolar para actividades concretas (como el fomento de la lectura
o la elaboracién de proyectos de aprendizaje).
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Asi, la nueva estructura curricular no solo incorpora un enfoque competencial y
un enfoque disciplinar, sino que, ademas, incluye una visién de la transversali-
dad que contribuye a singularizar el curriculo real de los centros educativos.
Estos tres enfoques son la base de la nueva estructura, y su convergencia en una
sola estructura supone que en el proceso de transposicion didactica, que va a
convertir el curriculo prescrito en el curriculo escolar, el profesorado tendréd que
emplear un complejo célculo de criterios muy alejado de cualquier intento de
«deducir» una determinada practica educativa de uno de los enfoques o de una
sintesis apresurada de ellos. Dicho de otra forma, los objetivos y las competen-
cias (lo que podriamos considerar aprendizajes esenciales), los saberes basicos
y los principios son la matriz generadora de las situaciones de aprendizaje. Sin
olvidar otro elemento que, si bien esté presente en el predAmbulo del real decre-
to, no aparece entre sus principios pedagdgicos: el Disefio Universal de
Aprendizaje (DUA).

En cuanto a las situaciones de aprendizaje, son el Unico elemento no prescripti-
vo que aparece en la norma y conforman la base sobre la que el alumnado po-
dré alcanzar los niveles de dominio en cada una de las competencias clave. El
reto al que se enfrentan los centros educativos, de acuerdo con lo previsto en la
LOMLOE, es crear situaciones de aprendizaje inclusivas partiendo de la estruc-
tura curricular prescrita por las administraciones publicas. Pues bien, para com-
prender y para valorar hasta qué punto la estructura prescrita puede facilitar o
dificultar la generacion de situaciones de aprendizaje inclusivas, es preciso ana-
lizar detenidamente la nueva estructura y prestar mucha atencion al modo en
que se han alineado cada uno de los elementos.

No obstante, debemos hacer una mencién especial en relacién con el denomi-
nado «perfil de salida», dado que este concepto ocupa un lugar muy relevante
en la configuracién de la ensenfanza obligatoria. El «perfil de salida» de la ense-
flanza basica se considera la herramienta clave que ha de dar continuidad, co-
herencia y cohesion a la progresion de cada alumna o alumno en el desempefio
competencial entre las etapas que integran la ensefianza basica del sistema
educativo: la Educacion Primaria, la Educacién Secundaria Obligatoria y los
Ciclos Formativos de Grado Baésico.

«El Perfil de salida del alumnado al término de la ensefianza bésica es la herra-
mienta en la que se concretan los principios y fines del sistema educativo espa-
fiol referidos a dicho periodo. El perfil identifica y define, en conexion con los
retos del siglo xxi, las competencias clave que se espera que las alumnas y los
alumnos hayan desarrollado al completar esta fase de su itinerario formativo»
(Borrador del RD de Ensefnanzas Minimas para la ESO. Anexo).

3.2.1. Los objetivos de etapa, las competencias y los criterios
de evaluacién como aprendizajes esenciales

Los aprendizajes esenciales se presentan en la nueva estructura curricular en
cuatro formatos: los objetivos de etapa, las competencias clave, las competen-
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cias especificas de area y los criterios de evaluacion asociados a cada una de las
competencias. Estos cuatro formatos constituyen un solo elemento en la medi-
da en que cada uno de ellos se construye como una concrecién del elemento
inmediatamente anterior (ver Gréfico 3.2).

Objetivos de etapa

Competencias clave

(perfil de salida)

Competencias especificas
de érea

Criterios de evaluacion
de las competencias especificas

Gréfico 3.2. Relacion entre los diferentes elementos que configuran los aprendizajes esenciales.

En consonancia con esta visidon podriamos considerar que los objetivos de eta-
pa, las competencias y los criterios de evaluacién conforman los aprendizajes
que contribuyen al logro y al reconocimiento del «perfil de salida». Pues bien,
teniendo en cuenta que el perfil de salida» es la referencia obligada tanto para
la promocién como para la titulacién, podriamos definir este conjunto de apren-
dizajes como «aprendizajes esenciales».

De acuerdo con esta definicion, los elementos didacticos que configuran las areas
curriculares cumplen la funcién de dotar de contenido a esos aprendizajes (sabe-
res basicos), facilitando su concrecion y su contextualizacién (competencias espe-
cificas) y permitiendo su reconocimiento y su valoracién (criterios de evaluacion).

Teniendo en cuenta esta distribucién de funciones entre los elementos que con-
figuran los elementos prescriptivos del curriculo, se hace evidente que los
«aprendizajes esenciales» constituyen la base para la adaptacién del curriculo a
las singularidades del alumnado, asi como de los informes de promocién del
alumnado y de los informes para el alumnado que no obtengan titulacién, asi
como podria ser también un referente muy importante para las evaluaciones de
diagndstico.

57



En este sentido, la cuestion mas relevante que cada centro educativo debe con-
siderar es la alineacién entre cada uno de los elementos que configuran los
«aprendizajes esenciales», dado que sin una alineaciéon adecuada dejaria de ser
cierta la relacion de mayor nivel de concrecion que conecta cada uno de los ele-
mentos otorgédndoles un sentido compartido. Llegados a este punto podemos
formular abiertamente una de las ideas fuerzas en el nuevo orden escolar: los
«aprendizajes esenciales» son la base sobre la que cada centro debe generar las
situaciones de aprendizaje y sobre la que ha de lograr el equilibrio entre inclusi-
vidad y comprensividad.

Cada uno de los elementos aporta al conjunto de los «aprendizajes esenciales»
un valor diferencial, como corresponde a su singularidad, pero lo verdadera-
mente significativo es el conjunto. Asi, se considera que los objetivos de etapa
representan un conjunto amplio de capacidades que requieren para su logro un
cierto nivel de dominio de las competencias clave.

Las competencias deben ser entendidas como un desempefo, lo que significa
que no son una capacidad ni una habilidad... No es un «poder hacer» ni un «ser
capaz de», sino un hacer real. Es la resolucién con eficacia de una tarea de la vi-
da real en un contexto determinado. En el nivel mas alto de dominio de una
competencia esta presente, ademas, un elemento original y creativo en la reso-
lucién de esa tarea. Integra tres dimensiones: dimensién cognitiva —conoci-
mientos—, dimensién instrumental —destrezas— y dimensién actitudinal —ac-
titudes—. Las tres dimensiones deben estar presentes para que la competencia
desemboque realmente en un desempeno eficiente.

Por lo que se refiere a las competencias especificas, se podrian definir como
desempenos que el alumnado debe poder desplegar en actividades o en situa-
ciones de aprendizaje cuyo abordaje requiere los saberes basicos de cada area,
de cada &mbito o de cada materia. Las competencias especificas establecen los
objetivos del area, del &mbito o de la materia, y constituyen un elemento de
conexién entre las competencias y los saberes bésicos correspondientes.

Esta forma de definir cada uno de los componentes de los «aprendizajes esen-
ciales» es deudora de una idea en la que no dejaremos de insistir: que el con-
junto, es decir, los «aprendizajes esenciales», es més que cada una de sus par-
tes, dado que se trata de un conjunto ordenado, no de un agregado de
elementos.

Siguiendo con esta visién, deberia quedar claro que los criterios de evaluacion
también aportan un valor diferencial: son los referentes que indican los niveles
de desempenio esperados en el alumnado en las situaciones o en las activida-
des a las que se refieren las competencias especificas de cada area, de cada
dmbito o de cada materia en un momento determinado de su proceso de
aprendizaje.

Todo lo escrito hasta el momento se podria resumir en una formula sencilla: los
«aprendizajes esenciales» se pueden definir como un conjunto ordenado de ca-
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pacidades, de competencias y de comportamientos, representados en cada
etapa por diferentes elementos didéacticos.

AE = {Ca * Co * co} - AE = {Oe * Cc * Ce * Cre}

Esta férmula sintetiza, en gran medida, el proceso de construccidn histérica de
nuestro sistema educativo y pone de manifiesto la verosimilitud de la imagen
que hemos propuesto en otro lugar para comprender mejor el actual sistema
educativo. Asi, mientras que en las primeras reformas del curriculo se hizo hin-
capié en los comportamientos, mediante la definicién de objetivos operativos,
en la reforma curricular asociada a la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de
Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) se insistié en las ca-
pacidades, situando los objetivos de etapa como el vinculo de integracion de
los objetivos de area. Finalmente, con la aprobacion de la LOE, se incorporaron
las competencias bésicas, un elemento curricular que se mantuvo con la LOMCE.
En este proceso de construccién, la LOMLOE incorpora la idea de «aprendiza-
jes esenciales», haciendo hincapié en el conjunto de elementos y, por tanto, fa-
voreciendo su integracién dentro del mismo marco curricular.

En el Cuadro 3.2 se puede apreciar la relacion entre los objetivos correspon-
dientes a la Etapa Secundaria Obligatoria y las competencias clave definidas
por la Unién Europea.

El sentido de este cuadro o matriz de relacion es poner de manifiesto el modo
en que el dominio de cada una de las competencias clave contribuye a lograr
los objetivos de etapa. Sin embargo, lo que este cuadro no hace visible es |a
relacion entre los objetivos de etapa y el «perfil de salida» de cada una de las
etapas. Esta es una tarea pendiente que convendria que llevaran a cabo las ad-
ministraciones publicas o, en su defecto, otras entidades mediadoras, lo que
facilitaria, como material complementario, la tarea de los centros.

Este mismo Cuadro sirve de referencia para interpretar el «perfil de salida» del
alumnado en la medida en que este «perfil» pone de manifiesto un determina-
do nivel de dominio al concluir cada una de las etapas educativas. En el
Cuadro 3.2 puede verse un ejemplo del «perfil de salida» de la competencia
ciudadana en cada una de las etapas.

3.2.2. Saberes basicos

Este elemento de la nueva estructura curricular hace referencia, esencialmente,
a los contenidos necesarios para que una persona pueda alcanzar un dominio
suficiente de los «aprendizajes esenciales». Ahora bien, dado que en los «apren-
dizajes esenciales» ocupan un lugar relevante las competencias, ya sea en la
forma de competencias clave o de competencias especificas, es muy importan-
te tener en cuenta que las competencias suponen la movilizacion, a través de
los procesos cognitivos adecuados, de diferentes formas del contenido: conoci-
mientos, actitudes y destrezas o habilidades. De forma muy breve, podriamos
definir estas tres dimensiones de la competencia del modo siguiente:

59



4
85 8
> (%2]
3 w 2z s | B
) ) < < ] o]
(G4 o | oo z [a) é 4
< = > s < o< < w <
[S%) = o = & [a) [a) >
=) = = Q g < Z <P
So| 2| % | 3 |dg| S | & |3k
La educacién secundaria obligatoria con- | S Z 3 Za 8 x Z 3
o S o
tribuird a desarrollar en los alumnos y las 8 9z Z %
. . o
alumnas las capacidades que les permi- ﬁ g %
tan: O
a) Asumir responsablemente sus deberes, cono-
cery ejercer sus derechos en el respeto a los de-
mas, practicar la tolerancia, la coooperacién y la
solidaridad entre las personas rupos, ejerci-
P y grup | v v v v v

tarse en el didlogo afianzando los derechos hu-
manos como valores comunes de una sociedad
plural y prepararse para el ejercicio de la ciuda-
dania democratica.

b) Desarrollar y consolidar habitos de disciplina,
estudio y trabajo individual y en equipo como
condicién necesaria para una realizacién eficaz v v v v
de las tareas del aprendizaje y como medio de
desarrollo personal.

c) Valorar y respetar la diferencia de sexos y la
igualdad de derechos y oportunidades entre
ellos. Rechazar los estereotipos que supongan
discriminacién entre hombres y mujeres.

d) Fortalecer sus capacidades afectivas entre to-
dos los dmbitos de la personalidad y en sus rela-
ciones con los demads, asi como rechazar la vio-
lencia, los prejuicios de cualquier tipo, los
comportamientos sexistas y resolver pacifica-
mente los conflictos.

e) Desarrollar destrezas basicas en la utilizacion
de las fuentes de informacién para, con sentido
critico, adquirir nuevos conocimientos. Desarro-
llar las competencias tecnoldgicas basicas y
avanzar en una reflexién ética sobre su funciona-
miento y utilizacion.

f) Concebir el conocimiento cientifico como un
saber integrado, que se estructura en distintas
disciplinas, asi como conocer y aplicar los méto-
dos para identificar los problemas en los diver-
sos campos del conocimiento y de la experien-
cia.

g) Desarrollar el espiritu emprendedor y la con-
fianza en si mismo, la participacién, el sentido
critico, la iniciativa personal y la capacidad para v v v v v
aprender a aprender, planificar, tomar decisio-
nes y asumir responsabilidades.

h) Comprender y expresar con correccion, oral-
mente y por escrito, en la lengua castella y, si la
hubiere, en la lengua cooficial de la Comunidad
Auténoma, textos y mensajes complejos, e ini-
ciarse en el conocimiento, la lectura y el estudio
de la literatura.

Cuadro 3.2. Relacion entre los objetivos de etapa y las competencias clave (Fuente: MEFP, 2021).
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Al completar la Educacién Primaria,
el alumno o la alumna...

Al completar la ensefianza basica,
el alumno o la alumna...

CC1. Entiende los hechos histéricos y sociales
mas relevantes relativos a su propia identidad
y cultura, reflexiona sobre las normas de convi-
vencia, y las aplica de manera constructiva,
dialogante e inclusiva en cualquier contexto.

CC1. Analiza y comprende ideas relativas a la
dimensién social y ciudadana de su propia
identidad, asi como a los hechos sociales, his-
toricos y normativos que la determinan, de-
mostrando respeto por las normas, empatia,
equidad y espiritu constructivo en la interac-
cién con los demés en diferentes contextos
socio-institucionales.

CC2. Participa en actividades comunitarias, la
toma de decisiones y la resolucién de los con-
flictos de forma dialogada y respetuosa con
los procedimientos democraticos en el marco
de la Unién Europea y la Constitucion espafno-
la, los derechos humanos y del nifio, el valor
de la diversidad y el logro de la igualdad de
género, la cohesion social y los Objetivos de
Desarrollo Sostenible.

CC2. Analiza y asume fundadamente los prin-
cipios y valores que emanan del proceso de
integraciéon europeo, la Constitucién espafola
y los derechos humanos y del nifio, participan-
do en actividades comunitarias, como la toma
de decisiones o la resolucién de conflictos, en
actitud democrética, respeto por la diversidad,
y compromiso con la igualdad de género, la
cohesidn social, el desarrollo sostenible y el lo-
gro de la ciudadania mundial.

CC3. Reflexiona y dialoga sobre valores y pro-
blemas éticos de actualidad, comprendiendo
la necesidad de respetar diferentes culturas y
creencias, cuidar el entorno, rechazar prejui-
cios y estereotipos, y oponerse a cualquier for-
ma de discriminacién y violencia.

CC3. Comprende y analiza problemas éticos
fundamentales y de actualidad, considerando
criticamente los valores propios y ajenos, y de-
sarrollando sus propios juicios para afrontar la
controversia moral con actitud dialogante, ar-
gumentativa, respetuosa, y opuesta a cual-
quier tipo de discriminacién o violencia.

CC4. Comprende las relaciones sistémicas en-
tre las acciones humanas y el entorno y se ini-
cia en la adopcion de héabitos de vida sosteni-
bles, para contribuir a la conservacién de la

biodiversidad.

CC4. Comprende las relaciones sistémicas de
interdependencia, ecodependencia e interco-
nexion entre actuaciones locales y globales, y
adopta, consciente y motivadamente, un esti-
lo de vida sostenible y ecosocialmente res-
ponsable.

Cuadro 3.3. Ejemplo del «perfil de salida» de la competencia ciudadana (Fuente: MEFP, 2021).

1. Conocimientos: constituyen la dimensién cognitiva de la competencia. Se

trata de informacién integrada y asimilada por un ser humano, ordenada en
funcién de unos criterios racionales de manera que suponen una compren-
sion del mundo que nos rodea y deben ser empleados para que se desplie-
gue la competencia. Los conocimientos son, pues, datos, hechos objetivos,
ideas, conceptos que son pieza imprescindible para poder desplegar una
competencia. Se trata del «saber».

Destrezas: constituyen la dimensiéon instrumental de la competencia. Se trata
de operaciones de caracter instrumental que ponen en juego los conoci-
mientos para un quehacer concreto. Las destrezas son, pues, aplicaciones
practicas con fundamentos en conocimientos, pero que requieren interiorizar
unas operaciones mediante el entrenamiento. Se trata, pues, de relacionar
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informacidn, de planificar, de tomar decisiones, de manipular objetos, de
ejecutar acciones... Se trata del «hacer».

3. Actitudes: las actitudes constituyen la dimensién actitudinal (valores, afectivi-
dad, emociones) de la competencia. Hacen referencia a una disposicion po-
sitiva para la accién. Las actitudes estdn moduladas en cada persona por sus
valores, por sus principios, por sus experiencias e, incluso, por su mundo
afectivo y emocional. Las actitudes tienen que ver con aspectos volitivos de
la persona. Se trata del «querer».

Esta vision de los saberes bésicos es la que se ha incorporado a la seleccién de
contenidos en las diferentes areas y asignaturas, pero sin que la diferenciacién
sea apreciable en los diferentes bloques o apartados de las areas curriculares.
Esta ausencia, sin ser determinante, es importante por cuanto obliga a los cen-
tros educativos a ser muy cuidadosos con los elementos del contenido que se-
leccionan para el aprendizaje de las competencias especificas (Cuadro 3.4).

La presencia del bloque de «Retos del mundo actual» contribuye a que en todos los cursos se
preste especial atencion a los desafios y a los problemas del presente y de los entornos local y
global, destinado a despertar en el alumnado una mirada critica y responsable. También se in-
cide en el desarrollo de procesos de aprendizaje relacionados con la sociedad de la informa-
cién y del conocimiento, que exigen una constante actualizacion y puesta al dia, asi como a
disponer de las habilidades y de las actitudes necesarias para actuar adecuadamente en las
plataformas digitales y en las redes de comunicacién. A través de este enfoque basado en pro-
blemas sociales relevantes se pretende despertar la conciencia histérica sobre problemas, so-
bre conflictos y sobre incertidumbres actuales. De este modo se complementan las visiones
geogréfica e histérica de la sociedad a través de su dindmica y de su evolucion en el tiempo. Se
persigue con ello que los juicios propios y la capacidad de didlogo y de debate estén funda-
mentados y argumentados, previniendo la desinformacion, la falta de criterio y las actitudes
intolerantes.

Cuadro 3.4. Ejemplo de saberes bésicos correspondiente a Geografia e Historia
(Fuente: MEFP, 2021).

Esta dificil situacién se hace mucho més evidente si tenemos en cuenta la relacién
entre los saberes basicos, las competencias especificas y los criterios de evaluacion.
Para ayudar a comprender esta dificultad, hemos seleccionado, en el Cuadro 3.5,
una competencia especifica y los criterios de evaluacién que podrian estar relacio-
nados con el bloque de contenidos que hemos presentado anteriormente.

3.2.3. Principios generales y principios pedagdgicos

Este elemento, aunque es una constante en todas las propuestas curriculares de
nuestro pais, suele ser el menos conocido, pese a que tiene una gran importan-
cia en el posterior desarrollo del curriculo prescriptivo. Los tipos de principios
que se han incorporado al nuevo ordenamiento son diferentes en su naturaleza,
aungue cumplen una funcién similar: definen aquello que se considera razona-
ble hacer al poner en relacién los diferentes elementos que conforman la es-
tructura curricular para que sean coherentes con los enfoques que fundamentan
el ordenamiento del sistema educativo.
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Competencia especifica 3. Conocer los principales desafios a los que se han enfrentado distin-
tas sociedades a lo largo del tiempo, identificando las causas y las consecuencias de los cam-
bios producidos y de los problemas a los que se enfrentan en la actualidad, mediante el de-
sarrollo de proyectos de investigacién y a partir del uso de fuentes fiables, para realizar
propuestas que contribuyan al desarrollo sostenible.

Esta competencia especifica se conecta con los siguientes descriptores del «perfil de salida»:
STEM3, STEM4, STEM5, CPSAA3, CC3, CC4, CE1, CCEC1.

Criterios de evaluacién

3.1. Adquirir y construir conocimiento relevante del mundo actual y de la historia, a través de
procesos inductivos, de la investigacién y del trabajo por proyectos, retos o problemas,
mediante la elaboracién de productos que reflejen la comprensién de los fenémenos y de
los problemas abordados.

3.2. lIdentificar los principales problemas, retos y desafios a los que se ha enfrentado la huma-
nidad a lo largo de la historia, los cambios producidos, sus causas y sus consecuencias, asi
como los que, en la actualidad, debemos plantear y resolver en torno a los Objetivos de
Desarrollo Sostenible.

3.3. Representar adecuadamente informacion geogréfica e historica a través de diversas for-
mas de representacion grafica, cartogréfica y visual.

3.4. Utilizar una secuencia cronoldgica con objeto de examinar la relacién entre hechos y pro-
cesos en diferentes periodos y lugares histéricos (simultaneidad y duracion), utilizando
términos y conceptos apropiados.

3.5. Analizar procesos de cambio histérico de relevancia a través del uso de diferentes fuentes
de informacién, teniendo en cuenta las continuidades y las permanencias en diferentes
periodos y lugares.

Cuadro 3.5. Ejemplificacion del modo en que se definen las competencias especificas y de su
relacion con las competencias clave y con los criterios de evaluacion.

Los principios generales incorporan a la nueva estructura curricular una pers-
pectiva sobre el desarrollo del curriculo prescrito en los centros educativos. En
el Cuadro 3.6 puede verse un ejemplo de estos principios generales y de su uti-
lidad para lograr que el desarrollo del curriculo se realice en consonancia con el
enfoque inclusivo del nuevo ordenamiento.

Articulo 5. Principios generales.

[...] 2. En esta etapa se prestara especial atencién a la orientacion educativa y profesional del
alumnado. En este dmbito se incorporarg, entre otros aspectos, la perspectiva de género.
Asimismo, se tendran en cuenta las necesidades educativas especificas del alumnado con dis-
capacidad o que se encuentre en situacion de vulnerabilidad.

3. La Educacién Secundaria Obligatoria se organizard de acuerdo con los principios de educa-
cién comin y de atencién a la diversidad del alumnado. Corresponde a las administraciones
educativas regular las medidas de atencion a la diversidad, organizativas y curriculares que
permitan a los centros, en el ejercicio de su autonomia, una organizacién flexible de las ense-
fianzas adecuada a las caracteristicas de su alumnado...

Cuadro 3.6. Ejemplo de principios generales para la ESO.

Los principios pedagdgicos desempefan una funciéon similar, pero su foco de
atencién guarda una estrecha relacion con el modo de articular una respuesta
adecuada a las singularidades del alumnado aprovechando las oportunidades
de atencidn a la diversidad que ofrece la nueva estructura curricular. Estos prin-
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cipios pueden condicionar, en gran medida, la eleccién de los métodos y de las
técnicas de ensefnanza. En el Cuadro 3.7, puede verse un ejemplo de este tipo
de principios.

1. Los centros elaboraran sus propuestas pedagdgicas para todo el alumnado de esta etapa
atendiendo a su diversidad. Asimismo, arbitrardn métodos que tengan en cuenta los dife-
rentes ritmos de aprendizaje del alumnado, favorezcan la capacidad de aprender por si
mismos y promuevan el trabajo en equipo.

2. En esta etapa se prestara una atencion especial a la adquisicion y el desarrollo de las com-
petencias establecidas en el «perfil de salida» del alumnado al término de la ensefianza
bésica y se fomentara la correcta expresién oral y escrita y el uso de las mateméticas. A fin
de promover el hébito de la lectura, se dedicarad un tiempo a la misma en la practica do-
cente de todas las materias.

3. Para fomentar la integracion de las competencias trabajadas, se dedicaréd un tiempo del
horario lectivo a la realizacién de proyectos significativos y relevantes y a la resolucién cola-
borativa de problemas, reforzando la autoestima, la autonomia, la reflexién y la responsa-

bilidad.

Cuadro 3.7. Ejemplo de principios pedagdgicos en la ESO.

3.2.4. Situaciones de aprendizaje

Llegamos, asi, al ultimo de los elementos de la nueva estructura curricular. Se
trata, como se recordard, de un elemento que no es prescriptivo, pero que esta
presente en todos los elementos anteriores, por cuanto la funcién de estos ele-
mentos prescriptivos es generar las condiciones mas adecuadas para el logro
de los «aprendizajes esenciales».

Con este término, el Ministerio de Educacién y Formacion Profesional hace refe-
rencia a situaciones contextualizadas y complejas que requieren la resolucién de
una tarea por parte del alumnado a través de la movilizacion de competencias y
de la puesta en funcionamiento de estrategias y de los saberes basicos de for-
ma integrada.

En esta vision, una situacién de aprendizaje es una ocasion para la resolucién de
una o de maés tareas y, por tanto, una oportunidad para que el alumnado pueda
movilizar los saberes basicos y logre alcanzar los «aprendizajes esenciales». La
definicion incorpora, ademas, la necesidad de avanzar en una integracion de los
elementos que configuran la estructura curricular para generar una situacion de
aprendizaje adecuada.

Las situaciones de aprendizaje, por otra parte, no presuponen la utilizacién de
ninguna metodologia o técnica de ensenanza concreta. De hecho, en una situa-
cién de aprendizaje, el profesorado puede utilizar diferentes metodologias y
técnicas.

En el Cuadro 3.8 se presenta un conjunto de orientaciones que los centros edu-
cativos deben tener en cuenta para crear sus propias situaciones de aprendiza-
je. Hemos seleccionado la misma etapa y la misma asignatura que en el resto
de los ejemplos para que se pueda visualizar de un modo lo mas completo
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posible el proceso que va desde la estructura hasta la situacion de aprendizaje,
o lo que es lo mismo, el proceso que permite transformar el curriculo prescrito
en curriculo escolar. De este modo queremos poner también en evidencia
un hecho: todos los centros educativos en los que se imparta ensefianza de la
misma etapa tendran el mismo curriculo prescrito, pero no el mismo curriculo
escolar. La razén es sencilla, los centros educativos parten de la misma estruc-
tura curricular, pero generan diferentes situaciones de aprendizaje para su
alumnado.

Para que la adquisicion de las competencias sea efectiva, dichas situaciones deben estar bien
contextualizadas y ser respetuosas con las experiencias del alumnado y con sus diferentes for-
mas de comprender la realidad. Asimismo, deben estar compuestas por tareas complejas cuya
resolucién conlleve la construccion de nuevos aprendizajes. Con estas situaciones se busca
ofrecer al alumnado la oportunidad de conectar y de aplicar lo aprendido en contextos cerca-
nos a la vida real. Asi planteadas, las situaciones constituyen un componente que, alineado con
los principios del Disefo Universal de Aprendizaje (DUA), permite aprender a aprender y sentar
las bases para el aprendizaje a lo largo de la vida, fomentando procesos pedagégicos flexibles
y accesibles que se ajusten a las necesidades, a las caracteristicas y a los diferentes ritmos de
aprendizaje del alumnado.

El disefio de estas situaciones debe suponer la transferencia de los aprendizajes adquiridos
por parte del alumnado, posibilitando la movilizacién coherente y eficaz de los distintos cono-
cimientos, de las distintas destrezas y de las diversas actitudes propios de esta etapa. Las situa-
ciones deben partir del planteamiento de unos objetivos claros y precisos que integren diver-
sos saberes basicos. Ademas, deben proponer tareas o actividades que favorezcan diferentes
tipos de agrupamientos, desde el trabajo individual al trabajo en grupos, permitiendo que el
alumnado asuma responsabilidades personales y actie de forma cooperativa en la resolucion
creativa del reto planteado. Su puesta en practica debe implicar la produccién y la interaccién
verbal, e incluir el uso de recursos auténticos en distintos soportes y formatos, tanto analdégicos
como digitales. Las situaciones de aprendizaje deben fomentar aspectos relacionados con el
interés comun, la sostenibilidad o la convivencia democrética, esenciales para que el alumnado
sea capaz de responder con eficacia a los retos del siglo xx.

Cuadro 3.8. El disefo de situaciones de aprendizaje en la Etapa Secundaria Obligatoria
(MEFP, 2021).

Una vez expuestos los elementos que configuran la nueva estructura curricular
creemos que es mucho mas facil que tanto las administraciones educativas co-
mo las organizaciones privadas o los centros educativos puedan comprender y
valorar mejor sus fortalezas y sus debilidades. En todo caso, es evidente que
queda mucho trabajo por hacer y que en esa tarea resulta esencial que los
agentes educativos puedan aprovechar las ventajas que ofrecen las innovacio-
nes educativas generadas en las Ultimas décadas para lograr que la estructura
curricular contribuya a la mejora del curriculo que cada centro educativo ofrece-
ré a su alumnado.
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Bloque IlI: Desarrollo curricular y reales decretos LOMLOE

Capitulo 4. El curriculo escolar desde una perspectiva
supranacional

Javier M. Valle Lépez. Coordinador del Grupo de Investigacién «Politicas
Educativas Supranacionales» (GIPES) UAM

4.1. El nuevo curriculo LOMLOE: en linea con el paradigma
internacional de la educacién permanente

Todos los cambios que implica el nuevo curriculo de la LOMLOE y que se han
presentado en la primera parte de este libro no corresponden a un capricho
politico; ni son fruto de una imposicion ideolégica partidista; ni suponen una
corriente pedagdgica pasajera y sin fundamento. Todos ellos estan, en mayor o
menor medida, con mayor o menor acierto, en linea con el paradigma pedagé-
gico que esté hoy vigente en las ciencias de la educacién, que ha sido asumido
mayoritariamente por las facultades de Educacién de todo el mundo, y que des-

de los principales organismos internacionales lleva décadas desarrollandose: la
educacion permanente (UNESCO, 1972).

La aparicién de este paradigma se explica por los cambios producidos en la so-
ciedad durante la segunda mitad del siglo xx y que han supuesto que la Edad
Contemporénea diera paso a la que se ha denominado era digital, era global, o,
sencillamente, posmodernidad (Lyotard, 2006). Esa posmodernidad tiene mu-
chos elementos que la definen:

e Un nuevo orden internacional basado en el multilateralismo de los nacientes
organismos internacionales.

e La descolonizacién y la extensién de modelos politicos democraticos en las
naciones recientemente independizadas de sus paises colonizadores.

e El desarrollo de las tecnologias digitales (que permiten la llegada del ser hu-
mano a la Luna y la aparicion de Internet) y la globalizacion. Ambos fenéme-
nos se complementan y retroalimentan, haciendo dificil establecer separacio-
nes entre ellos, maxime cuando su combinacién da lugar a una sociedad
global hiperconectada, que es lo que mejor define lo que es hoy la especie
humana.

e La conciencia compartida de una necesaria sostenibilidad que, de no produ-
cirse, tendria unas consecuencias irreversibles para la humanidad.

De todos esos elementos, la configuracién de esa sociedad global hiperconec-
tada tiene una transcendencia educativa capital, ya que supone que hoy en dia
cualquier persona, en términos generales, tiene ya acceso a ilimitadas fuentes
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de informacion y que esta se genera de manera constante desde infinitos con-
tenidos...

Este fenédmeno en concreto coloca a las escuelas ante un cambio de funcién
evidente y que es un reto de gran complejidad. Hace tiempo que dejé de ser la
principal fuente de trasmisién de informacion. Ademas, esa informacién viaja
hoy por muchos canales muy alejados de los que eran tradicionalmente propios
de la escuela. Para superar ese reto, las viejas herramientas del racionalismo
ilustrado se han mostrado insuficientes. La separacion tan rigida en disciplinas,
por ejemplo, no se corresponde ya con las necesidades reales de lo que es
esencial transmitir en un mundo donde el conocimiento es tan multidisciplinar.
Y las metodologias basadas en la reproduccién de contenidos meramente ya no
son eficientes en un mundo hiperinformado.

Por otro lado, en la sociedad global hiperconectada, las creencias consolidadas,
los usos y costumbres establecidos, indiscutidos y universales se tornan en in-
certidumbres debido, entre otros fendémenos, a la diversidad de posiciones a las
que tenemos acceso y a la aceleracién de la historia que hoy vivimos al ser testi-
gos de cambios de gran intensidad de manera constante.

Ante esa sociedad de la incertidumbre, saciada hasta el hartazgo de informa-
cién, pero hambrienta de certezas, hace ya mucho tiempo que la UNESCO pro-
puso un nuevo papel para la escuela: Aprender a ser (UNESCO, 1972): «Como la
era cientifico-tecnolégica implica la movilidad de los conocimientos y la renova-
cion de las innovaciones, la ensefianza debe consagrar un esfuerzo menor a la
distribucién y al almacenamiento del saber adquirido (...) y prestar una mayor

atencién al aprendizaje de los métodos de adquisicion (aprender a aprender)»
(UNESCO, 1972: 36).

Desde entonces, la UNESCO ha asumido el paradigma de la educacién perma-
nente como la «clave de arco» (UNESCO, 1972: 265) de las politicas educativas.
Desde ese paradigma, todas las propuestas de educacion supranacionales fo-
calizan en la ensefanza por competencias, una ensefianza que supera la mera
«distribucién del saber adquirido» como recomienda la UNESCO. Veamos por
qué.

4.2. Aprendizaje competencial, la herramienta natural
para la educacion permanente

La reformulacién de la accién de la escuela hacia una ensefianza competencial
responde al intento de abordar con eficacia esa vida que toca vivir en estos
tiempos. Se trata de actualizar la escuela para adaptarla a la realidad de quienes
la viven hoy: nifios y niflas que han nacido ya en pleno siglo xxi, y que en el si-
glo xxi1 seguiran viviendo en plenitud, dada la creciente esperanza de vida y la
mejora de las condiciones en las que se vive la vejez. Preparar a los nifos y a las
nifias de hoy es afrontar la nueva vida del siglo xxi.. Para hacerlo, el necesario
paradigma de la educacién permanente no solo no ha perdido vigencia desde
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su aparicion en 1972, sino que es mas imprescindible que nunca. Y en ese mar-
co, solo las competencias permiten un aprendizaje de verdad permanente.
Parafraseando el proverbio que dice «dame un pez y comeré un dia; enséfiame
a pescar y comeré todos los dias», podemos decir que teniendo como marco el
paradigma de la educacién permanente, el enfoque de la ensefianza por com-
petencias, no da peces; pero ni siquiera ensefa a pescar. Lo que hace es ense-
fiar a construir canas, con lo que se tenga a mano, para poder pescar con éxito
en cualquier rio o en cualquier mar.

En efecto, como se quiere reflejar en la Figura 4.1, solo asi podremos estar pre-
parados, como personas y como ciudadania, para vivir en plenitud, desde una
participacion activa, en la compleja sociedad que tenemos ahora: globalizada,
multicultural, metacognitiva y tecnoldgico-digital.

EDUCAR PARA EL SIGLO xxii

Sociedad Global - Multicultural, :
Mega-cognitiva, Exige
Tecnoldgico-Digital

Para vivir en

EDUCACION PERMANENTE
Aprender a Aprender
(UNESCO, 1972)

Posibilidad
de

Competencias clave

Proporcionan
a ciudadanos (Unidn Europea, 2006-2018)

Figura 4.1. Sociedad, competencias y educacion en el siglo xxi. Fuente: Elaboracion propia’.

Para entender la relacion entre esa educacién permanente necesaria en la so-
ciedad posmoderna y lo que significa el aprendizaje competencial hay que ex-
plicar el concepto de competencia. En este sentido, nos es Gtil la interpretacion
de Valle y Manso: «La competencia supone una integracion de conocimientos,
destrezas (habilidades) y actitudes (dimensiones de la competencia —dimen-
sion cognitiva, dimensién instrumental y dimension actitudinal—) para aplicar

! Esta imagen, originariamente idea del autor, ha sido empleada en escritos anteriores (del propio autor en
solitario y del autor en colaboracién con otros autores) con algunas pequefias modificaciones de formato y
contenido.
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esa integracion de forma practica y creativa en la ejecucién de una tarea que
debe tener una relacion clara con la vida: lo que denominamos el desempeno
de la competencia. La competencia, pues, debe ser entendida como un desem-
pefno, ya que representa una aplicacion practica de lo que se sabe.

La competencia no es un "poder hacer”, ni siquiera es exclusivamente un «sa-
ber hacer» (aunque ser competente lo implique) sino que es "hacerlo”. Asi, es-
tos desempefios deben entenderse como resultados finales que se definen en
términos claros y observables (de conducta) y que implican la resolucién de
«problemas» en situaciones (familiares o novedosas) de la «vida real». En este
sentido, y esta es una Ultima caracteristica que se debe destacar al respecto, la
competencia incluye una manera creativa y Unica de resolver la situacion, pues
la aplicacién de los aprendizajes se debe ver adaptada (ubicada) a los contextos
en los que se requiere el despliegue de la competencia» (Valle, J.M. y Manso, J.,
2013: 23).

Curricularmente, el sentido del enfoque de la ensefianza por competencias es
que el aprendizaje debe trascender de los contenidos para alcanzar, desde
ellos, las competencias. Y que las competencias me permiten una respuesta an-
ticipatoria ante nuevas situaciones de aprendizaje. Las competencias preparan
para seguir aprendiendo, lo fundamental en la educacién permanente.

No se trata de abandonar los contenidos y reemplazarlos por competencias. Las
competencias necesitan contenidos para desplegarse. Los contenidos son fun-
damentales para la adquisicién y el desarrollo de las competencias. Los conteni-
dos son el elemento esencial sobre el que se edifican las competencias, son sus
pilares. Los contenidos sostienen las competencias. Asi, en este enfoque, con-
trariamente a lo que algunos proponen (cuando apuntan que las competencias
vienen a sustituir a los contenidos), los contenidos son importantes; es mas, en
el enfoque competencial los contenidos son muy importantes. Pero los conteni-
dos no son lo més importante; y, por supuesto, los contenidos no son lo Unico
importante —como en muchos enfoques de ensefianza tradicionales, donde
parece que lo Unico que hay que evaluar son los contenidos—. Y no lo son, por-
que en si mismos no son suficientes, pues solo valen en tanto que estan al servi-
cio de las competencias. Por eso es tan importante en este enfoque que los
contenidos estén muy bien seleccionados y sean significativos (en una sociedad
donde el avance de la informacion se produce a una velocidad vertiginosa es
imposible incluir todo en el curriculo). Los contenidos son, asi pues, los pilares
de la competencia. Y son de tres tipos: cognitivos, instrumentales y actitudina-
les. Ellos sirven para facilitar que aparezca el desempeno, la materializacidn
practica de la competencia, su definicion.

Son las competencias las que permiten seguir aprendiendo constantemente y
materializar la educacion permanente, porque transcienden los contenidos al
integrar un saber contextualizado que es capaz de adaptarse a nuevas situacio-
nes. En el mundo en cambio constante de la posmodernidad, la necesidad de
una educacién permanente se cubre ensefando competencias (ademas de los
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contenidos) que permiten seguir adquiriendo nuevos contenidos a medida que
estos surjan y desde cualquier &mbito posible desde el que estos puedan apa-
recer (las fuentes hoy del conocimiento son de muy diverso tipo —y no solo es-
critas o académicas—).

Desde esta concepcidn, las competencias abordan desempefios ineludibles
que cualquiera debe tener hoy, cuando el contexto social es de tanta compleji-
dad, para poder seguir aprendiendo constantemente. Como indican Valle y
Manso: «Entendidas asi, las competencias (...) [abarcan] tres &reas de realizacion
para los educandos: personal (otorgan el “equipaje” minimo necesario para un
desarrollo individual propio), social (dotan al individuo de las herramientas para
integrarse y tomar parte en la sociedad contemporéanea de una forma activa y
creativa, de tal manera que pueda cooperar en el desarrollo conjunto de la so-
ciedad) y profesional (le permiten adquirir cualificaciones laborales de partida y
le impulsan a seguir permanentemente mejorando su proyeccion profesional).

Adquiridas en su conjunto, (...) representan el entramado fundamental en la for-
macién de cualquier ciudadano para que pueda seguir aprendiendo a lo largo
de su vida en la sociedad del conocimiento contemporénea; son, pues, las lla-

ves que permiten abrir nuevos caminos para vivir plenamente en el siglo xxi»
(Valle, J.M. y Manso, J., 2013: 26).

Como se dijo, este enfoque de ensefianza por competencias, como mejor res-
puesta a la necesidad de una educacién permanente, es asumido de forma una-
nime por los organismos internacionales que mayor impacto tienen a la hora de
generar politicas educativas supranacionales: UNESCO, OCDE y Unién Europea.
En el proximo epigrafe reflejaremos el posicionamiento de los dos primeros,
reservando el Gltimo para el epigrafe final de este capitulo, ya que la Unidn
Europea nos supondrd un mayor detenimiento, por ser nuestro marco de rele-
vancia geopolitica.

4.3. La enseifianza por competencias en la UNESCO y la OCDE

Como se indicd, uno de los organismos que mas ha impulsado el paradigma de
educacion permanente y la ensefanza por competencias ha sido la UNESCO.
En un primer momento con el mencionado informe Aprender a ser de 1972.
Pero muy poco después con el informe publicado desde el Instituto de
Educacion de la UNESCO titulado El curriculo escolar en el contexto del
Aprendizaje Permanente (Hameyer, 1979) en el que se lanza una pregunta clave
a la arena de la politica educativa supranacional « The question is: What compe-
tencies are required to survive in the various life roles during the last quarter of
this century? How can a pupil cope successfully with life as a citizen, wage ear-
ner, consumer, and lifelong learner?» (Hameyer, 1979: 36).

2 «La cuestién es: jQué competencias se requieren para sobrevivir en los diferentes roles de una persona en
este Ultimo cuarto de siglo? ;Cémo puede un estudiante enfrentar con éxito la vida como ciudadano, como
trabajador, como consumidor y como aprendiz permanente?» (Traduccion del autor).
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Mas tarde, la UNESCO trataria de dar respuesta a esa pregunta en su conocidi-
simo texto La educacién encierra un tesoro (Delors, 1997), que liderado por
Jaques Delors fue un informe elaborado por un comité de especialistas que
pretendia, precisamente, alumbrar los elementos fundamentales que debieran
tenerse en cuenta para una educacién en el siglo xxi, cuando el siglo xx ya ago-
nizaba, envuelto en la caida de la Unidn Soviética, la aparicion de la ciudadania
europea y la emergencia de nuevas potencias como Brasil, India o China (los
conocidos como BRIC).

En esa obra se retoma la idea de una educacién que necesita renovar sus conte-
nidos y sus metodologias y orientarse a «cuatro pilares» de caracter marcada-
mente competencial:

a) Aprender a conocer, como heredero de la idea de «Aprender a Aprender»,
tan reiterada en este organismo internacional.

b) Aprender a hacer, con un énfasis especial en la transformacién de la evalua-
cién desde la mera calificacion a la valoracion de perfiles competenciales ba-
sados en desempenos.

c) Aprender a vivir juntos, en un contexto que era ya completamente globaliza-
do 'y, en consecuencia, intercultural y con una creciente movilidad que lleva-
ba a una internacionalizacién evidente de la educacién.

d) Aprender a ser, retomando de nuevo el valor de lo que ya propusiera la
UNESCO en 1972: la ensefianza no puede ser solo de contenidos cognitivos,
sino que tiene que ser integral y la mejor integracion posible de todo lo que
supone una ensefanza completa hoy es el enfoque competencial.

En el momento actual, la UNESCO sigue liderando el movimiento de la ense-
flanza por competencias. Su propia web lo define claramente: «La competencia
puede emplearse como principio organizador del curriculum. En un curriculum
orientado por competencias, el perfil de un educando al finalizar su educacion
escolar sirve para especificar los tipos de situaciones que los estudiantes tienen
que ser capaces de resolver de forma eficaz al final de su educacién. Dependien-
do del tipo de formacién, estos prototipos de situaciones se identifican bien
como pertenecientes a la vida real, como relacionadas con el mundo del trabajo
o dentro de la ldgica interna de la disciplina en cuestion.

»La eleccion de la competencia como principio organizador del curriculum es
una forma de trasladar la vida real al aula (...). Se trata, por tanto, de dejar atras
la idea de que el curriculum se lleva a cabo cuando los estudiantes reproducen
el conocimiento tedrico y memorizan hechos (el enfoque convencional que se
basa [exclusivamente] en el conocimiento)». Recuperado de http://www.ibe.
unesco.org/es/temas/enfoque-por-competencias.

Y lo hace con una propuesta seria y muy bien elaborada, que entronca, ademas,
con la consideracion de que los Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS)
de 2030 son un eje de conocimiento esencial en la escuela contemporanea. Esa
propuesta nace en el afno 2017 con el documento Competencias del futuro y
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futuro del curriculum. Una referencia global para la transformacién curricular
(UNESCO, 2017) en el que se percibe «the adoption of competence-based
curricula as most appropriate for equipping learners (young and old) with com-
petences for optimal contribution to development in the 21st century in general,
and in Industry 4.0 in particular» (UNESCO, 2017: 8)°.

La propuesta se ha materializado en numerosos materiales, documentos y semi-
narios de reflexion que estan liderando, en todos los paises del mundo, una re-
forma curricular hacia el enfoque competencial sin precedentes.

Por su parte, la OCDE ha tenido también un impacto indudable para el desarro-
llo de un aprendizaje competencial. Tal vez haya sido porque el Programa
Internacional para la Evaluacién de Estudiantes (PISA), puesto en marcha en
1997 para el alumnado de quince afios, esté basado en unas pruebas cuyo enfo-
que no es memoristico exclusivamente, sino primordialmente competencial.

El Programa PISA lleva desde el afio 2000 haciendo pruebas evaluativas en las
diferentes competencias fundamentales que deben estar presentes en el alum-
nado que estd a punto de finalizar la educacién obligatoria. Originariamente,
PISA realizé evaluaciones de las competencias matematica, comprensién lecto-
ra y ciencia. Hoy se han incorporado algunas nuevas, como la competencia glo-
bal, que tanto sentido tiene en nuestra sociedad global hiperconectada a la que
haciamos referencia al inicio de este capitulo. Méas allad de las polémicas sobre
PISA, no cabe duda que su forma de evaluar ha provocado cambios en la forma
de ensefar en muchos de los paises de la OCDE.

Pero el papel de la OCDE en la irrupcién de una ensefianza competencial como
tendencia educativa supranacional va mucho més alléd de PISA. La OCDE fue el
organismo que, en 2005, liderd el Proyecto DeSeCo (Definition and Selection of
Key Competences) (Definicién y Seleccién de Competencias Clave) (OCDE,
2005), cuyo objetivo era identificar qué competencias eran las fundamentales
para que la educacién equipase a la ciudadania con lo necesario para participar,
activa y responsablemente, en la sociedad globalizada y compleja que ha toca-
do vivir en estos tiempos. Y esa propuesta era tanto para nifios y nifias como
para adultos en el marco del paradigma de educacion permanente.

Segun Alejandro Tiana (Tiana, 2011), los rasgos principales de la consideracién
de las competencias segun el proyecto DeSeCo pueden sintetizarse en estas
tres: «i) tiende a la integracién de saberes, ya que abarca conocimientos, habili-
dades y actitudes; ii) tiene un propdsito movilizador, por cuanto se orienta a la
actuacion ante situaciones nuevas; e iii) implica una contextualizacion» (Tiana,

2011: 65).

Tras los avances tedricos del Proyecto DeSeCo, cinco afos después, en 2010, se
publicé el documento 21st Century Skills and Competences for New Millennium

% «La adopcidn de un curriculo basado en competencias como el modo mas apropiado de proporcionar a los
aprendices (jévenes y adultos) con las herramientas necesarias para una contribuciéon adecuada que les permi-
tan su desarrollo en el siglo xxi, en general y en la industria 4.0 en particular» (Traduccién del autor).
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Learners in OECD Countries (Destrezas y competencias para los estudiantes del
nuevo milenio en los paises de la OCDE) (OCDE, 2010). El documento destaca
el esfuerzo por las reformas curriculares competenciales llevadas a cabo en
Espafa, que son consecuencia de la LOE de 2006. La OCDE concluye la impor-
tancia de suscribir en los sistemas educativos de la OCDE el enfoque de la en-
sefianza por competencias para el siglo xxi, pese a que se reconoce que queda
un largo camino por recorrer para conseguirlo, tanto en el terreno tedrico con-
ceptual como en el de las practicas de la escuela.

En estos momentos, el papel de la OCDE como lider curricular en materia de
ensefianza por competencias es evidente por su proyecto The Future of
Education and Skills 2030 (El futuro de la educacion y las competencias 2030)
que, en sus propias palabras «aims to help education systems determine the
knowledge, skills, attitudes and values students need to thrive in and shape their
future»®. El proyecto disefa lo que la OCDE denomina brujula del aprendizaje y
que supone el horizonte de las competencias que fundamentalmente deberan
adquirirse por la ciudadania en los sistemas educativos y un mapa concreto (en
forma de estrategias y préacticas) para lograr ese horizonte.

En el centro de la brijula se encuentran las competencias y estas conducen a
una estrategia constante en espiral de reflexion-anticipacién-accién. Es eviden-
te, de nuevo, cémo las competencias se enmarcan en una consideracién amplia
de la educacion desde el paradigma de la educacion permanente.

4.4. Las competencias clave de la Unién Europea (2018)

Como se anticipd, dedicamos este Ultimo epigrafe del capitulo en exclusiva a la
Unidn Europea por ser nuestro ambito inmediato de impacto geopolitico y por
ser el de mayor envergadura en términos educativos. Precisamente, la LOMLOE
y los reales decretos de desarrollo del curriculo adoptan la propuesta compe-
tencial de la Unién Europea como marco fundamental del cambio curricular. Es,
sin duda, un acierto; y coloca a Espafa alineada curricularmente con nuestros
socios europeos y su proyecto de crear para el afo 2025 un Espacio Europeo de
Educacién®. Pareciera, por una vez, que no vamos a perder el tren que nos lleva
directamente a estar educativamente entre los mejores paises de Europa.

Para la redaccién de este epigrafe tomamos como base gran parte de lo que ya
publicamos hace poco tiempo (Valle, 2020). Deciamos alli que la Unién Europea
comenzd a trabajar sobre la ensefianza competencial en el afio 2000. En efecto,

4 «[...] persigue ayudar a los sistemas educativos a determinar los conocimientos, las destrezas, las actitudes
y los valores que los estudiantes necesitan para prosperar en su futuro y moldearlo» (Traduccién del autor).
https://www.oecd.org/education/2030-project/

° Ver la comunicacién de la Comision:
https://ec.europa.eu/education/resources-and-tools/document-library/eea-communication-sept2020_es
Toda la informacién sobre el espacio europeo de educacién se encuentra en:
https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-education-area_es#: ~:text=Hacia%20un%20
Espacio%20Europeo%20de%20Educaci%C3%B3n%20de%20aqu%C3%AD,de%20los%20sistemas%20nacio-
nales%20de%20educaci%C3%B3n%20y%20formaci%C3%B3n.
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Figura 4.2. La brdjula del aprendizaje de la OCDE. Fuente: OCDE.
https://www.oecd.org/education/2030-project/

fue con la Estrategia de Lisboa cuando la educacion adquirié una importancia ca-
pital para construir la nueva Europa deseada en el cambio de milenio. A raiz de
ese nuevo impulso de la politica educativa de la Unién Europea, la cuestién de las
competencias se hizo presente mediante el documento de objetivos concretos
para los sistemas educativos (Consejo de la Unién Europea —Educacion—, 2001).

Pero el enfoque competencial adopta forma normativa en el acervo juridico co-
munitario en 2006, cuando aparece una Recomendacion del Consejo y del
Parlamento Europeo para que todos sus estados miembros incluyeran en los
sistemas educativos las que denominaron ocho competencias clave (Unién
Europea, 2006)°. En la propuesta competencial de la Unién Europea, el orden en

¢ Toda la informacién al respecto de las competencias clave de la Union Europea puede recuperarse de
https://ec.europa.eu/education/policies/school/key-competnces-and-basic-skills_en.
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que se mencionan las competencias no significa prelacion. Todas las competen-
cias son igualmente importantes. De hecho, todas forman parte en la misma
medida del equipaje fundamental necesario para cualquier individuo en la so-
ciedad contemporanea. Ademas, ninguna de ellas esta asociada de manera Uni-
ca a una sola materia escolar. Todas las competencias deben trabajarse en cada
ambito de la escuela.

Actualmente, la Recomendacién de 2006 ha sido sustituida por una nueva esta-
blecida en 2018 (Unién Europea, 2018). Las ocho competencias planteadas en-
tonces sufrieron un complejo proceso de actualizacion. Es una propuesta que
hay que enmarcarla en el nuevo paso de la politica educativa de la Unién
Europea al que ya se hizo referencia, la iniciativa del Espacio Educativo
Europeo - 2025, que surge en la cumbre social de Gotemburgo de 17 de no-
viembre de 2017 (Unién Europea, 2017) y se ratifica con la primera cumbre euro-
pea de educacién de 25 de enero de 2018 (Unidn Europea, 2018).

La intencién de las competencias clave es armonizar los sistemas escolares de la
Unién (como ya se hizo con la educaciéon superior mediante el Proceso de
Bolonia). Hoy en dia forma parte del programa de trabajo de la nueva Comision
surgida de las elecciones europeas de 2019 y se ha promulgado una Resolucion
para desarrollarlo (Unidn Europea, 2019).

En esta nueva propuesta de competencias clave de 2018 (Unidn Europea, 2018)
hay cambios aparentemente sutiles, pero que suponen ajustes pertinentes.
Veamos cémo estan ahora, partiendo del texto original reconstruido interpreta-
tivamente®. Para explicarlas se toman como referencia los textos de 2019 (Valle,
2019) y 2020 (Valle, 2020).

1) Competencia comunicativa (alfabetizacion)

Ha sido definida como un desempefio relacionado con identificar, comprender,
expresar, crear e interpretar conceptos, sentimientos, hechos y opiniones de
forma oral y escrita, mediante materiales visuales, sonoros o de audio y digita-
les en las distintas disciplinas y contextos. Incluye también las formas modernas
de comunicacién, tales como sefales internacionales o simbolos digitales que
son frecuentes en el uso de redes sociales. Por supuesto, no solo incluye el len-
guaje oral o escrito, sino la comunicacion gestual, la expresividad, etc. Como
resultado, las personas realmente competentes se comunican eficazmente con
otras personas, conectando de manera correcta y en funcion de los marcos
normativos que establece el lenguaje en cada contexto socio linguistico. Es
importante recordar al hilo de esta competencia que no se refiere exclusiva-
mente a un uso manual (lectura y escritura convencionales) del lenguaje, sino
también a la forma en que se adquiere el lenguaje apoyédndose en recursos
tecnoldgicos.

7 Toda la informaciéon al respecto puede recuperarse de: https://ec.europa.eu/commission/news/towards-
european-education-area-2025-2017-nov-14_en.
8 Utilizamos el texto original en inglés, dado que en la traduccién castellana hay algunos errores flagrantes.
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No es menor en esta competencia el papel de la creatividad, de forma que una
persona comunicativamente competente intercambia informacién de manera
que al hacerlo creativamente consigue un impacto mayor en la persona recep-
tora de ese mensaje o informacion.

Se considera una competencia esencial, ya que es la base fundamental de to-
dos los aprendizajes posteriores.

2) Competencia plurilinglie

Se define como la utilizacién eficiente de distintas lenguas, diferentes a la ma-
terna, de forma adecuada y efectiva para la comunicacién en contextos pluricul-
turales.

En términos de definicion puede expresarse como la competencia anterior, solo
que amplia su rango de posibilidades a un nimero diverso de idiomas y no solo
la lengua nativa o la lengua oficial en el territorio en el que se reside. En un con-
texto global, donde las tecnologias de la informacién producen materiales lin-
gliisticos en multitud de lenguas y son todos accesibles de forma ubicua, la
oportunidad de acceder a ellos es determinante para el éxito profesional y so-
cial. Se considera imprescindible, pues, dominar al menos dos lenguas ademas
de la materna. Y es destacable que se mencione que esta competencia no debe
restringirse a las lenguas vivas, sino también a las lenguas clésicas (como, por
ejemplo, el latin y el griego clasico) por ser estas lenguas de las que se derivan
numerosos idiomas contemporaneos.

3) Competencia matematica, cientifica, técnica y de ingenieria

Esta competencia incluye ahora la ingenieria. Es frecuente encontrarla nomina-
da en sus siglas inglesas: STEM (Scientific, Technological, Engineering and
Mathematics). De manera integrada se refiere al desarrollo y la aplicacién del
razonamiento cientifico para resolver problemas en situaciones cotidianas y pro-
curar con ello la mejora de las condiciones de vida. En definitiva, es una compe-
tencia que procura la transformacion del entorno en el que vivimos para hacer-
nos mas facil la vida en ese entorno. Por supuesto, ello requiere previamente
comprender ese entorno y explicarlo mediante la experimentacion y el segqui-
miento de métodos cientificos de construccién de teorias y paradigmas. La
perspectiva aplicada que adquiere esta competencia al incluir la ingenieria en-
fatiza nuevas formas de la ciencia contemporénea como la robética, la inteligen-
cia artificial o la bioingenieria, de enorme interés para el futuro del desarrollo
humano. Igualmente, incorpora aspectos basicos de programacion informatica.

Es importante destacar que en la Recomendacién de 2018 se enfatiza que el
desempeno de esta competencia no puede mantenerse al margen de su ejerci-
cio con seguridad, de un desarrollo compatible con el respeto al medio am-
biente y de un fuerte compromiso ético. Todo eso es un gran avance en relacién
con propuestas anteriores de esta competencia donde esta visién no estaba tan
explicita.
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4) Competencia digital

Esta competencia digital supone el uso, con el méximo aprovechamiento, de las
tecnologias digitales en todas las facetas de la vida (trabajo, ocio, participacion
ciudadana, interaccién con otras personas...). Debe contener un uso seguro,
critico y responsable, lo que incluye toda una alfabetizacion sobre los riesgos
que implica la nueva sociedad digital y las condiciones éticas minimas que de-
ben garantizarse durante su empleo.

Una persona competente en estos términos esté alfabetizado en medios de in-
formacién, en manejo de datos, en creacién de material digital de manera indi-
vidual y colectiva, y crea contenidos digitales sin dificultad asi como aplicacio-
nes que considera oportunas porque las necesita para solucionar un problema
concreto de su vida real.

Si nos damos cuenta del poder actual de estas tecnologias digitales (sobre todo
entre ninos y ninas, adolescentes y jévenes), que permiten llegar de modo in-
mediato a una cantidad masiva de personas (potencialmente, una informacién
puede llegar a todo el mundo en el mismo instante que se lanza), hay que lla-
mar la atencién sobre la necesidad de enmarcar esta competencia entre tres
coordenadas de enorme importancia: el uso seguro, el uso responsable y el uso
critico. Lo primero es vital para garantizar que se minimizan los riesgos de abu-
sos 0 malos usos relacionados con informacion personal sensible o con la pro-
pia imagen. El uso responsable es determinante para no caer en conflictos con
otras personas o con instituciones en relacién con la apropiacion indebida de
informacién y para generar una cultura del respeto en el intercambio de infor-
macién por medios digitales. Y el uso critico es el Unico recurso que queda ads-
crito al pensamiento, propio e individual, para evitar caer en adoctrinamientos
masivos que pueden surgir de la apropiacién del pensamiento de otras perso-
nas (identificadas o andnimas) sin la suficiente reflexién sobre el origen y la in-
tencionalidad de esos pensamientos.

5) Competencia personal, social y de aprender a aprender

En la Recomendacién de 2006 esta competencia se restringia a «Aprender a
aprender». Su ampliacién actual, al relacionarla con los &mbitos de desarrollo
personal y social, es un acierto, por cuanto de un adecuado aprendizaje auténo-
mo y permanente se deriva una correcta adaptacién constante al entorno (per-
sonal y social) y, por tanto, se multiplican las posibilidades de desenvolverse con
éxito en estos entornos.

Con esta nueva propuesta la competencia supone ahora, en primer lugar, una
reflexion sobre uno mismo (autoconocimiento) para gestionar las mejores for-
mas de aprendizaje. Da también la posibilidad de conocer cuéles son los cam-
pos en los que mas aptitudes tengo y me permite reforzarlos, asi como detectar
aquellos que me generan maés dificultad y tratar de superarlas con los recursos
que tenga a mi alcance.
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Con el desarrollo de esta competencia mejoro mis posibilidades de crecimiento
personal y adquiero las herramientas para desempenarme mejor en mis relacio-
nes con las demas personas. Esa relacion con otras personas debe entenderse
desde la perspectiva més interpersonal, a diferencia de las relaciones que con
otras personas deberé desempenar mas en el plano institucional y que estan
ubicadas en la competencia 6.2, civica.

Asi, esta competencia mejora mi resiliencia y me ayuda a hacer frente a la incerti-
dumbre propia de una sociedad compleja como la actual. Incluye la atencién a la
salud y al bienestar personal (psicolégico vy fisico), tanto propio como de quienes
estén en una relacion préxima. Con ello se logran mejores niveles de empatia y
una gestién de los conflictos personales mas constructiva y enriquecedora, promo-
viendo la integracién y el apoyo mutuo. En el planteamiento propuesto para esta
competencia, igual que para la siguiente, cobra una relevancia especial la alusién a
la dignidad humana, mas alléd de normas y de una conducta basada en el positivis-
mo axioldgico. Anotamos aqui este apunte, pero lo desarrollaremos més deteni-
damente al término de la competencia siguiente ya que afecta a ambas.

6) Competencia civica

Esta competencia claramente se enmarca en el contexto mas social que nos
afecta, tanto desde la perspectiva normativa como cultural y de usos y costum-
bres. Se trata fundamentalmente de actuar como ciudadanos y ciudadanas res-
ponsables y participar plenamente en la vida social, tanto en los cauces forma-
les de las instituciones como en los canales informales. Para ello, resulta
determinante conocer los fundamentos conceptuales de la sociedad en la que
me muevo, asi como sus estructuras sociales, econdmicas, juridicas y politicas.
De manera muy especial se hace referencia en esta competencia a dos elemen-
tos que creo destacables: sostenibilidad y globalizacion. Por un lado, la sosteni-
bilidad entiende que proteger el medio ambiente forma parte de un compo-
nente civico global. Asi, ademas, la Unidn Europea se alinea claramente con los
Objetivos para el Desarrollo Sostenible, otra de las politicas supranacionales de
mayor impacto en estos momentos y a la que ya se hizo referencia en paginas
anteriores. Por otra parte, esta competencia es muy sensible a un planteamien-
to globalista de las problematicas sociales. Asi, la supranacionalidad planea de
manera implicita en la Recomendacién, dejando entrever que la institucionaliza-
cién de la vida publica no solo tiene ya lugar en los marcos politicos locales, re-
gionales o del estado-nacién, sino también en marcos que los trascienden co-
mo, por ejemplo, los organismos internacionales. Es digno de mencién en este
sentido que literalmente la Recomendacién senale la atencidn a los valores de
la Unidn Europea, entre los que claramente hay que destacar la dignidad huma-
na, como ya ocurriera para la competencia anterior.

7) Competencia emprendedora

Esta competencia esta referida a la actuacién planificada que, con arreglo a
oportunidades, materializa ideas con éxito, suponiendo un cambio para la me-
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jora propia y de las deméas personas. La personalizacion de esta competencia
son individuos proactivos que tienen iniciativas valiosas para el conjunto de la
sociedad.

Hay que recordar que, desgraciadamente, se ha malinterpretado muy a menu-
do esta competencia. En numerosas ocasiones se ha visto restringida a la con-
cepcidn de proyectos de carécter exclusivamente «empresarial» o que genera-
ban una riqueza meramente econémica. No obstante, debe considerarse una
persona emprendedora (emprendedor), y asi se entiende desde esta compe-
tencia, todo el que desarrolla proyectos, sean o no de &mbito econdémico, inclu-
yendo, por tanto, proyectos sociales, culturales, deportivos...

Para ello, es necesario desempenarse adecuadamente en la previsiéon de opor-
tunidades y riesgos, en el disefio y planificacién de proyectos, en el trabajo co-
laborativo con otras personas, en la distribucién y direccion de tareas, en la eva-
luacidn de resultados, etc.

8) Competencia en conciencia y expresion culturales

Por Gltimo, esta competencia hace referencia a la comprension y al respeto ha-
cia formas creativas y artisticas de expresar ideas y transmitir su significado, asi
como a la iniciativa de expresar las propias mediante formas personales.

La novedad en esta recomendacién es una referencia mas explicita al elemento
de interculturalidad que debe incluir el desempefno de esta competencia, lo
que significa esforzarse por conocer distintas culturas y sus formas particulares
de expresion y la apertura a nuevas formas de evolucion artistica.

No obstante, esa interculturalidad no es limite sino impulso, para tener una
conciencia de identidad cultural propia de pertenencia, lo que ayuda, precisa-
mente, a tener un punto de partida sobre el cual valorar y comprender mejor a
las culturas que son diferentes a la propia. Como si de un circulo virtuoso se
tratara, la identificacién con una cultura propia ayuda a la correcta interpreta-
cién de las que son diferentes en un marco de diversidad cultural, lo que a su
vez refuerza y hace evolucionar mi propia concepcion de la cultura a la que
pertenezco.

Por otro lado, en la Recomendacién de 2018 se enfatiza mucho el elemento
creador de esta competencia. Ante el peso dado anteriormente en el curriculo a
la parte interpretativa del arte, la parte de expresion propia a través de formas
artisticas adquiere con esta Recomendacién un peso mucho mayor.

En definitiva, estas ocho competencias clave abarcan, de manera integrada, las
tres areas fundamentales para la realizacién plena de cualquier individuo: el
area personal y de relaciones intimas, el area social y de relaciones en contextos
institucionales y globales y el area profesional. La interseccién de esas areas de-
biera dar a las personas algo que a veces pasa desapercibido como fin de la
educacién, pero que es una de sus razones de ser: facilitar el alcance de una vi-
da llena, satisfecha y feliz. La Figura 4.3 refleja ese planteamiento.
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AREAS DE DESARROLLO COMPETENCIALES

DESARROLLO

PERSONAL DESARROLLO SOCIAL
Satisfaccion Integ.raciéh
psico-afectiva Convivencia

Ciudadania

PLENITUD
VIRTUAL

DESARROLLO
PROFESIONAL

Empleabilidad

Figura 4.3. Areas de desarrollo competencial y meta competencia. Fuente: Elaboracién propia.

Si somos capaces de dibujar este marco competencial en nuestro sistema edu-
cativo, habremos alejado el fantasma de una nueva oportunidad perdida para la
educacién espanola. Algunos paises, como Portugal o Finlandia, ya lo han he-
cho. Ojala cunda su ejemplo.
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Capitulo 5. El curriculo de la Etapa de Educacién Infantil

Teresa Dominguez Pérez. Doctora en Psicopedagogia, maestra, orienta-
dora y exdirectora CRA Mestra Clara Torres de Tui (Pontevedra)

Francisco Cuadrado Mufoz. Inspeccién de Cérdoba

Desde el Consejo de la Unidén Europea se impulsd en 2018 la Recomendacion
relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente, como refe-
rencia basica de futuras reformas y para profesionales de la educacién, en la
que se relacionan ocho competencias clave para desarrollar el maximo poten-
cial en los procesos de aprendizaje. La formacion integral que debe proporcio-
nar el sistema educativo ha de centrarse en el desarrollo de las competencias en
todas sus etapas, segun las necesidades y desarrollo del alumnado a cada edad.

La etapa de la Educacién Infantil, que tiene como finalidad proporcionar cuida-
dos y educacion de calidad en la primera infancia, contribuyendo al desarrollo
fisico, afectivo, social, cognitivo y artistico, asi como la educacion en valores civi-
cos para la convivencia, constituye el punto de partida del aprendizaje a lo largo
de toda la vida, siendo coherente en su concepcién y estructura curricular, con
la inclusién de las competencias clave, con el conjunto del sistema educativo en
la ltima actualizacién de la LOE (2006) introducida por la LOMLOE (2020), so-
bre todo con las etapas posteriores que van a constituir la educacion baésica y
obligatoria para la que se establece un perfil de salida. Esta actualizacion era
una necesidad desde la practica habitual, especialmente en las aulas del segun-
do ciclo de la Educacion Infantil, en las que se ha ido innovando y desarrollando
una identidad propia, con un colectivo profesional que consideraba necesaria la
introduccién de las competencias clave en el curriculum, tal como se planteaba
en otras etapas educativas.

La Educacién Infantil, a partir de la LOMLOE y el proyecto de Real Decreto por
el que se establece la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacion
Infantil, se entiende como etapa Unica y con identidad propia, que mantiene su
caracter voluntario como en otros muchos paises europeos, en los que suele
abarcar mayoritariamente hasta los 6 anos y se organiza en dos ciclos: el prime-
ro, desde el nacimiento a 3 anos, que tenderé a ser gratuito, priorizando el ac-
ceso del alumnado en situacién de riesgo de pobreza, exclusion social y con
baja tasa de escolarizacion; y el segundo, de 3 a 6 anos, que seré gratuito. Hay
que destacar en estas edades la importancia del aprendizaje formal e informal
en diferentes contextos, destacando la cooperacion de los centros educativos
con la familia, ndcleo educativo primigenio y de estimulacién de aprendizajes
esenciales, que debera participar y apoyar la evolucién del proceso educativo,
conocer las decisiones de evaluacién y colaborar en las medidas que adopten
los centros para facilitar el progreso en los aprendizajes, participando incluso de
forma cooperativa en aquellos proyectos y tareas que se les propongan desde
el centro educativo. A pesar de ser voluntaria esta etapa, en gran parte de la
poblacidn se ha interiorizado en la practica como obligatoria en el ciclode 3a 6
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anos con una oferta educativa universal. Se reconoce la importancia y la necesi-
dad de impulsar los aprendizajes de estas edades, y se establece, con un plan-
teamiento de curriculum inclusivo, para todo el alumnado en el que la atencidon
individualizada constituiré la pauta ordinaria de la acciéon educativa del conjunto
de profesionales de la educacién en esta etapa. Su intervencién educativa con-
templaré la atencién a la diversidad de todo el alumnado adaptando la préctica
educativa a sus caracteristicas personales, necesidades, intereses y estilo cogni-
tivo, identificando aquellos aspectos que puedan tener incidencia en su evolu-
cién escolar con el objetivo de asegurar su plena inclusion, ademas de atender,
por un lado, a la compensacién de los efectos que las desigualdades de origen
cultural, social y econémico tienen en el aprendizaje y evolucion infantil y, por
otro, a la deteccién precoz y atencién temprana de necesidades especificas de
apoyo educativo, que contribuyan a la superacién de las dificultades de apren-
dizaje derivadas de las propias condiciones personales. En todo caso y para ga-
rantizar la inclusion, se adoptaréan las medidas organizativas, metodoldgicas y
curriculares que sean necesarias conforme a los principios del Disefio Universal
de Aprendizaje (DUA), garantizando los derechos de la infancia y facilitando el
acceso a los apoyos que sean necesarios.

Todos los centros de Educacién Infantil, indistintamente del ciclo o ciclos que
impartan de esta etapa u otras, elaboraran una propuesta pedagdgica con una
concrecién curricular adaptada a las caracteristicas de los nifios y las nifias y a su
realidad socioeducativa, que incluirdn en su proyecto educativo, en la que se
atendera progresivamente el desarrollo afectivo, la gestion emocional, el movi-
miento y los habitos de control corporal, la comunicacién y el lenguaje, la convi-
vencia y relacién social, asi como el descubrimiento del entorno, con los seres
vivos y las caracteristicas fisicas y sociales del medio. También se incluirén la
educacién en valores, la educacion para el consumo responsable y sostenible
junto con la promocién y educacion para la salud, y se facilitaré el logro de la
autonomia personal y la elaboracion de una imagen propia positiva, equilibrada
e igualitaria, libre de estereotipos sexistas o discriminatorios.

Como principios pedagdgicos, y, considerando siempre el proceso madurativo
individual, en esta etapa se procurara asentar las bases que faciliten a cada
alumno o alumna una adecuada adquisicion de las competencias, con métodos
de trabajo en ambos ciclos que se basaran en experiencias de aprendizaje emo-
cionalmente positivas, las actividades y el juego, en un ambiente de afecto y
confianza que potencie la autoestima, la integracién social y el establecimiento
de un apego seguro, con una transicién positiva desde el entorno familiar al es-
colar. Se fomentara el desarrollo de todos los lenguajes y modos de percepcion
especificos de estas edades, respetando la cultura de la infancia definida por la
Convencién sobre los Derechos del Nino y las Observaciones Generales de su
Comité. Se desarrollaré la introduccion a la lengua extranjera en el segundo ci-
cloy especialmente en el tltimo curso. Sin que resulte exigible para acceder a la
Educacién Primaria, como establecen las modificaciones introducidas por la
LOMLOE en la LOE, se podra favorecer una primera aproximacion a la lectura y
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a la escritura, experiencias de iniciacion temprana en habilidades numéricas ba-
sicas, en las tecnologias de la informacién y la comunicacion, en la expresion vi-
sual y musical, entre otras.

Los contenidos educativos de la Educacién Infantil se organizan en tres areas
correspondientes a dmbitos propios de la experiencia y desarrollo en estas eda-
des intrinsecamente relacionados entre si, y se abordaran por medio de activi-
dades globalizadas que tengan interés y significado para los nifios y las nifas,
que generen situaciones de aprendizaje globales, significativas y estimulantes y
permitan establecer relaciones entre los elementos que las conforman.

La evaluacién, que seréa global, continua y formativa, se basaré en la observacién
directa y sistematica, y estara orientada a identificar las condiciones iniciales, el
ritmo y caracteristicas de la evolucién individual con relacién al grado de adqui-
sicion de las competencias y a la consecucion de los objetivos educativos de
etapa. Para ello, se tomaran como referencia los criterios de evaluacién estable-
cidos para cada una de las areas de cada ciclo. Para garantizar la continuidad
del proceso de formacién y una transicion y evoluciéon positiva de todo el alum-
nado, se garantizard una coordinacién entre ciclos, y entre etapas con la
Educacién Primaria. Al finalizar la etapa, la tutoria emitird un informe sobre el
desarrollo y necesidades de cada alumno o alumna, y se asegurara desde la ad-
ministracion educativa la coordinacion entre los equipos pedagdgicos de los
centros con distintos ciclos o etapas.

El curriculo de Educacion Infantil introduce conceptos novedosos en relacion
con la normativa que la regulaba anteriormente y que vienen a integrar esta
etapa en el conjunto del sistema educativo. Se definen en el Real Decreto por
el que se establece la ordenacién y las ensefianzas minimas de la educacion
infantil, con definiciones similares a las que se incluyen en el Real Decreto equi-
valente para la Educacién Primaria, incorporando no solo los objetivos, defini-
dos como los logros que ha de alcanzar el alumnado al final de etapa estando
vinculados a la adquisicién de las competencias clave y especificas, sino tam-
bién las competencias clave, que se establecen y desarrollan en el Anexo |y se
definen como desempenos que se consideran imprescindibles para que el
alumnado pueda progresar con garantias de éxito en su itinerario formativo, y
afrontar los principales retos y desafios globales y locales; o los criterios de
evaluacién, como referentes que indican los niveles de desempenfo esperados
en el alumnado en las situaciones o actividades a las que se refieren las compe-
tencias especificas de cada area en un momento determinado de su proceso
de aprendizaje. Las competencias especificas, que son desempefios que el
alumnado debe poder desplegar en actividades o en situaciones cuyo aborda-
je requiere de los saberes basicos de cada éarea, y constituyen un elemento de
conexién entre las competencias clave, de una parte, y, por otra, los saberes
bésicos del area y los criterios de evaluacion. Los saberes bésicos son conoci-
mientos, destrezas y actitudes que conforman los contenidos de un area y que
se han de aprender necesariamente para adquirir las competencias especificas.
El proyecto de Real Decreto por el que se establece la ordenaciéon y las ense-
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fianzas minimas de Educacién Primaria introduce un perfil de salida del alum-
nado, en el que identifica y define, en conexion con los retos del siglo xxi, las
competencias clave que el alumnado debe haber desarrollado al finalizar la
educacion basica, e introduce orientaciones sobre el nivel de desempefio es-
perado al término de la Educacién Primaria. En la Educacion Infantil, el Real
Decreto no establece ningun perfil de salida prescriptivo, pero las competen-
cias clave son el referente para que los propios centros puedan establecer un
propio perfil de salida de la etapa de Educacién Infantil desde su autonomia,
que oriente sobre el nivel de logro competencial que ha de alcanzar su alum-
nado en su contexto, y que en todo caso habra de contribuir a los logros esco-
lares de etapas posteriores.

Las situaciones de aprendizaje son un elemento no prescriptivo del curriculo
que contribuyen a la adquisicién y desarrollo de las competencias clave y las
competencias especificas, integrando elementos curriculares de las tres areas.
Atendiendo a las necesidades de aprendizaje en estas edades, han de ser glo-
bales, contextualizadas a partir del disefo de resolucién de situaciones proble-
ma, tareas integradas, retos... que conlleven productos socialmente relevantes.
Se generaran a partir de los saberes basicos y de los aprendizajes esenciales.
Las asambleas, rituales de entrada, realizacion de colecciones... seran activida-
des o secuencias didacticas estables o puntuales dentro del disefio de una si-
tuacion de aprendizaje, para lo que seréd primordial tener al contexto social, na-
tural y fisico, como escenarios de aprendizaje que posibiliten procesos de
aprendizaje significativos, activos, contextualizados, motivadores, que generen
curiosidad y asombro. La adquisicién de las competencias en esta etapa partird
de una apropiaciéon del mundo que le rodea realizada de forma global. El
curriculo se organiza entre areas correspondientes a &mbitos propios de la ex-
periencia y del desarrollo infantil, y son denominadas: Crecimiento en armonia.
Descubrimiento y exploracién del entorno. Comunicacién y representacion de
la realidad. El tratamiento global de estas tres areas hace posible que todas
ellas participen de todos los aprendizajes sin que exista jerarquia entre ellas. Las
tres areas de Educacion Infantil deben favorecer que los nifios y las nifias se va-
yan iniciando, como se hace referencia en el Anexo |, en el pensamiento critico,
la resolucién de problemas, el trabajo en equipo, las destrezas de comunicacién
y negociacion, las destrezas analiticas, la creatividad o las destrezas intercultura-
les, que facilitan el descubrimiento, el conocimiento y la comprensién de su rea-
lidad, que abarca, entre otros, el entorno y los objetos, las organizaciones y rela-
ciones sociales, los distintos lenguajes para comunicar de una manera
respetuosa y creativa las ideas, intenciones o vivencias, lo que necesariamente
debera suponer que el curriculum contemple tres dimensiones: la cognitiva o
conocimientos; la instrumental o destrezas, y la actitudinal o actitudes, en situa-
ciones de aprendizaje funcionales, significativas, relevantes, y contextualizadas
en la vida cotidiana, para que desarrollen capacidades artisticas, cognitivas, mo-
trices, afectivas o comunicativas. Este planteamiento hace que las propuestas
didécticas se conciban como situaciones de aprendizaje activas, ricas, dinami-
cas, motivadoras e implicando siempre al contexto social, cultural o natural.
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Cada area de conocimiento establece unas competencias especificas con sus
correspondientes descriptores operativos que son comunes para los dos ciclos
y que supone relacionarlas con las competencias y, al mismo tiempo, las pone
en relacion con los aprendizajes concretos. Ademas, para cada area y ciclo se
establecen criterios de evaluacion, sin valor acreditativo, relacionados con los
descriptores de las competencias especificas.

Los elementos curriculares parten de las competencias especificas (CE1, CE2,
CE3 ...) que se relacionan con los criterios de evaluacién de cada competencia
especifica (1.1, 1.2, 1.3 .../2.1,2.2,2.3,2.4 ..)). Asi la CE1 del drea 1 tiene 3 crite-
rios de evaluacién que se identifican 1.1, 1.2, 1.3. En cuanto a la alineacién con
los saberes basicos se realiza a partir de letras mayusculas. De esta manera, si
encontramos la letra B sabemos que estamos ante saberes basicos relacionados
con la CE2. Si por el contrario, observamos las siguientes numeraciones y letras
CE5-5.1, 5.5y E debemos entender que la competencia especifica 5 tiene al me-
nos 5 criterios de evaluacion y en saberes basicos debe aparecer la E (mas ade-
lante mostraremos una tabla explicativa).

Una vez planteados algunos de los presupuestos normativos sobre los elementos
curriculares es imprescindible exponer algunas caracteristicas de las tres areas.

5.1. Area 1: Crecimiento en armonia

Esta area integra las dimensiones personales y sociales, por lo que es necesario
que las cuatro competencias especificas giren en torno al progresivo control de
la propia personalidad que adquieren a medida que construyen su propia iden-
tidad, comienzan a establecer relaciones afectivas con las demas personas y a
utilizar los recursos personales para desenvolverse en el medio de una forma
cada vez mas independiente, valorando y confiando en sus posibilidades y cua-
lidades, y respetando las de las demas personas. La Ultima competencia especi-
fica atiende a la necesaria correlacion entre la construccion de la propia identi-
dady las interacciones en el entorno sociocultural en el que aquella se produce,
resaltando la importancia de propiciar y favorecer interacciones sanas, sosteni-
bles, eficaces, igualitarias y respetuosas. Pero no podemos olvidarnos del de-
sarrollo de la afectividad, de las emociones, del bienestar, del descubrimiento
de la sexualidad y de género, de los estereotipos y de valores igualitarios. Las
competencias especificas son:

1. Progresar en el control de su cuerpo y en la adquisicion de distintas estrate-
gias, adecuando sus acciones a la realidad del entorno de una manera segu-
ra, para construir una autoimagen ajustada y positiva.

2. Reconocer, manifestar y regular progresivamente sus emociones expresando ne-
cesidades y sentimientos para lograr bienestar emocional y seguridad afectiva.

3. Adoptar de modo consciente y reflexivo modelos, normas y hébitos, desarro-
llando la confianza en sus posibilidades y sentimientos de logro, para promo-
ver un estilo de vida sostenible y ecosocialmente responsable.
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4. Establecer interacciones sociales en condiciones de igualdad, valorando
la importancia de la amistad, el respeto y la empatia, para construir su propia
identidad basada en valores democraticos y de respeto a los derechos hu-
manos.

Observamos que el bienestar emocional, la vida saludable y sostenible, la
construccién de una identidad y autoimagen positiva, el respeto por los valo-
res democraticos y los derechos humanos son los ejes vertebradores de esta
area.

La novedad del 4rea 1 esté en la integracién del contextos familiar y social (en la
normativa anterior venian a integrarse en el drea 2) como generadores del bien-
estar y desarrollo en armonia. Los criterios de evaluacion y los saberes bésicos
se alinean con las cuatro competencias especificas. Una posible matriz genera-
dora de la integracion de los elementos curriculares podria ser la que aparece a
continuacién para la competencia especifica nimero 1.

5.2. Area 2: Descubrimiento y exploracién del entorno

En esta area se va a posibilitar el descubrimiento, observacién y exploracién de
los elementos fisicos y naturales del entorno, ya que los elementos del entorno
social y familiar se integraron en el drea 1, y es necesario establecer secuencias
didéacticas y situaciones de aprendizaje a partir de la curiosidad, o el asombro,
que pueda generar el propio entorno como recurso de aprendizaje, ademas de
ir generando posibilidades para respetarlo, valorarlo y emocionarse con él a tra-
vés de la experimentacion, creatividad, razonamiento légico, manipulacién, ob-
servacion o indagacion. Cada una de las competencias especificas giran en tor-
no al necesario didlogo corporal con el entorno a través de una exploracién
creativa de objetos, materiales o espacios. De igual manera, integran una expe-
rimentacién con el entorno y la indagacién en el medio fisico y natural para cui-
darlo, respetarlo y valorarlo. Se avanzara también a través de un enfoque coe-
ducativo, desde la satisfaccion de los intereses personales a la toma en
consideracion de los intereses del grupo; y, por otra parte, desde el aprendizaje
individual al colaborativo.

Las tres competencias especificas con las que el area se vertebra son:

1. Identificar las caracteristicas de materiales, objetos y colecciones y estable-
cer relaciones entre ellos, mediante la exploracién, la manipulacion sensorial
y el manejo de herramientas sencillas para desarrollar las destrezas 16gi-
co-matematicas.

2. La persona adulta debe proponer retos que hay que resolver, contextualiza-
dos en situaciones de aprendizaje y experiencias significativas, eligiendo el
material y el tipo de actividad que responda a la intencionalidad que se pre-
tenda conseguir y teniendo en cuenta que debe partir de los intereses y las
inquietudes individuales y grupales, y que la interaccién con las demés per-
sonas debe jugar un papel de primer orden. Asi, los nifos y las nifas conti-
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ETAPA: EDUCACION INFANTIL
AREA: CRECER EN ARMONIA

OGE

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Conocer su propio cuer-
poy el de las otras perso-
nas, asi como sus posibi-
lidades de accién y
aprender a respetar las
diferencias.

Adaquirir progresivamen-
te autonomia en sus acti-
vidades habituales.

Desarrollar sus capacida-
des afectivas.

Relacionarse con las
demas personas en igual-
dad y adquirir progresi-
vamente pautas elemen-
tales de convivencia y
relacion social, asi como
ejercitarse en el uso de la
empatia y la resolucion
pacifica de conflictos,
evitando cualquier tipo
de violencia.

Iniciarse en las habilida-
des légico-matematicas,
en la lectoescritura y en
el movimiento, el gesto y
el ritmo.

CE1 Progresar en el control de su cuerpo y en la adquisicién de distintas estrate-
gias, adecuando sus acciones a la realidad del entorno de una manera segura,
para construir una autoimagen ajustada y positiva.

CRITERIOS DE EVALUACION
1. ciclo 2.° ciclo

CR.1.1 | 1.1. Adecuar sus acciones y reac- | CR.1.1 | 1.1. Progresar en el conocimien-
ciones a cada situacién, en una to de su cuerpo ajustando accio-
interaccion ludica y espontéanea nes y reacciones y desarrollando
con el entorno, explorando sus el equilibrio, la percepcion sen-
posibilidades motoras y percep- sorial y la coordinacion en el mo-
tivas y progresando en precision, vimiento.
seguridad, coordinacién e inten-
cionalidad.

CR.1.2 | 1.2. Mostrar aceptacion y respe- | CR.1.2 | 1.2. Manifestar sentimientos de
to por el propio cuerpo y el de seguridad personal en la partici-
las demaés personas, mejorando pacién en juegos diversos con-
progresivamente en su conoci- fiando en las propias posibilida-
miento. des y mostrando iniciativa.

CR.1.3 | 1.3. Manifestar sentimientos de | CR.1.3 | 1.3. Manejar diferentes objetos,
seguridad, afecto y competencia utiles y herramientas en situacio-
en la realizacién de cada accion. nes de juego y en la realizacion

de tareas cotidianas, mostrando
un control progresivo y de coor-
dinacion de movimientos de ca-
racter fino.

CR.1.4 | 1.4. Participar en contextos de
juego dirigido y esponténeo
ajustandose a sus posibilidades
personales.

SABERES BASICOS
1. ciclo 2.° ciclo

Descubrimiento y reconocimiento de la
propia imagen y la de las personas de
su entorno. Identificacion y respeto de
las diferencias.

Curiosidad e interés por la exploracién
sensomotriz. Integracién sensorial del
mundo a través de las posibilidades per-
ceptivas.

Exploracion y experiencias activas. El
movimiento libre como fuente de
aprendizaje y desarrollo.

El contacto con las otras personas y con
los objetos. Iniciativa y curiosidad por
aprender nuevas habilidades.
Experimentacion manipulativa y dominio
progresivo de coordinacion visomotriz
en el contacto con objetos y materiales.
Adaptacién y progresivo control del mo-
vimiento y de la postura a las diferentes
situaciones de la vida cotidiana.
Estrategias para identificar y evitar situa-
ciones de riesgo o peligro.

El jJuego como actividad propia para el
bienestar y disfrute. Juego exploratorio,
sensorial y motor.

¢ |magen global y segmentaria del cuer-
po: caracteristicas individuales y percep-
cion de los cambios fisicos.

* Autoimagen positiva y ajustada ante las
demés personas.

e |dentificacion y respeto de las diferen-
cias.

e Los sentidos y sus funciones. El cuerpo y
el entorno.

¢ El movimiento: control progresivo de la
coordinacién, tono, equilibrio y despla-
zamientos.

e Dominio activo del tono y la postura a
las caracteristicas de los objetos, accio-
nes y situaciones.

e El juego como actividad placentera y
fuente de aprendizaje. Normas de jue-
go.

® Progresiva autonomia en la realizacion
de tareas.

ORIENTACIONES METODOLOGICAS

SITUACIONES DE APRENDIZAJE
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nlan estableciendo relaciones entre sus aprendizajes, lo cual es observar,
examinar y adoptar progresivamente los procedimientos del método cientifi-
co y las destrezas del pensamiento computacional y de disefio, mostrando
interés por aplicarlos, para responder de manera favorable y creativa a las si-
tuaciones y los retos que se plantean.

3. Reconocer elementos y fendmenos de la naturaleza, mostrando interés por
los hébitos que inciden sobre ella, para apreciar la importancia del uso soste-
nible, el cuidado y la conservacién del entorno en la vida de las personas.

Los criterios de evaluacién y los saberes basicos se alinean con las cuatro com-
petencias especificas al igual que en el drea 1.

Una posible matriz generadora de la integracion curricular podria ser la que
aparece a continuacion para la competencia especifica nimero 1.

5.3. Area 3: Comunicacién y representacién de la realidad

Esta &rea va a favorecer desarrollar en los nifios y las nifias capacidades que les
permitan comunicarse a través de diferentes lenguajes y formas de expresion
como medio para construir su identidad, representar la realidad y relacionarse
con las demés personas. Si esto se logra estaremos promoviendo la estructura-
cion del pensamiento. Ademas, se persigue un enfoque interactivo en un con-
texto plurilingle e intercultural. Los ejes vertebradores de las ocho competen-
cias especificas giran en torno a las habilidades y competencias comunicativas
que deben estar también vinculadas a un tratamiento global y afectivo y a pro-
vocar diferentes necesidades comunicativas en cuanto expresara vivencias,
ideas, emociones... que ayudaran a regular la conducta siempre que se prime la
interaccion entre iguales, con los adultos, que se propicien escenarios para ha-
blar, conversar, construir significados, debatir, contrastar, opinar, etc. El papel
que deben adoptar las personas adultas seré el de ejercer de modelos para la
lectura y la escritura, y para la exploracién del lenguaje y de la literatura, posibi-
litando oportunidades significativas, ricas, motivadoras en el dia a dia, ya que el
lenguaje estd a nuestro alrededor y la funcionalidad del lenguaje escrito y oral
debe ser descubierto a través de un uso social para acercarse a la cultura propia
y ajena. Las situaciones de aprendizaje deben emocionar, generar curiosidad,
despertar su imaginacién y fantasia. Puede ser también el contexto ideal para
trabajar un tema tan importante como la educacién para el desarrollo sosteni-
ble, que incluye la educacion para la paz y los derechos humanos, la educacién
intercultural y la educacion para la transicién ecoldgica y la comprension inter-
nacional.

Se haréa hincapié en provocar oportunidades para que puedan interpretar y
comprender mensajes en diversos lenguajes respondiendo, de esta manera, a
las demandas del entorno y también como herramienta para construir nuevos
aprendizajes. Las situaciones comunicativas deben ser funcionales, significati-
vas y que favorezcan la adquisiciéon de las reglas comunicativas sociales. De
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ETAPA: EDUCACION INFANTIL
AREA 2: DESCUBRIR, DISFRUTAR Y EXPLORAR EL ENTORNO

OGE

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Conocer su propio cuer-
poy el de las otras perso-
nas, asi como sus posibi-
lidades de accién y
aprender a respetar las
diferencias.

Adquirir progresivamen-
te autonomia en sus acti-
vidades habituales.

Desarrollar sus capacida-
des afectivas.

Relacionarse con las
demas personas en igual-
dad y adquirir progresi-
vamente pautas elemen-
tales de convivencia y
relacién social, asi como
ejercitarse en el uso de la
empatia y la resolucion
pacifica de conflictos,
evitando cualquier tipo
de violencia.

Iniciarse en las habilida-
des légico-matematicas,
en la lectoescritura y en
el movimiento, el gesto y
el ritmo.

CE1 Relacionar objetos a partir de sus cualidades o atributos basicos, mostrando

curiosidad e interés.
Emplear los cuantificadores basicos mas significativos relacionados con su ex-
periencia diaria, utilizdindolos en el contexto del juego y la interaccién con las
demés personas.
CRITERIOS DE EVALUACION
1. ciclo 2.° ciclo

CR.1.1 | Relacionar objetos a partir de | CR.1.1 | Establecer distintas relaciones
sus cualidades o atributos basi- entre los objetos a partir de sus
cos, mostrando curiosidad e in- cualidades o atributos, mostran-
terés. do curiosidad e interés.

CR.1.2 | Emplear los cuantificadores basi- | CR.1.2 | Emplear los cuantificadores basi-
cos maés significativos relaciona- cos mas significativos en el con-
dos con su experiencia diaria, texto del juego y en la interac-
utilizdndolos en el contexto del cién con las demés personas.
juego y la interaccién con las de-
mas personas.

CR.1.3 | Aplicar sus conocimientos acer- | CR.1.3 | Ubicarse adecuadamente en los
ca de las nociones espaciales espacios habituales, tanto en re-
bésicas para ubicarse en los es- poso como en movimiento, apli-
pacios, tanto en reposo como en cando sus conocimientos acerca
movimiento, jugando con el pro- de las nociones espaciales basi-
pio cuerpo y con los objetos. cas y jugando con el propio

cuerpo y con objetos.

CR.1.4 | Identificar las situaciones coti-
dianas en las que es preciso me-
dir, utilizando el cuerpo u otros
materiales y herramientas para
efectuar las medidas.

CR.1.5 | Organizar su actividad, ordenan-
do las secuencias y utilizando las
nociones temporales basicas.

SABERES BASICOS

1. ciclo

2.° ciclo

Dialogo corporal con el entorno. Explo-
raciéon creativa de objetos, materiales y
espacios:

e Curiosidad e interés por la exploracién
del entorno y sus elementos.
Exploraciéon de objetos y materiales a
través de los sentidos.

Identificacion de las cualidades o atribu-
tos de los objetos y materiales. Efectos
que producen diferentes acciones sobre
ellos.

Relaciones de orden, correspondencia,
clasificacién y comparacion.
Cuantificadores basicos contextuali-
zados.

Nociones espaciales basicas en relacién
con el propio cuerpo y los objetos.

Dialogo corporal con el entorno. Explo-

racién creativa de objetos, materiales y

espacios:

¢ Objetos y materiales. Interés, curiosidad
y actitud de respeto durante su explora-
cion.

e Cualidades o atributos de los objetos.

e Relaciones de orden, correspondencia,
clasificacién y comparacion.

e Cuantificadores basicos contextualiza-
dos.

e Toma de conciencia de la funcionalidad
de los nimeros en la vida cotidiana.

e Situaciones en que se hace necesario
medir.

¢ Nociones espaciales basicas en relacion
con el propio cuerpo, los objetos y las
acciones, tanto en reposo como en mo-
vimiento.

e Eltiempo y su organizacién: dia-noche,
estaciones, ciclos, calendario.

ORIENTACIONES METODOLOGICAS

SITUACIONES DE APRENDIZAJE
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igual manera no podemos olvidarnos de crear héabitos sostenibles, responsa-
bles en el uso de las herramientas digitales y las tecnologias emergentes, ini-
ciandose asi un proceso de alfabetizacion digital. Los lenguajes artisticos, tan-
to el musical como el pléastico y audiovisual en tanto que sistemas simbdlicos,
adquieren particular relevancia en esta etapa y a través de la curiosidad pue-
den ser perfectamente descubiertos. Proporcionan un cauce diferente, varia-
do y flexible para expresarse y relacionarse con el mundo exterior con mayor
libertad. Promueven la atencidn, percepcién, escucha atenta y, sobre todo, el
disfrute que contribuya al bienestar emocional al mismo tiempo que a la con-
ciencia cultural, sentido estético o artistico. El lenguaje corporal también esta
contemplado para favorecer las posibilidades expresivas y comunicativas que
nuestro cuerpo puede ofrecer, ademas de las posibilidades creativas y esté-
ticas.

Las competencias especificas son las siguientes, aunque estan incompletas y no
contemplan el lenguaje y la expresidon musical, plastica y visual, el lenguaje y
expresion cultural, las herramientas digitales y tecnologias emergentes:

1. Manifestar interés por interactuar en situaciones cotidianas a través de la ex-
ploracién y el uso de su repertorio comunicativo, para expresar sus necesida-
des e intenciones y para responder a las exigencias del entorno.

2. Interpretar y comprender mensajes y representaciones apoyandose en cono-
cimientos y recursos de su propia experiencia para responder a las deman-
das del entorno y construir nuevos aprendizajes.

3. Producir mensajes de manera eficaz, personal y creativa utilizando diferentes
lenguajes, descubriendo los cédigos de cada uno de ellos y explorando sus
posibilidades expresivas para responder a diferentes necesidades comunica-
tivas.

4. Participar por iniciativa propia en actividades relacionadas con textos escri-
tos, mostrando interés y curiosidad por comprender su funcionalidad y algu-
nas de sus caracteristicas.

5. Valorar la diversidad linguistica y dialectal presente en su entorno, asi como
otras manifestaciones culturales, para enriquecer sus estrategias comunicati-
vas y su bagaje cultural.

A continuacién, un ejemplo de tabla generadora de relaciones entre elementos
curriculares.

Revisados los ejes vertebradores de la etapa de Educacién Infantil, expone-
mos que seria conveniente contemplar en los diferentes decretos de Infantil
en las CC.AA. un perfil de salida para esta etapa, que fuese referencia comun
para los centros educativos resefiando unos descriptores basicos, esenciales
para cada una de las competencias. A modo de ejemplo avanzamos algunos
descriptores para un perfil de salida de la competencia en comunicacién lin-
guistica:
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ETAPA: EDUCACION INFANTIL
AREA: COMUNICAR Y REPRESENTAR LA REALIDAD

OGE

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Conocer su propio cuerpo
y el de las otras personas,
asi como sus posibilidades
de accién y aprender a
respetar las diferencias.

Adaquirir progresivamente
autonomia en sus activida-
des habituales.

Desarrollar sus capacida-
des afectivas.

Relacionarse con las
demas personas en igual-
dad y adquirir progresi-
vamente pautas elemen-
tales de convivencia y
relacién social, asi como
ejercitarse en el uso de la
empatia y la resolucion
pacifica de conflictos, evi-
tando cualquier tipo de
violencia.

Iniciarse en las habilidades
|6gico-matematicas, en la
lectoescritura y en el mo-
vimiento, el gesto y el rit-
mo.

CE1 Manifestar interés por interactuar en situaciones cotidianas a través de la explo-
racion y el uso de su repertorio comunicativo, para expresar sus necesidades e
intenciones y para responder a las exigencias del entorno.

CRITERIOS DE EVALUACION
1. ciclo 2.° ciclo

CR.11 Establecer y reforzar los vinculos | CR.1.1 Participar de manera activa, es-
afectivos con las demas personas, pontanea y respetuosa con las di-
participando con interés en inte- ferencias individuales en situacio-
racciones y en contextos cotidia- nes comunicativas de complejidad
nos de comunicacion, y utilizando progresiva, indagando en las po-
los diferentes sistemas comunica- sibilidades expresivas de los dife-
tivos. rentes lenguajes y ajustando su

repertorio comunicativo a las pro-
puestas, a las personas interlocu-
toras y al contexto.

CR.1.2 | Participar de forma espontanea en | CR.1.2 | Participar en situaciones de uso de
situaciones comunicativas, ade- diferentes lenguas, mostrando in-
cuando la postura, los gestos y los terés, curiosidad y respeto por la
movimientos a sus intenciones. diversidad de perfiles linglisticos.

CR.1.3 | Manifestar necesidades, senti- | CR.1.3 | Interactuar de manera virtual fa-
mientos y vivencias utilizando es- miliarizandose con el uso de dife-
trategias comunicativas y aprove- rentes medios y herramientas di-
chando las posibilidades que gitales.
ofrecen los diferentes lenguajes
con curiosidad y disfrute.

CR.1.4 | Tomar la iniciativa en la interac-
cion social disfrutando de las si-
tuaciones comunicativas con una
actitud respetuosa.

CR.1.5 | Participar en situaciones de uso de
diferentes lenguas manifestando
interés y curiosidad hacia la diversi-
dad de perfiles linguisticos.

SABERES BASICOS

1. ciclo

2.° ciclo

Intencién y elementos de la interaccién co-

municativa:

e El deseo de comunicarse. La emocion y
la proximidad como base del intercam-
bio comunicativo.

e La expresion facial y corporal: gestos de

intencién, necesidad, estado de animo y

sensaciones que los acompanan.

El contacto e intercambio visual.

Las primeras interacciones ténico-emo-

cionales y posturales. Expresiones facia-

les y gestuales. El didlogo corporal.

e Nanas, canciones de arrullo y juegos de
regazo.

e Actitudes comunicativas significativas:
atencion conjunta, mirada referencial y
comprensién de las expresiones emocio-
nales de la persona adulta y reaccién an-
te ellas.

e Los objetos de uso compartido como
mediadores en los primeros contextos
de interaccion.

e Estrategias que facilitan los intercambios:

contacto visual con la persona interlocu-

tora, escucha atenta y espera para inter-
venir.

El turno de didlogo y la alternancia en si-

tuaciones comunicativas que potencien

el respeto y la igualdad.

Intencién e interaccién comunicativa:

e Repertorio comunicativo y elementos de
comunicacion no verbal.

e Comunicacion interpersonal: empatia y
asertividad.

e Convenciones sociales del intercambio
linglistico en situaciones comunicativas
que potencien el respeto y la igualdad:
atencion, escucha activa, turnos de diélo-
go y alternancia.

ORIENTACIONES METODOLOGICAS

SITUACIONES DE APRENDIZAJE
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Descriptores competencia comunicacion lingiiistica

Expresa hechos, pensamientos, opiniones o sentimientos oralmente de manera clara'y
adecuada en contextos cotidianos de su entorno personal, social y educativo, y participa en
interacciones comunicativas. Y muestra interés para intercambiar informacién.

Comprende, interpreta y valora de manera guiada, textos orales y audiovisuales sencillos del
ambito personal, social y educativo para participar activamente en contextos.

Muestra interés por localizar, seleccionar informacién sencilla procedente de fuentes, de
manera guiada, valorando la utilidad de la lectura.

«Lee»/«mira» obras diversas adecuadas a su edad, seleccionando de manera guiada, y tiene
interés por el uso de la biblioteca y del patrimonio literario teniendo en cuenta gustos e
intereses. Y crea textos orales con intencion.

Pone sus précticas comunicativas al servicio de la convivencia y de la gestion dialogada de los
conflictos y muestra interés por identificar los abusos de poder a través de la palabra.

Ademas de todo lo expuesto anteriormente sobre la ordenacién de la etapa de
Educacion Infantil, se tiene que considerar que las ensefianzas minimas de la
etapa pueden ser ampliadas para una adecuacion a las peculiaridades y carac-

teristicas de cada Comunidad Auténoma, en los términos establecidos por la
LOMLOE.

Para concluir, consideramos que esta etapa educativa no es solo capital para el
desarrollo integral y arménico de los nifos y las nifias, sino también es relevante
para ir articulando un camino de construccién personal sostenible y solidario, en
colaboracion con el entorno familiar, que favorezca que se vayan apropiando de
nuevos espacios de aprendizaje, lo que obligard, sin lugar a dudas, a abandonar
metodologias tradicionales de transmisién del conocimiento. La inclusién, la
equidad y el desarrollo sostenible son el gran cobertor que garantiza una res-
puesta a la diversidad, a los derechos del nifio refrendados por las Naciones
Unidas y a la garantia de un futuro mejor.
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Capitulo 6. El curriculo de la Etapa Primaria

Juan de Dios Fernandez Galvez. Orientador y coordinador Atlantida,
Granada

Juan Carlos Rico Leonor. Inspeccién de Sevilla

6.1. ¢ Por qué un nuevo curriculo?

En este capitulo vamos a plantear, por un lado, las propuestas del Ministerio,
intentando ser fieles a lo que recogen los documentos presentados durante el
debate curricular y, aunque en otros apartados de este libro se hacen plantea-
mientos méas enfocados a posicionamientos teéricos mas innovadores, realizare-
mos una propuesta, ante la necesidad de establecer un modelo de accién pro-
gramadora a modo de guia o documento puente que, respetando lo
establecido, ofrezca un ejemplo planificador que pueda servir de concreciéon
curricular en los Proyectos Educativos de los centros, o lo que es lo mismo, una
férmula relacional entre los elementos curriculares que facilite las estrategias de
ensefnanza aprendizaje y los procesos evaluadores.

El documento La reforma del Curriculo en el marco de la LOMLOE (noviembre
2020) es el punto de partida de los posteriores debates. Desde el comienzo el
MEFP conté con el asesoramiento de expertos de reconocido prestigio: César
Coll, Elena Martin, José Moya, Antonio Bolivar, Javier Valle, Francisco Lunay
Miguel Soler. En este documento plantean la necesidad de revisiéon en profundi-
dad del curriculo en vigor, de simplificarlo retirando algunos aprendizajes e in-
corporando otros, fruto de nuevas realidades y necesidades (desarrollo sosteni-
ble ODS, derechos universales, avances cientificos y culturales...), todo ello en
el marco de una escuela inclusiva. Se pretende favorecer el méaximo desarrollo
integral de toda la poblaciéon y posibilitar un aprendizaje a lo largo de toda la
vida en un mundo en constante y répido cambio (la mayoria de alumnas y alum-
nos que hoy cursan Primaria y Secundaria trabajarén en empleos no creados y,
algunos, ni imaginables). Garantizar un aprendizaje comun, con respuesta a la
diversidad de contextos y de alumnado, pasando por una escuela inclusiva, que
promueva la igualdad y la no discriminacién y que elimine estereotipos y obsta-
culos de acceso al aprendizaje, es el eje del debate.

Esté claro que la apuesta sigue siendo un aprendizaje competencial, bajo el
prisma de las competencias clave actualizado por la UE en 2018 (Recomendacién
del Consejo de 22 de mayo de 2018).

En funcion de ello, parece sensato apostar por una nueva propuesta curricular
competencial de aprendizaje por disciplinas, que abra la puerta a posibles agru-
paciones de materias en ambitos, para favorecer los enfoques multidisciplina-
res, y disefiada siempre con la vista puesta en el perfil competencial a adquirir
por el alumnado, establecido para el final de cada etapa. No obstante, la defini-
cién de algunos de los elementos curriculares como son los «saberes basicos» a
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través de listados que se ubican dentro de cada érea, deriva la posible planifica-
cién en dmbitos a una tarea opcional para los centros, sobre la base a su auto-
nomia programadora.

Nos encontramos, en definitiva, ante un nuevo curriculo que cumple unos para-
metros y unas finalidades:

* «Disefiado en funcidon de los principios, la visidn, los valores y las competen-
cias definidas en el perfil del alumnado que se desea formar, capaz de ejercer
una ciudadania activa, responsable y comprometida en un futuro incierto.

* Que defina unos aprendizajes esenciales que garanticen un aprendizaje co-
mun, respondiendo al mismo tiempo a las necesidades de un alumnado y
unos contextos de aprendizaje cada vez mas heterogéneos.

* Que sea inclusivo, comprehensivo y flexible, para favorecer el aprendizaje de
todo el alumnado y reducir la repeticion, el absentismo, el fracaso y el aban-
dono temprano.

* Que, sin producir rupturas radicales con el modelo anterior, favorezca los en-
foques multidisciplinares y las innovaciones metodolégicas que favorecen la
adquisicién de las competencias.

* Que favorezca la convergencia con los sistemas educativos de la UE». (La re-
forma del curriculo en el marco de la LOMLOE. Documento Base. Claves para
el Didlogo, noviembre 2020, pag. 6).

Si el perfil de salida competencial va a ser el referente final de cualquier accidn
programadora, podemos intuir la importancia que las competencias clave tie-
nen en el nuevo disefo. Estamos sin ninguna duda ante un curriculo orientado a
lo competencial. Y jpor qué un curriculo competencial?

* «Por tratarse de un modelo flexible y dindmico, que se adapta con relativa fa-
cilidad a los cambios.

e Porque facilita la atencién de las necesidades de un alumnado heterogéneo,
lo que favorece su bienestar y su éxito escolar y ayudard, por tanto, a reducir la
repeticién y el abandono.

® Porque el modelo de evaluacion por competencias es un elemento clave para
la inclusién y el éxito escolar.

® Porque esta alineado con las directrices internacionales mas solventes y con los
paises de nuestro entorno, lo que favorece la convergencia entre los sistemas
educativos europeos». (La reforma del curriculo en el marco de la LOMLOE.
Documento Base. Claves para el Didlogo, noviembre 2020, pag. 10).

Es ademaés imprescindible sondear en otros sistemas educativos de nuestro en-
torno y de los que sacamos algunas conclusiones:

® «La apuesta decidida por curriculos competenciales.

® | a importancia de definir perfiles competenciales del alumnado.
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* La pertinencia de aumentar la autonomia de los centros, para favorecer la con-
textualizacién de los aprendizajes.

e La apuesta firme y decidida por hacer de la equidad y la inclusién bastiones
del sistema educativo». (La reforma del curriculo en el marco de la LOMLOE.
Documento Base. Claves para el Didlogo, noviembre 2020, pag. 14).

6.2. ; Qué dice el borrador del Real Decreto de Primaria?
Estructura competencial

En el articulo 2 define la terminologia curricular que se usa en el documento
(competencias, competencias especificas, criterios de evaluacion, saberes basi-
cos y situaciones de aprendizaje), aspecto clave para unificar conceptos en toda
la lectura de la norma.

En el articulo 3, reestablece la estructura de la etapa en ciclos (3 ciclos con dos
niveles por curso), organiza la ensefianza por areas y remarca el caracter global
e integrador de las mismas, orientadas al desarrollo de las competencias en el
alumnado, con la posibilidad ya apuntada de organizarlas en &mbitos.

Reconocida la importancia que el nuevo real decreto otorga a las competencias
clave a través de los perfiles de salida y la relacion que se establece entre las com-
petencias especificas y dichos perfiles, es preciso recordar que la propuesta minis-
terial parte de las competencias clave como punto de partida para la programa-
cion y punto de llegada del proceso de ensefanza-aprendizaje y de la evaluacion.

Plantea dos nuevos elementos curriculares para facilitar el proceso de concre-

cion:

e | os perfiles de salida del alumnado al término de la educacién baésica, sefa-
lando los niveles de desarrollo al finalizar la ensefianza Primaria y al finalizar la

Secundaria obligatoria, los requisitos para el Graduado en Secundaria. Para
cada competencia se presentan entre 4 y 6 descriptores (articulo 9 y anexo ).

® | as competencias especificas de cada area, que se presentan en el anexo
del Real Decreto, indicando las referencias a los logros de esa area para alcan-
zar los perfiles competenciales de etapa, se asocian con los diferentes des-
criptores de las competencias clave. Unen los contenidos y criterios y de eva-
luacién con las competencias.

Son principios clave de la propuesta:

e Garantizar la educacion inclusiva, la participacion y convivencia, perspectiva
global e integradora de los diferentes aprendizajes (art. 5.4). Y en el punto del
mismo articulo plantea que las medidas organizativas, metodolégicas y curri-
culares que se adopten se regiran por los principios del Diseno Universal para
el Aprendizaje.

e | a adquisicién de las competencias, concretadas en el perfil de etapa. El de-
sarrollo de la lectura, escritura, comunicacién audiovisual, creatividad, espiritu
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cientifico y emprendedor de forma transversal a todas las areas. Asi mismo, el
desarrollo de valores ciudadanos, consumo responsable y desarrollo sosteni-
ble (ODS), educacién emocional mediante aprendizajes significativos que pro-
muevan la autonomia y reflexion (art. 6).

® Es de destacar la dedicacion de un tiempo especifico en horario lectivo a la
realizacidon de proyectos significativos para el alumnado y a la resoluciéon cola-
borativa de problemas, reforzando la autoestima, la reflexion y la responsabili-
dad (art. 6.5).

Las dreas (art. 8) comunes a todos los ciclos (que se podran agrupar en &mbitos)
son:

e Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural (que se podré desdoblar).
e Educacion Artistica (que se podré desdoblar).

e Educacion Fisica.

e Lengua castellana y literatura y Lengua y literatura cooficial si la hubiere.

® | engua extranjera.

* Matematicas.

En tercer ciclo, Educacién en Valores Civicos y Eticos.

Las administraciones podran anadir segunda lengua u otra materia transversal.

El decreto completa el curriculo con el Perfil de salida de la etapa (art. 9 y ane-
xo 1), Ensenanzas minimas (art. 10 y anexo ll), orientaciones sobre situaciones de
aprendizaje (anexo Ill) y horarios (art. 12 y anexo V).

Con respecto a Tutoria y Orientacién, ademas de recoger la funcién de coordi-
nacién del profesorado del grupo y relaciones con familias, incorpora a partir
del segundo ciclo elementos de orientacién académica y profesional (art. 13).

En evaluacion y promocion plantea la elaboracién de informes sobre el grado
de adquisicién de las competencias al final de cada ciclo y al final de etapa (art.
14y 15). La evaluaciéon del alumnado seré global, continua y formativa, y tendré
en cuenta el grado de desarrollo de las competencias clave y su progreso en el
conjunto de los procesos de aprendizaje (art. 14.1).

La evaluacién de diagnéstico tendré lugar en el 4 curso, tendréa caracter infor-
mativo, formativo y orientador y sera censal (art. 18).

En el articulo 16 se coge la atencién a las diferencias individuales, bajo un enfo-
que inclusivo, siguiendo lo recogido en los principios generales (art. 5). La res-
puesta a la diversidad (diferencias individuales como le llama en el art. 16) se
completa en los articulos 17, 18, 19y 20.

En el articulo 21 establece el nivel de autonomia de los centros. Corresponde a
las administraciones educativas elaborar modelos abiertos de programacion, asi
como la elaboracién de materiales didacticos de apoyo. También han de impul-
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sar que los centros establezcan medidas de flexibilizacion en la organizacién de
areas, ensefnanzas, espacios y tiempos. Los centros concretaran el curriculo e
impulsarén y desarrollardn metodologias propias de un aprendizaje competen-
cial orientado al ejercicio de una ciudadania activa. Al amparo de su autonomia,
los centros podran adoptar experimentaciones e innovaciones pedagdgicas,
planes de trabajo, formas de organizacion, normas de convivencia o ampliacién
de calendario y horario lectivo de areas o ambitos.

En el anexo Il se establece la propuesta curricular de cada una de las areas. En la
Tabla 6.1 se presenta el esqueleto de estructura, ejemplificada en Conocimiento
del Medio Natural, Social y Cultural.

En https://atlantidagranada.wixsite.com/granada/implicaciones-lomloe se pue-
de consultar la estructura de todas las areas.

Llegados a este punto, es necesario analizar cdmo se deberia afrontar un se-
gundo nivel de concrecién curricular en los Proyectos Educativos de los cen-
tros. Recuperando lo que José Moya plantea en la introduccién sobre que «los
centros educativos dispondran de mucha méas autonomia para definir sus pro-
pios proyectos educativos que tendran un enfoque competencial e incorpora-
rén valores y actuaciones propios de la sostenibilidad», es necesario considerar
la necesidad de dotar a los propios centros y al profesorado de herramientas
que faciliten la planificacién de la accién educativa y los procesos de ensefnan-
za-aprendizaje en las aulas, mediante situaciones de aprendizaje insertadas en
secuencias o unidades didacticas integradas que pongan en relacién los distin-
tos elementos curriculares que, correctamente alineados, permitan una trans-
posicion didéctica reflexiva en la accidn, funcional, contextualizada y que res-
pete los ritmos de aprendizaje del alumnado.

Estas herramientas deben ser ejemplificaciones que, partiendo de dichas situa-
ciones de aprendizaje, permitan una seleccién de los elementos curriculares
conducentes al logro de los perfiles competenciales de salida y los objetivos
generales de etapa. Hasta ahora, los reales decretos y los decretos autonémi-
cos solo han servido para identificar estos elementos y las relaciones de algu-
nos de ellos con las éreas; por ejemplo, la contribuciéon que cada una de las
dreas a las competencias clave. Ciertamente, cada administracion autonémica
o cada centro ha tenido que formular en el pasado modelos de accién didacti-
ca a modo de «documentos puente», que los profesores han identificado co-
mo modelos programadores a seguir, pero no han logrado en muchas ocasio-
nes extrapolar a sus planificaciones, ni una relacién precisa entre los elementos,
ni unos procedimientos evaluadores acordes con la norma. Es evidente un défi-
cit en la relacién necesaria entre los elementos curriculares a la hora de llevar a
cabo la evaluacion del alumnado. Se han venido tomando como referencia los
criterios de evaluacién, a través de referentes como estandares o indicadores,
orientando la valoracién hacia una calificacién de objetivos, sin que los mismos
hayan guiado en muchos casos la identificacién de los niveles de desempefio
competencial.
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AREA DE CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL, SOCIAL Y CULTURAL

COMPETENCIAS
ESPECIFICAS

1.

Uso de dispositivos y recursos digitales de forma segura y eficiente, para buscar in-
formacion, comunicarse, trabajar de manera individual, en equipo y en red
y crear contenido digital de acuerdo a las necesidades digitales del contexto educa-
tivo.

. Responder a preguntas cientificas sencillas, utilizando diferentes técnicas e instru-

mentos propios del pensamiento cientifico, para interpretar y explicar hechos y fe-
némenos que ocurren en el medio natural, social y cultural.

. Resolver problemas a través de proyectos interdisciplinares, utilizando el pensa-

miento de disefio y el pensamiento computacional, para generar cooperativamente
un producto creativo e innovador que responda a necesidades concretas.

. Conocer y tomar conciencia del propio cuerpo, de las emociones y sentimientos

propios y ajenos, desarrollando hébitos saludables fundamentados en el conoci-
miento cientifico para conseguir el bienestar fisico, emocional y social.

. Identificar las caracteristicas de los diferentes elementos o sistemas del medio na-

tural, social y cultural, analizando su organizacion y propiedades, y estableciendo
relaciones entre los mismos para reconocer el valor del patrimonio cultural y natural
y emprender acciones para un uso responsable, para su conservacion y mejora.

. Analizar criticamente las causas y consecuencias de la intervencién humana en el

entorno, integrando los planos social, econémico, cultural, tecnolégico y ambiental,
para favorecer la capacidad para afrontar problemas, buscar soluciones y actuar de
manera individual y colaborativa en su resoluciéon, poniendo en préctica hébitos de
vida sostenibles y consecuencias con el respeto, cuidado y proteccion de las perso-
nas y del planeta.

. Observar, comprender e interpretar continuidades y cambios del medio social y

cultural, analizando relaciones de causalidad, simultaneidad y sucesion para explicar
y valorar las relaciones entre diferentes elementos y acontecimientos.

. Reconocer y valorar la diversidad y la igualdad de género, mostrando empatia y

respeto por las minorias, y reflexionando sobre cuestiones éticas, para contribuir al
bienestar individual y colectivo de unas sociedades en continua transformacion y al
logro de los valores de la integracion europea.

. Participar en el entorno y la vida social de forma eficaz y constructiva desde el res-

peto a los valores democraticos, los derechos humanos y del nifio y los principios y
valores de la Constitucién espafola y la Unién Europea, y la valoracion de la funcién
del Estado y sus instituciones en el mantenimiento de la paz y seguridad para gene-
rar interacciones respetuosas y equitativas, y promover la resolucién pacifica y dialo-
gada de los conflictos.

CRITERIOS DE
EVALUACION

Por cada una de las competencias especificas. Por ciclos

SABERES
BASICOS

Bloque A. 1. Iniciacién a la actividad cientifica
CULTURA 2. Lavida en nuestro planeta
CIENTIFICA 3. Materia, fuerzas y energia

Y DIGITALIZACION

Bloque B.

TECNOLOGIA 1. Digitalizacion del entorno personal del aprendizaje

2. Proyectos computacionales

1. Retos del mundo actual (tierra-espacio-clima y paisaje-
demografia y recursos)

2. Leciones del pasado (tiempo histérico-estudio en
investigacion histérica-acciones del hombre)

3. Alfabetizacién civica

4. Conciencia ecosocial

Bloque C.
SOCIEDADES
Y TERRITORIOS

Tabla 6.1. Competencias especificas, un nuevo elemento curricular. Fuente: Elaboracién propia.
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Pues bien, estamos de nuevo en el punto de salida, ante un nuevo conjunto de
elementos curriculares, sin una disposicién o alineacion definida, salvo las rela-
ciones entre los perfiles de salida y las competencias especificas y entre los cri-
terios de evaluacion y estas Ultimas. La pregunta seria: jcomo realizar una plani-
ficacion relacional de los elementos para que el profesorado tuviese
meridianamente claro qué elementos debe poner en juego ante una situacién
de aprendizaje?

Es necesario por tanto partir de la evidencia y la necesidad de que, ante la es-
tructura curricular de cualquier area, se necesita una alineacién en los elementos,
considerando que cualquier posible seleccidon de saberes bésicos orientada a la
realizacién de unidades, tareas o proyectos, esté acompafiada de ejemplos so-
bre como orientar el tratamiento de las competencias especificas y su evaluacién
a través de los criterios de evaluacion. El profesorado necesitara siempre una
identificacion de los descriptores que conforman los perfiles de salida y de las
competencias especificas relacionadas. Solo asi podré seleccionar los criterios
de evaluacién y las orientaciones metodolégicas que permitan trabajar los sabe-
res esenciales. Mas que un ejercicio pedagdgico de identificaciéon de los proce-
sos cognitivos o los contextos de aplicacion que pueden reconocerse en cada
criterio de evaluacion, se trataria de tener clara dicha alineacién. Solo asi se pla-
nificaran correctamente las estrategias especificas a poner en juego en las aulas.

6.2.1. Hacia una matriz operativa como base programadora

Veamos un ejemplo de como puede identificarse dicha estructura alineada, te-
niendo en consideracion que, si bien no aparece descrito el término de aprendi-
zajes esenciales (imprescindibles) en el Real Decreto, es necesario reconocer
como tales a los elementos que deberian conformarlos.

Ante cualquier accién programadora, los centros deben reconocer tres grandes
bloques de elementos curriculares:

|. APRENDIZAJES ESENCIALES: objetivo general de etapa; competencias cla-
ve; competencias especificas y criterios de evaluacién.

Il. SABERES BASICOS.
Ill. PRINCIPIOS METODOLOGICOS y SITUACIONES DE APRENDIZAJE.

Como base de trabajo para un «documento puente» para asesoramiento a ad-
ministraciones y centros educativos.

El profesorado, a la hora de programar con los curriculos anteriores, solia tender
a tomar como referencia en cualquier accién didactica, una asociacién entre los
criterios de evaluaciéon elegidos y los contenidos que se pretendian trabajar.
Pero hay suficientes evidencias de que en la transposicién didactica solia tener
dificultades a la hora de evaluar, en identificar el nivel de logro de las competen-
cias clave asociadas a dichos criterios. No siempre ha logrado asociar lo planifi-
cado con lo proyectado en el aula, sobre todo, por la inexistencia de perfiles
competenciales de referencia.
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Con una alineaciéon como la que aparece en la matriz que se ofrece como ejem-
plo, cada situacién de aprendizaje permitiria la identificacion de los aprendiza-
jes imprescindibles partiendo de los criterios de evaluacion asociados a los sa-
beres esenciales puestos en juego, las competencias especificas que se viesen
afectadas y la traslacion a la evaluacion de los desemperios de los alumnos y de
las alumnas, valorados en funcién de los perfiles de salida a alcanzar y los obje-
tivos de etapa a lograr.

La existencia de los perfiles de salida con los descriptores correspondientes y la
relaciéon que se establece en el Real Decreto entre dichos perfiles y las compe-
tencias especificas que agrupan a su vez los criterios de evaluacién debe facili-
tar los procesos de evaluacién de los niveles de logro alcanzados por el alumna-
do segun dichos descriptores.

La clave a la hora de programar estaré por tanto en una adecuada eleccién de
situaciones de aprendizaje y de las orientaciones y las estrategias metodoldgi-
cas a emplear (ver Tabla 6.2 con ejemplificacién de alineacién de elementos
curriculares).

6.2.2. Ejemplo de planificacién de aula o secuencia didactica

A modo de ejemplo, se puede observar cébmo poner en relacion la estructura
curricular partiendo de una situaciéon de aprendizaje basada en el area de len-
gua y que desarrolle una tarea en una situacion de aprendizaje.

Ill. ORIENTACIONES Il. SITUACIONES
|. APRENDIZAJES ESENCIALE! 2
DA 2 METODOLOGICAS DE APRENDIZAJE
OBJETIVOS PERFIL COMPETENCIAS CRITERIOS DE EVALUACION Asociar recursos Tareas o proyectos de
DEETAPA | DESALDA | ESPECIFICAS 1ocido | 2°ciclo | 3 cidlo | didécticos, lectores, TIC, | senvicios, con
escenarios y «producto final»

(Por (Por éreas) (Por éreas y agrupamientos... y
competencias | Hay entre 6-9 por por proyectos significativos
clave) rea competencia

especifica-CE)
Cada CE ya hace Entre 1-5en

referencia a cada CE

competenciay Il. SABERES BASICOS
descriptor que

trabaja (Por éreas, bloques entre 3-6 y ciclos)

Tabla 6.2. Ejemplo de alineacién curricular. Fuente: Elaboraciéon propia.

6.2.3. A modo de conclusiones generales ante la propuesta
del MEFP

La apuesta por un modelo competencial no serd adaptada solo porque pase a
ser norma con rango de ley superior. Ya no se puede posponer por mas tiempo,
este cambio de modelo que merodea el sistema educativo. Aprovechemos la
ocasion para que empiece a ser efectiva la propuesta en las aulas y en la forma-
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ETAPA: EDUCACION PRIMARIA AREA: LENGUA CASTELLANA

. APRENDIZAJES ESENCIALES DESARROLLO CURRICULAR
" [Il. ORIENTACIONES Il SITUACIONES
0GE PERFIL DE SALIDA COMPETENCIAS ESPECIFICAS METODOLOGICAS DE APRENDIZAJE
J | Conocer, valorar y respe- [ CP2 | A partir de sus experien- | Lel1 Fanilaizarse con la diversidad lingiistica del mundo a partr del reconocimiento de las lenguas del alumnado yla realidad | @ Realizacion de pequefias | Realizamos un informe grafi-
tar los aspectos bisicos cias, toma conciencia de la pluriingiie y multicuttural de Esparia para favorecer la reflexion interlingiitica, identificar y rechazar estereotipos y prejui- | investigaciones. Se favo- | co y grabamos un podcast
de la cultura y la hstoria diversidad de perfiles lin- cios lingiticos, y valorar dicha diversidad como fuente de riqueza cultural recerd el uso oraly escri- | sobre como nos comunica-
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cion del alumnado. Es la hora de unir la fuerza de la evaluacién externa y de la
interna en un mismo modelo, lo que asegurara la motivacion e implicacion de
centros e instituciones.

El profesorado va a necesitar:
a) Convencerse y experimentar que este modelo curricular es eficaz y posible.

b) Ver que se amplia lo recogido en el Real Decreto definitivo con materiales de
apoyo que le faciliten el proceso de comprension y aplicacion. Se deberia
elaborar un material que dé concrecidn a la estructura curricular y ponga de
manifiesto la coherencia interna. Que lo que se ha denominado «documen-
tos puente», acerque el curriculo prescrito al curriculo real del aula. Hacer vi-
sible el paso de aprendizajes a conocimientos y a competencias. Es, por tan-
to, el momento de la innovacidn, y de las investigaciones sobre la nueva
apuesta curricular, como eje de una nueva cultura.

Son necesarios planes especificos de formacién y acompafamiento al profeso-
rado y a la comunidad educativa en este proceso de cambio, con especial aten-
cién a los servicios de inspeccién educativa, orientacion, y equipos directivos,
que han de ser motores sobre el terreno de apoyo al cambio. Y no debemos
olvidarnos de que, por tratarse de un reto que renueva las claves de una nueva
cultura, la apuesta formativa, que asegure reflexién compartida en la comuni-
dad educativa, por lo que se deben facilitar programas enfocados al trabajo

105



junto a Confederaciones y Federaciones de AMPA, Consejos de Juventud,
Cultura y Consejos Escolares Municipales, entre otros.

El desarrollo sostenible y consumo responsable (ODS) y el estudio del territorio
proximo son fuentes de situaciones de aprendizaje y ejes de globalizacién e in-
terdisciplinariedad de un gran valor social y de futuro. Los decretos de CC.AA.y
los centros en sus proyectos, junto a la comunidad, deben desarrollar con mayor
fuerza la apuesta curricular y de sostenibilidad e inclusién que la Ley propone.

La transformacion hacia una escuela inclusiva también requiere de programas
institucionales de formacién del profesorado. Esperamos, como hemos adelan-
tado, una gran oferta de formaciéon en centros, que apoye el esfuerzo por mejo-
rar la capacidad profesional docente.

Con respecto al conjunto de la comunidad educativa, trabajada esta de forma
integrada, reiteraremos que se necesitan procesos de sensibilizacion e implica-
cién para que favorezcan los avances curriculares (aprendizaje competencial y
escuela inclusiva). Favorecer la creacién de redes de experiencias curriculares,
sostenibles e inclusivas, podria ayudar a visibilizar los avances pioneros que ani-
men el proceso de cambio.
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lomloe-2021-01-18.pdf.
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Capitulo 7. El curriculo de la Etapa Secundaria Obligatoria

Manuel Clavijo Ruiz. Lcdo. Ciencias Técnicas y Estadisticas, coord.
Atlantida Huelva

José Antonio Gémez Alfonso. Profesor de Lengua Literatura, coord.
Atlantida Extremadura

En el sistema educativo desarrollado al amparo de la Ley Orgénica 3/2020, de
29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006 de 3 de mayo,
de Educacion (LOMLOE) se establece como una de las finalidades esenciales
de la educacion lograr que todo el alumnado alcance su méximo de desarrollo
integral, en un contexto de igualdad de oportunidades, adquiriendo las compe-
tencias que le permitirdn desenvolverse con garantias en la sociedad global de
las proximas décadas.

Las competencias son concebidas en este enfoque como un vehiculo esencial
que posibilita un aprendizaje que otorga garantias de éxito y de igualdad de
condiciones al alumnado.

El disefio curricular es un modelo abierto, flexible, de forma que se pueda adap-
tar a las caracteristicas propias de los centros educativos y del alumnado de ca-
da uno de ellos. Es, por tanto, un modelo basado en la toma de decisiones en
diferentes instantes y por diferentes instituciones. Utilizando un simil matemati-
co, podriamos concluir que es un sistema base que admite grados de libertad
en la configuracién del modelo final.

Se trata, ademas, de un modelo que refuerza la integracién de los elementos esen-
ciales del diseno. En una situacién concreta de aprendizaje, los elementos que la
conforman (metas u objetivos, destrezas, actitudes, saberes, métodos, etc.) no se
consideran elementos individualizados o inconexos. Todos los elementos del dise-
fio han de guardar relacién entre si en torno a la finalidad del aprendizaje que se
persigue. Es lo que llamamos un «<modelo integrado o relacional».

El curriculo en el futuro real decreto que define las ensefianzas para la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria queda definido como el conjunto de objetivos,
de competencias, de contenidos, de enunciados en forma de saberes basicos, de
métodos pedagdgicos y de criterios de evaluacion. Estos componentes o elementos
del curriculo componen los aprendizajes esenciales para cada una de las materias.

Estos aprendizajes minimos estan disefados para cubrir entre el 50% y 60% del
horario escolar (50 % para las comunidades auténomas con lengua cooficial y
60% para el resto), por lo que el curriculo final que tomaran como referencia los
centros educativos sera el resultado de sumar al disefio minimo las decisiones
de cada administracién educativa.

7.1. Una finalidad comiin o una visién compartida del disefio

El nuevo concepto de curriculo es concebido como dindmico, multidimensional
y ciclico, de modo que durante la educacion bésica contribuya a la consecucion
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de unas metas esenciales. Estas grandes metas del disefio curricular son deno-
minadas «Perfil de salida del alumnado al término de la educacion basica» y
determinan, fijan y concretan los aprendizajes esenciales que el alumnado ha de
alcanzar al finalizar la etapa educativa, de forma que no es solo entendido como
una meta en si mismo, sino que debe cohesionar y ha de unir todas las decisio-
nes que se formulan en cuanto al curriculo, a la practica educativa y, en Gltima
instancia, a la evaluacion y a la certificacion de los aprendizajes adquiridos.

Su construccién es esencialmente competencial, atendiendo asi a la Recomenda-
ciéon del Consejo de la Unidn Europea de 2018 y teniendo en cuenta los principa-
les retos y los importantes desafios globales a los que se enfrentaré el alumnado
en un futuro mediante la puesta en préactica de las competencias clave que le
permitan abordar la resolucién de cuestiones y de problemas de la vida cotidiana.
Contiene también, como no puede ser de otra forma, los grandes retos plantea-
dos en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 adoptada por la
Asamblea General de las Naciones Unidas en septiembre de 2015.

A efectos del desarrollo curricular y tomando como referencia los elementos
mencionados anteriormente, se establecen las siguientes competencias:

e Competencia en comunicacion linguistica.
e Competencia plurilingle.

e Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria
(STEM, por sus siglas en inglés).

e Competencia digital.

e Competencia personal, social y de aprender a aprender.
e Competencia ciudadana.

e Competencia emprendedora.

e Competencia en conciencia y expresién culturales.

Cada una de las competencias anteriores queda definida mediante un conjunto
de descriptores que identifican los aprendizajes esenciales para cada una de
ellas. Ademas de los descriptores definidos para cada una de las competencias,
el «perfil de salida» esta construido de manera totalmente alineada con los obje-
tivos generales para la etapa de la Educaciéon Secundaria Obligatoria de forma
que no se pueda establecer una dualidad o un doble foco en el diseno curricular
entre las materias (antiguos objetivos de materia) y las competencias clave.
Podriamos concluir que el «perfil de salida» es el resultado de unir o de sumar las
competencias clave y los objetivos generales de la etapa.

El «perfil de salida» queda definido atendiendo a lo anteriormente expuesto
por un conjunto de descriptores operativos de cada una de las competencias
clave, secuenciados estos en dos momentos a lo largo de la etapa obligatoria:
en primer lugar, al finalizar la Educacién Primaria y, en segundo lugar, al finalizar
la etapa de la Educaciéon Bésica (Educacién Secundaria Obligatoria).
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A continuacién, se presentan algunos de estos descriptores asociados a las
competencias clave del perfil de salida al finalizar la Educacién Bésica.

PERFIL DE SALIDA DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

Competencia en comunicacioén lingiiistica (CCL)

CCL1. Se expresa oralmente y por escrito con coherencia, con correccién y con adecuacién a
los diferentes contextos sociales, y participa en interacciones comunicativas con actitud
cooperativa y respetuosa tanto para intercambiar informacion y para crear conocimiento como
para construir vinculos personales.

Competencia plurilingtie (CP)

CP3. Conoce, valora y respeta la diversidad linglistica y cultural presente en la sociedad,
integrandola en su desarrollo personal como factor de didlogo, para fomentar la cohesién
social.

Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria
(STEM)

STEM1. Utiliza métodos inductivos, deductivos y légicos propios del razonamiento matemético
en situaciones conocidas, selecciona y emplea diferentes estrategias para la resolucion de
problemas analizando criticamente las soluciones y reformulando el procedimiento, si fuera
necesario.

Competencia digital (CD)

CD4. Identifica riesgos y adopta medidas al usar las tecnologias digitales para proteger los
dispositivos, los datos personales, la salud y el medio ambiente, y para tomar conciencia de la
importancia y de la necesidad de hacer un uso critico, legal, seguro, saludable y sostenible de
ellas.

Competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA)

CPSAA2. Conoce los riesgos para la salud relacionados con factores sociales, para consolidar
hébitos de vida saludable a nivel fisico y mental.

Competencia ciudadana (CC)

CC3. Comprende y analiza problemas éticos fundamentales y de actualidad, considerando
criticamente los valores propios y los ajenos, y desarrollando sus propios juicios para afrontar la
controversia moral con actitud dialogante, argumentativa, respetuosa y opuesta a cualquier
tipo de discriminacién o de violencia.

Competencia emprendedora (CE)

CE1. Analiza necesidades y oportunidades, y afronta retos con sentido critico, haciendo
balance de su sostenibilidad y valorando el impacto que puedan suponer en el entorno, para
presentar ideas y soluciones innovadoras, éticas y sostenibles dirigidas a crear valores en los
ambitos personal, social, cultural y econémico.

Competencia en conciencia y expresiéon culturales (CEC)

CCEC2. Disfruta, reconoce y analiza con autonomia las especificidades y las intencionalidades
de las manifestaciones artisticas y culturales més destacadas del patrimonio a través de sus
lenguajes y de sus elementos técnicos en cualquier medio o soporte.

Mediante el «perfil de salida» se manifiesta claramente el enfoque competencial
del aprendizaje, pues los descriptores estan redactados en forma de competencia.
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Tomando como ejemplo uno de ellos, se puede observar que estos descripto-
res estan construidos atendiendo a unas capacidades esenciales, a un conjunto
de saberes o de aspectos referidos a las capacidades y, a una finalidad del
aprendizaje o de uso competencial de este. En el siguiente descriptor aparecen
subrayadas las capacidades, en negrita cémo trabajar para desarrollarlas y en
cursiva su finalidad o su uso:

CCL1. Se expresa oralmente y por escrito con coherencia, con correccién y
con adecuacidén a los diferentes contextos sociales, y participa en interaccio-
nes comunicativas con actitud cooperativa y respetuosa tanto para intercam-
biar informacién y para crear conocimiento como para construir vinculos perso-
nales.

Es importante comprender este «perfil» como el elemento que identifica las
competencias clave que todo el alumnado debe haber adquirido y desarrollado
al término de la Educacién Basica. Es, por tanto, el elemento de referencia lti-
mo para la evaluacion, para la certificacién y, en primer lugar, para la programa-
cién y para la organizacién de los aprendizajes. No debe ser concebido, por
tanto, como un elemento finalista que se tenga en cuenta solo a la hora de emi-
tir una certificacion o una calificacién, sino que, como se menciona debe ser
orientativo para la practica, generando situaciones concretas de aprendizaje
que garanticen la igualdad de oportunidades para todo el alumnado.

7.2. Una estructura organica de cursos y materias

En la Educacién Secundaria Obligatoria, nuestro sistema educativo se estructu-
ra en cuatro cursos en torno a los cuales se organizan las diferentes materias.
Dentro de cada materia se organizan los demas elementos curriculares. Cada
materia contiene los «aprendizajes esenciales». Estos «aprendizajes esenciales»
se concretan mediante los componentes curriculares: competencias especificas,
criterios de evaluacién y saberes bésicos (contenidos).

Las competencias especificas fijan el aprendizaje para la etapa, que se alinea di-
rectamente con el «perfil de salida». Ahora bien, en Educacion Secundaria
Obligatoria, las materias se desarrollan en los diferentes cursos, algunas en un
solo curso (se imparten solo en 1.°, en 2.°, en 3.° 0 en 4.°), y otras, a lo largo de
dos, tres o cuatro cursos. Cuando una materia se imparte en un solo curso, los
criterios de evaluacién presentan una mayor concrecién de las competencias es-
pecificas, mientras que en el caso de las materias que se imparten en méas de un
curso, los criterios de evaluacion ademas de presentar una concrecién de las com-
petencias especificas, implican también una progresion cada vez mas compleja
en la adquisicién de las competencias especificas. Este mismo hecho ocurre con
los saberes basicos.

De forma esquematica, la representacién de las competencias basicas responde
a la siguiente estructura:
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Estructura de las materias que Estructura de las materias que se imparten

se imparten en un solo curso en dos, tres o cuatro cursos
Competencias especificas
o » ) ] Criterios de evaluacién
Criterios de evaluacién Primer ciclo: 1.°-2°01.°y3.° —
Saberes basicos
. . Criterios de evaluacién
Saberes basicos Segundo ciclo: 3.°y4.°04.° —
Saberes basicos

7.2.1. Competencias especificas

Representan el segundo nivel de concrecién de las competencias; por lo tanto,
concretan, determinan y especifican el tratamiento del «perfil de salida» en ca-
da una de las materias que componen la Educaciéon Secundaria Obligatoria.
Podriamos afirmar que se trata del nexo de unién entre el «perfil» y las materias,
hecho que queda corroborado por la vinculacién que se realiza de manera ex-
plicita entre cada competencia especifica y los indicadores concretos que defi-
nen el «perfil de salida».

Tomemos como ejemplo la siguiente competencia especifica de la materia de
Matematicas.

6. Comprender la ciencia como una construccién colectiva en continuo
cambio y evolucién, en la que no solo participan las personas dedicadas a
la ciencia, sino que también requiere una interaccion con el resto de la
sociedad para obtener resultados que repercutan en los avances tecnold-
gico, econémico, ambiental y social.

Realizando un anélisis de esta competencia especifica, se puede observar que
la formulacion de las competencias especificas comienza por uno o por varios
verbos en infinitivo que representan el jqué? del aprendizaje. En relacion con el
objeto del aprendizaje se define el jcémo?, que se formula mediante el gerun-
dio o con el uso de expresiones como «a través dex» o «por medio de». Por Ulti-

ELEMENTOS QUE DEFINEN UNA COMPETENCIA ESPECIFICA

@ iQué? ¢Coémo? [[ﬁ ¢Para qué?

Verbo o verbos en Medios y modo Verbo o verbos en
infinitivos que representan para conseguir infinitivos que representan
el aprendizaje el aprendizaje la finalidad del
en concreto aprendizaje

111



mo, las competencias especificas incluyen una finalidad del aprendizaje, su ;pa-
ra qué?, con expresiones como «para» junto con la accién en infinitivo.

7.2.2. Criterios de evaluacién

Los criterios de evaluacion suponen un nivel mayor de concrecién a partir de las
competencias especificas y permiten clarificar ain mas el aprendizaje, adaptén-
dolo a situaciones mas concretas y méas especificas. Estan construidos para esta-
blecer no solo las concreciones de las competencias especificas, sino también
como un instrumento vélido para evaluar el grado de adquisicién de las compe-
tencias clave. Basicamente, contienen tanto el jqué? como el ;cémo? del apren-
dizaje, como se puede apreciar en el ejemplo siguiente, en el que aparece en
cursiva el jqué?, y en negrita, el jcdmo?:

1.2. Interpretar y valorar el contenido y los rasgos discursivos de textos progresi-
vamente mas complejos propios de ambitos de las relaciones interpersonales,
de los medios de comunicacién social y del aprendizaje, asi como de textos li-
terarios adecuados al nivel de desarrollo del alumnado.

7.2.3. Saberes basicos

Los saberes suponen los conocimientos, las destrezas y las actitudes. Estan di-
rectamente vinculados con las competencias especificas y se formulan con una
expresion nominal organizados en bloques y en subbloques.

PERFIL DE SALIDA

Elemento que identifica las competencias clave que todo el alumnado debe haber
adquirido y desarrollado al término de la educacion basica

[ Materia 1 ‘ [ Materia 2 ‘ [ Materia 3 ‘ [ Materia 4 } [ Materia... }
Competencias Competencias Competencias Competencias Competencias
especificas especificas especificas especificas especificas
+ + + + +
Criterios Criterios Criterios Criterios Criterios
de evaluacién de evaluacién de evaluacién de evaluacién de evaluacién
+ + + + +
Saberes basicos Saberes basicos Saberes basicos Saberes basicos Saberes basicos

A continuacion, se presenta un modelo relacional para un conjunto de compo-
nentes curriculares de las dreas de Matematicas y de Lengua Castellana y
Literatura.
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Area: Matematicas (1.° a 3.°)

Competencia especifica

Criterios de evaluacién

Saberes béasicos

5. Utilizar los principios del
pensamiento computacional
organizando datos,
descomponiendo en partes,
reconociendo patrones,
interpretando, modificando,
generalizando y creando
algoritmos para modelizar
situaciones y para resolver
problemas de forma eficaz.

Perfil de salida: STEM1, STEM3,
CD2, CD3, CD4, CD5.

5.1. Reconocer patrones,
organizar datos y
descomponer un
problema en partes méas
simples facilitando su
interpretacion
computacional.

5.2. Modelizar situaciones
y resolver problemas de
forma eficaz
interpretando y
modificando algoritmos.

D. Sentido algebraico y

pensamiento computacional

6. Pensamiento computacional

e Generalizaciény
transferencia de procesos de
resolucién de problemas a
otras situaciones.

e |dentificacion de estrategias
para la interpretacién y para
la modificacién de
algoritmos.

e Formulacion de cuestiones
susceptibles de ser
analizadas utilizando
programas y otras
herramientas.
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Area: Lengua Castellana (1.° - 2.° ESO)

Competencia especifica

Criterios de evaluaciéon

Saberes basicos

5. Producir textos escritos

y multimodales coherentes,
cohesionados, adecuados

y correctos, atendiendo a las
convenciones propias del género
discursivo elegido, para construir
conocimiento y para dar respuesta
de manera informada, eficaz y
creativa a demandas comunicativas
concretas.

Perfil de salida: CCL1, CP2, STEM4,
CPSAA4, CPSAAS, CC4, CE1.

5.1. Planificar la redaccion
de textos escritos y
multimodales sencillos,
atendiendo a la situacion
comunicativa, al destinatario,
al propésito y al canal;
redactar borradores y
revisarlos con ayuda del
didlogo entre iguales y de
instrumentos de consulta,
y presentar un texto final
coherente, cohesionado

y con el registro adecuado.

5.2. Incorporar
procedimientos basicos para
enriquecer los textos,
atendiendo a aspectos
discursivos, linglisticos y de
estilo, con precision |éxicay
con correccién ortografica y
gramatical.

B. Comunicacién

2. Géneros discursivos

e Secuencias textuales béasicas,
con especial atencién a las
narrativas, a las descriptivas,

a las dialogadas
y a las expositivas.

® Propiedades textuales:
coherencia, cohesion
y adecuacion.

e Géneros discursivos propios
del &mbito personal:
la conversacion.

e Géneros discursivos propios
del dmbito educativo.

e Géneros discursivos propios
del &mbito social. Redes
sociales y medios de
comunicacion. Etiqueta digital.
Riesgos de desinformacion, de
manipulacion y de vulneracion
de la privacidad en la red.
Anélisis de la imagen y de los
elementos paratextuales de los
textos icodnico-verbales
y multimodales.

4. Reconocimiento y uso discursivo
de los elementos linglisticos

e Recursos linglisticos para
mostrar la implicacién del
emisor en los textos: formas
de deixis (personal, temporal
y espacial) y procedimientos
de modalizacién.

e Recursos linglisticos para
adecuar el registro a la situacion
de comunicacién.

® Mecanismos de cohesion.
Conectores textuales
temporales, explicativos,
de orden y de contraste.
Mecanismos de referencia
interna gramaticales
(sustituciones pronominales) y
léxicos (repeticiones, sinébnimos,
hiperénimos y elipsis).

¢ Uso coherente de las formas
verbales en los textos. Los
tiempos de pretérito en la
narracion. Correlacion temporal
en el discurso relatado.

e Correccion linglistica y revision
ortografica y gramatical de los
textos. Uso de diccionarios,
de manuales de consultay de
correctores ortograficos en
soporte analdgico o digital.

e Los signos bésicos de
puntuacién como mecanismo
organizador del texto escrito. Su
relacién con el significado.
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Capitulo 8. El curriculo de la Etapa de Bachillerato

José Moya Otero. Pedagogo y filésofo. Universidad de Las Palmas

Carlos Arrieta Antén. Exdirector y profesor de Literatura en el IES Rosa
Chacel, Colmenar Viejo, Madrid

El sistema educativo definido en la Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de diciembre,
por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién or-
dena las ensefanzas que se ofreceran al alumnado de acuerdo con un criterio
de edad, pero también con un criterio de requisitos de acceso a cada una de las
ensefianzas; este doble criterio es el que permite configurar las diferentes eta-
pas educativas. De este modo, las trayectorias formativas de las personas, a tra-
vés de las diferentes etapas educativas, estan sometidas a una doble condicio-
nalidad: la edad y la superacién de las etapas anteriores. El cumplimiento de
estas dos condiciones limitativas asegura la promocién y la obtenciéon de las
correspondientes titulaciones.

Por otra parte, el ordenamiento de las ensefanzas incorpora principios y crite-
rios destinados a facilitar que esas condiciones limitativas no supongan una
barrera insuperable para que el alumnado pueda alcanzar los objetivos corres-
pondientes a cada una de las etapas, tanto obligatorias como posobligatorias,
asi como el dominio suficiente de las competencias especificas que configuran
el perfil de salida en cada una de esas etapas.

8.1. Caracteristicas generales y principales novedades

El nuevo ordenamiento mantiene la diferenciacién entre ensefanzas de régi-
men general y ensenanzas de régimen especial, asi como la diferenciacién entre
educacion basica, educacién secundaria y educacion superior. Todas esas ense-
fanzas quedan definidas en el Titulo | de la ley.

Las ensefnanzas correspondientes al Bachillerato se integran dentro de las ense-
fianzas de régimen general y de la educacién secundaria (Titulo |y Capitulo IV). La
definicion de todas las ensefanzas se realiza siguiendo una estructura muy similar:

a) Principios generales que se han tenido en cuenta en el ordenamiento de las
ensefnanzas.

b) Objetivos.

c) Organizacién general.

d) Principios pedagdgicos.

e) Evaluacion y promocion.

f) Requisitos y condiciones para la obtenciéon del titulo correspondiente.

Todos los elementos que configuran esta estructura seran posteriormente de-
sarrollados en forma de Real Decreto aprobado por el Gobierno de Espafa y
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por los Decretos de cada uno de los gobiernos autonémicos, de acuerdo con lo
establecido en el articulo 6 bis.

Este capitulo esta dedicado exclusivamente a las ensefianzas correspondientes
al Bachillerato y para su elaboracién hemos tenido en cuenta los documentos
oficiales que el Ministerio de Educacién y Formacion Profesional ha trasladado a
las Comunidades Auténomas y a otros agentes del sistema educativo. Tales do-
cumentos son susceptibles de modificacion hasta que sean aprobados con nor-
mas oficiales por los respectivos Gobiernos.

Dada la extensién de los documentos centraremos nuestra atencion en las princi-
pales novedades y, singularmente, en la nueva estructura del curriculo prescrito.

La nueva ordenacién del Bachillerato ofrece una combinaciéon de decisiones
que, en gran medida, obedecen al criterio general seguido en toda la reforma:
mantener aquellos elementos del modelo que no generan dificultades ni gran-
des desacuerdos e incorporar elementos nuevos que permitan actualizar esta
etapa educativa.

Teniendo en cuenta esta apreciacion general es facil comprender que las princi-
pales novedades obedecen a dos razones. Por un lado, facilitar el ajuste de esta
etapa educativa a los cambios introducidos en las etapas precedentes. Mientras
que, por otro lado, se actualizan los elementos que ya existen, incorporando
nuevos aprendizajes y contenidos.

Asi, por ejemplo, si durante toda la ensefianza bésica se han ordenado las ense-
fianzas de acuerdo con la busqueda del equilibrio entre inclusividad'y compren-
sividad, en esta etapa se hace necesario realizar una modificacién en la estructu-
ra que facilite la creacién de itinerarios individualizados para el alumnado.

Teniendo en cuenta que el criterio de comprensividad no rige en las ensefanzas
no obligatorias, como el Bachillerato o la Formacién Profesional, dado que se
desarrollan en instituciones diferentes, la atencién a la diversidad adopta en es-
te &mbito una respuesta diferente a la ofrecida en la ensefianza obligatoria.

El nuevo ordenamiento del Bachillerato incorpora la necesidad de prestar espe-
cial atencién a los alumnos y a las alumnas con necesidad especifica de apoyo
educativo. Y determina que «a estos efectos se estableceran las alternativas or-
ganizativas y metodoldgicas y las medidas de atencion a la diversidad precisas
para facilitar el acceso al curriculo de este alumnado».

Una de las medidas de atencién a la diversidad que merece ser destacada se
refiere a la ampliacidon de manera excepcional del tiempo de permanencia en el
Bachillerato de dos a tres afios, «siempre que sus circunstancias personales,
permanentes o transitorias, lo aconsejenn.

Las circunstancias contempladas en la ley para acogerse a esta excepcionalidad
son las siguientes:

a) Que cursen la etapa de manera simultanea a las ensefianzas profesionales de
musica.
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b) Que acrediten la consideracion de deportista de alto nivel o de alto rendi-
miento.

c) Que requieran una atencién educativa diferente a la ordinaria por presentar
alguna necesidad especifica de apoyo educativo.

d) Que aleguen otras circunstancias que, a juicio de la correspondiente admi-
nistracién educativa, justifiquen la aplicaciéon de esta medida.

Merece la pena, por la repercusién mediatica que tiene, resefiar una medida
que el nuevo ordenamiento pone a disposicion de los centros. Es decir, pone a
disposicién de los centros la medida que describiremos para su consideracién, y
no como un automatismo que deba aplicarse sin consideraciones previas. Nos
referimos a la posibilidad de acceder al titulo de Bachillerato con una materia
suspensa. Con esta medida, la norma ampara algunas situaciones que ya se ve-
nian dando en los centros en las decisiones de titulacién, cuando un estudiante
no podia acceder al titulo por tener una materia suspensa, a pesar del consen-
s0, incluso la unanimidad del equipo docente, de que su nivel de adquisicién de
competencias era suficiente como para acceder a él. La solucion pasaba bien
por una superacion de la materia por recomendacién de la Junta de Evaluacion,
algo que no tenia un respaldo normativo, o el mantenimiento del suspenso y la
necesidad de recuperacién en convocatoria extraordinaria. Ahora cabe plantear
la situacién con un mayor soporte normativo, ya que las Juntas de Evaluacion
podran someter a consideracion la titulacion del estudiante que tenga una ma-
teria suspensa, si se dan simultdneamente estas cuatro condiciones:

1. Que el equipo docente considere que el alumno o la alumna ha alcanzado
los objetivos y competencias vinculados a ese titulo.

2. Que no se haya producido una inasistencia continuada y no justificada por
parte del alumno o la alumna en la materia.

3. Que el alumno o la alumna se haya presentado a las pruebas y realizado las
actividades necesarias para su evaluacion, incluidas las de la convocatoria ex-
traordinaria.

4. Que la media aritmética de las calificaciones obtenidas en todas las materias
de la etapa sea igual o superior a cinco.

Parece, por tanto, que con la necesidad de acreditar estas cuatro condiciones
se garantiza la equidad y proporcionalidad en una decision tan relevante.

Otra de las novedades importantes es la incorporacion al Bachillerato del apren-
dizaje orientado al logro de determinadas competencias. Esa incorporacién
obedece a un razonamiento bastante sdlido, si el conjunto de las ensefanzas,
tanto las no universitarias como las universitarias, ya incorporan las competen-
cias clave como un referente, parecia ldgico pensar que en la ordenacién del
Bachillerato se tendria en cuenta también este referente y que, por tanto, por
primera vez en Espanfa, la ordenacién de las ensefianzas minimas correspon-
dientes a esta etapa incorporaria el enfoque de las competencias clave.
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Sin embargo, conviene subrayar que, siendo los cambios significativos, todos
ellos estan orientados a facilitar el cumplimiento de la finalidad de esta etapa,
conservando en gran medida los fines y los principios generalmente aceptados.
Un buen ejemplo de este modo de proceder es que el ordenamiento de estas
ensefanzas se realiza de acuerdo con una finalidad bien definida: «El Bachillerato
tiene como finalidad proporcionar formacién, madurez intelectual y humana,
conocimientos, habilidades y actitudes que permitan desarrollar funciones so-
ciales e incorporarse a la vida activa con responsabilidad y competencia.
Asimismo, esta etapa deberd permitir la adquisicién y logro de las competen-
cias indispensables para el futuro formativo y profesional y capacitar para la
educacion superior» (art. 32).

Una lectura atenta de esta cita permite apreciar un hecho que tendré conse-
cuencias importantes en la nueva estructura curricular: «la formacién en conoci-
mientos, habilidades y actitudes presupone una posterior definicién de los
aprendizajes de esta etapa en términos de competencias».

Ademas de facilitar las trayectorias académicas del alumnado dentro de esta
etapa, el nuevo ordenamiento ofrece novedades importantes en el acceso a ella
y en su relacion con otras ensefianzas que conviene resaltar.

En cuanto al acceso al Bachillerato se amplia el numero de personas que po-
dran acceder a esta etapa y por tanto se facilita el acceso a nuevas ensefnanzas.
Asi se reconoce que podran acceder a estas ensenanzas, ademas de las perso-
nas que estén en posesion del titulo de Graduado en Educacién Secundaria
Obligatoria, aquellas que estén en posesion de cualquiera de los titulos de téc-
nico o técnico superior de Formacion Profesional, o de Artes Plasticas y Disefio,
o técnico deportivo o técnico deportivo superior.

Por otra parte, se consolida la posibilidad de permanencia del alumnado en es-
ta etapa hasta cuatro afos, consecutivos o no.

En el nuevo ordenamiento del sistema educativo se incluye la posibilidad de un
reconocimiento de titulaciones que amplia el valor educativo de cada una de ellas.
Asi, se incorporan algunas precisiones acerca de las ensefanzas artisticas, particu-
larmente la relativa a que el alumnado que finalice las ensefianzas profesionales de
musica y danza o las ensefanzas profesionales de artes plasticas y disefio obtendré
el titulo de Bachiller en su modalidad de Artes si supera las materias comunes del
Bachillerato, aunque no haya realizado el bachillerato de dicha modalidad.

Dadas las limitaciones de espacio y la necesidad de centrar nuestra atencién en
las novedades referidas en la nueva estructura curricular, hemos recogido en el
Cuadro 8.1 un resumen de las principales novedades.

8.2. Una nueva estructura para el curriculo

Las ensefanzas correspondientes al Bachillerato, siguiendo el modelo ya utiliza-
do en otras leyes orgéanicas anteriores, se ordenan siguiendo un criterio de mo-
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e Se anaden los objetivos de esta etapa el fomento de una actitud
responsable en defensa del desarrollo sostenible y en la lucha contra
el cambio climatico, el afianzamiento de los habitos deportivos
y la consolidacién de la madurez afectivo-sexual.

* Se regulara la posibilidad de realizar en determinadas condiciones
el Bachillerato en tres cursos.

* A las tres modalidades y vias ya existentes (Ciencias y Tecnologia,
Humanidades y Ciencias Sociales y Artes) se aifiade la de Bachillerato
General.

Se organizara en materias comunes y de modalidad, reguladas por
el Gobierno, y en materias optativas, que regularan las Comunidades
Auténomas.

* Se recupera la posibilidad de cursar alguna materia en otros centros
o a distancia, cuando no existe en el propio centro.

Cuadro 8.1. Principales novedades del nuevo Bachillerato (Fuente: MEyFP).

dalidad, asi como de diferenciacion de cada una de las modalidades a partir de
diferentes tipos de materias: materias comunes, materias de modalidad y mate-
rias optativas.

Asi, en el nuevo ordenamiento, el Bachillerato comprende dos cursos y se de-
sarrolla en cuatro modalidades diferentes, organizadas de modo flexible, en dis-
tintas vias que serén el resultado de la libre eleccién por el alumnado de mate-
rias de modalidad y optativas. Las modalidades previstas en la LOMLOE eran
las siguientes:

a) Ciencias y Tecnologia.

b) Humanidades y Ciencias Sociales.
c) Artes.

d) General.

Pues bien, en el borrador de Real Decreto elaborado por el Ministerio se esta-
blece que la «modalidad de Artes se organizara en dos vias, referidas, una de
ellas a Artes Plasticas, Imagen y Diseno, y la otra a Musica y Artes Escénicas. El
resto de modalidades tendran una estructura Unica». En el cuadro que aparece
a continuacién se describen cada una de las modalidades, asi como, las asigna-
turas que las conforman.

En su conjunto el nuevo Bachillerato podria tener hasta 42 materias, y de ellas,
algunas son totalmente nuevas y su nUmero dependeré de las decisiones que
adopten las administraciones autonémicas (ver Cuadro 8.2).

Ademés de la ampliacién del nimero de modalidades y de la ampliacién de
asignaturas, el nuevo ordenamiento introduce un cambio muy relevante: una
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MATERIALES COMUNES | ° E.ducac'ién Fisica e Legua Castellana y Literatura |y, si la hubiese, Lengua Cooficial y Literatura |
o Filosoffa ® Lengua Extranjera |
MUSICAY ATes | ARTES PLASTICAS, | Genpa
ESCENICAS IMAGEN
Y DISENO
e Analisis Musical | | ® Dibujo Artistico| | ® Matematicas
Una o generales
obligatoria o Artes Escénicas |
8
g MATERIAS ® Coroy Técnica ® Volumen ® Economia,
5, DE Vocal | o Cultura Emprendimiento
~ | MODALIDAD e Lenguajey Audiovisual y Actividad
Practica Musical | ® Proyectos Empresarial
Dos e Cultura Avrtisticos © Materias de otras
a elegr Audiovisual o Dibujo Técnico modalidades de
® Materia Aplicado a las oferta en el centro
obligatoria esta Artes plasticas
de modalidad no y al Disefio |
cursada
OPTATIVAS Las que establecen las CC.AA.
MATERIALES COMUNES | ° H?storia dela Filcfsoﬁa  Lengua Castel!ana y Literatura Il'y, si la hubiese. Lengua Clooficial y Literatura Il
o Historia de Espania ® Lengua Extranjera ll
MUSICA Y ARTES ARTES PLASTICAS, GENERAL
ESCENICAS IMAGEN
Y DISENO
o Analisis Musical Il | ® Dibujo Artistico Il | ® Ciencias
Una o generales
obligatoria e Artes Escénicas Il
3
§ MATERIAS ® Coroy Técnica ® Técnicas de ® Movimientos
% DE Vocal Il Expresion Grafico- | Culturales y
MODALIDAD o Historia de la Plastica Artisticos
Msica y de la © Fundamentos © Materias de otras
Danza Artisticos | modalidades de
Dos o Literatura ® Disefio oferta en el centro
a elegir Dramatica * Dibujo Técnico
® Materia Aplicado a las
obligatoria esta Avrtes Plasticas
de modalidad no y al Disefio Il
cursada
OPTATIVAS Las que establecen las CC. AA.

Cuadro 8.2. Modalidades y asignaturas del nuevo Bachillerato (Fuente: Cadena Ser).

nueva estructura curricular, cuyos elementos aparecen definidos en el
Cuadro 8.2, y en la que desempefia una funcién destacada el perfil de salida

(ver Cuadro 8.3).

Un perfil de salida que, por el momento, es Unico y no aparece vinculado a las
diferentes modalidades de Bachillerato. Sin embargo, en nuestra opinién, seria
deseable que asi fuera, es decir, que hubiese un perfil de salida propio de cada
modalidad de Bachillerato y que estuviera conectado a los perfiles de entrada
en las titulaciones universitarias de acuerdo con los diferentes &mbitos de cono-

cimiento.
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a) Objetivos: Logros que se espera que el alumnado haya alcanzado al finalizar la etapa y cuya
consecucion esté vinculada a la adquisicién de las competencias clave y de las competen-
cias especificas.

b) Competencias clave: Desempefios que se consideran imprescindibles para que el alumna-
do pueda progresar con garantias de éxito en su itinerario formativo, y afrontar los principa-
les retos y desafios globales y locales.

c) Competencias especificas: Desempefios que el alumnado debe poder desplegar en activi-
dades o en situaciones cuyo abordaje requiere de los saberes basicos de cada materia.

d) Criterios de evaluacion: Referentes que indican los niveles de desempeno esperados en el
alumnado en las situaciones o actividades a las que se refieren las competencias especifi-
cas de cada materia en un momento determinado de su proceso de aprendizaje.

e) Saberes béasicos: Conocimientos, destrezas y actitudes que constituyen los contenidos pro-
pios de una materia cuyo aprendizaje es necesario para la adquisicién de las competencias
especificas.

) Situaciones de aprendizaje: Situaciones y actividades que implican el despliegue por parte
del alumnado de actuaciones asociadas a competencias clave y competencias especificas y
que contribuyen a la adquisicién y desarrollo de las mismas.

Cuadro 8.3. Elementos que configuran la nueva estructura curricular (Fuente: MEyFP).

En esta nueva estructura siguen teniendo una funcién destacada la configura-
cién de las materias, pero ahora dentro de cada una de estas materias se confi-
gura un nuevo elemento: las competencias especificas. Unas competencias que
aparecen vinculadas a cada una de las competencias clave, reconociendo, de
este modo, su contribucién al perfil de salida de la etapa.

La configuracion de esta nueva estructura curricular plantea a los centros educa-
tivos y al profesorado que imparte estas ensefanzas un reto profesional de gran
importancia: jcémo conjugar estos elementos para lograr que las oportunida-
des de aprendizaje se amplien y mejoren? O lo que es lo mismo, cémo transfor-
mar el curriculo prescrito en un curriculo escolar que proporcione al alumnado
experiencias adecuadas para que pueda alcanzar el perfil de salida propio de la
etapa, asi como las competencias clave para el aprendizaje a lo largo de la vida
(ver Cuadro 8.4). Unas competencias que son comunes al Bachillerato y a toda la
ensefnanza obligatoria.

Competencia en comunicacién linguistica.

Competencia plurilingle.

Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria.
Competencia digital.

Competencia personal, social y de aprender a aprender.

Competencia ciudadana.

Competencia emprendedora.

Competencia en conciencia y expresion culturales.

)
)

gg:bm o 0

Cuadro 8.4. Competencias clave a la largo de la vida.

Las competencias clave aparecen vinculadas a las competencias especificas de
cada una de las materias, de modo que es posible reconocer la contribucién
que cada una de las competencias especificas realiza al logro de las competen-
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cias clave y, en consonancia, es posible identificar la relacion entre las compe-
tencias clave y el perfil de salida. Sin embargo, esta relacién no aparece directa-
mente en la norma que regula el Bachillerato.

El perfil de salida, como se recordara, esté configurado a partir de los elemen-
tos propios de cada una de las materias (ver Cuadro 8.5), pero cada centro ten-
dré que concretarlo haciendo uso de las competencias que tiene atribuidas:
«Los centros docentes, en el uso de su autonomia, desarrollaran y completaran,
en su caso, el curriculo del Bachillerato establecido por las administraciones
educativas, concrecion que formara parte de su proyecto educativo, que impul-
sard y desarrollara los principios, objetivos y metodologia propios de un apren-
dizaje competencial orientado al ejercicio de una ciudadania activa» (RD de
Bachillerato art. 16.4).

PERFIL DE SALIDA

elemento que identifica las competencias clave que todo el alumnado debe haber adquirido
y desarrollado al término de la educacién baésica.

Materia 1 Materia 2 Materia 3 Materia 4 Materia 5 Materia...

COMPETENCIAS COMPETENCIAS COMPETENCIAS COMPETENCIAS COMPETENCIAS COMPETENCIAS
ESPECIFICAS ESPECIFICAS ESPECIFICAS ESPECIFICAS ESPECIFICAS ESPECIFICAS
i i o ar i o
CRITERIOS DE CRITERIOS DE CRITERIOS DE CRITERIOS DE CRITERIOS DE CRITERIOS DE
EVALUACION EVALUACION EVALUACION EVALUACION EVALUACION EVALUACION

+ + + + + +
SABERES BASICOS SABERES BASICOS SABERES BASICOS SABERES BASICOS SABERES BASICOS SABERES BASICOS

Cuadro 8.5. Representacién gréfica del perfil de salida (Fuente: MEyFP).

Para ayudar a los centros educativos y al profesorado a tomar sus decisiones de
modo que puedan superar con éxito este reto, hemos elaborado este libro en el
que ofrecemos una interpretacién muy practica de la reforma del sistema edu-
cativo y hemos seleccionado un buen nimero de ejemplos para cada una de las
etapas.

Referencias bibliograficas y enlaces

e Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

e MEyFP (2021): Proyecto de real decreto por el que se establece la ordenacién y las
ensefanzas minimas del Bachillerato.
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Bloque Ill: Hacia un nuevo curriculo escolar. Discursos
de mejora desde la innovacion educativa

Capitulo 9. Construyendo un nuevo curriculo pieza a pieza

José Moya Otero. Pedagogo y filésofo. Universidad de Las Palmas

El curriculo escolar, entendido como el conjunto de experiencias educativas que
un centro ofrece a su alumnado es, sin duda, la mayor preocupacion del profe-
sorado, de las comunidades educativas y de todas las entidades mediadoras
que aspiran, de uno u otro modo, a facilitar la transformacién del curriculo pres-
crito en actividades y en tareas relevantes. De modo que cualquier cambio en el
ordenamiento del sistema educativo que afecte al curriculo prescrito supone,
inmediatamente, una cuestion que merece la mayor consideracion.

Pues bien, en este capitulo vamos a intentar avanzar algunas propuestas que
ayuden a los centros educativos a crear experiencias educativas para su alumna-
do que mejoren su actual curriculo, objetivo que, como tendremos ocasion de
comprobar, requerirad prestar cierta atencién a algunas ideas y, sobre todo, to-
mar conciencia plena del reto al que nos enfrentamos: crear situaciones para un
aprendizaje inclusivo.

Pero la construccién de un buen curriculo escolar no es una tarea sencilla, por lo
que debe hacerse con prudencia, uniendo pieza a pieza todos los elementos
del curriculo prescrito para generar situaciones de aprendizaje acordes tanto
con los aprendizajes esenciales como con los saberes basicos y con los princi-
pios generales y pedagdgicos (como se recordard, estos elementos son los que
conforman el curriculo prescrito).

En otro capitulo, el profesor Bolivar expone con claridad la compleja relacion
entre el curriculo prescrito y el curriculo escolar, o lo que es lo mismo, las multi-
ples dificultades que pueden surgir cuando los centros educativos tienen que
transponer una determina estructura escolar en un conjunto de experiencias
educativas que contribuyan a lograr las capacidades, las competencias y los
comportamientos que se consideran deseables al finalizar una determinada eta-
pa educativa. En este capitulo vamos a tratar de ayudar a resolver esas dificulta-
des realizando algunas propuestas que cuentan con el aval de la experiencia vi-
vida durante afios en muchos centros educativos.

En este sentido, es preciso no olvidar que la estructura curricular que esta defi-
nida en los reales decretos de ensefianzas minimas se basa en el saber adquiri-
do durante la Ultima década teniendo en cuenta multiples innovaciones que se
han ido creando en los propios centros educativos.

La busqueda de las mejores condiciones para el aprendizaje de las competen-
cias clave o de las competencias basicas cuenta en nuestro pais con referencias
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que no debemos olvidar (Moya y Luengo, 2017). De modo que bien podria de-
cirse que la nueva estructura curricular es una forma de «normalizar» y de «nor-
mativizar» las experiencias y el conocimiento adquirido por el profesorado en
los centros educativos durante la Ultima década.

Una de esas referencias destacadas es el Proyecto COMBAS', un Programa de
Cooperacion Territorial impulsado por el Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte que representd y que sigue representando el esfuerzo mas amplio y
mas sistematico para generar un conocimiento compartido sobre la ensenanza,
sobre el aprendizaje y sobre la evaluacién de las competencias basicas. Este
proyecto fue desarrollado con algunas singularidades en varias comunidades
autéonomas; entre ellas, en Andalucia y en Extremadura.

9.1. La transformacién del curriculo prescrito en curriculo escolar
es una responsabilidad compartida

El curriculo prescrito, definido por las administraciones educativas para cada
una de las etapas, es siempre un documento estratégico cuya estructura esta
destinada a crear un amplio proceso de accidon colectiva. Los destinarios del cu-
rriculo prescrito son, en primer lugar, los centros educativos, quienes deben ha-
cer uso de su autonomia para impulsar proyectos que comprometan a toda la
comunidad educativa en un curso de accidén que integre las diferentes situacio-
nes de aprendizaje y que cree oportunidades para todo el alumnado.

Pues bien, reducir este nivel de dificultad y proporcionar soluciones acepta-
bles es la razén de ser de las entidades que median entren las administracio-
nes publicas y las comunidades educativas. La calidad de las propuestas que
estas entidades realicen puede contribuir activamente no solo a mejorar el
curriculo escolar, sino también a optimizar la propia capacidad profesional do-
cente.

Hasta el momento, hemos insistido mucho en que la nueva estructura curricular
plantea un reto de gran relevancia: hacer compatibles en un sistema graduado
el principio de comprensividad con el principio de inclusividad. Pues bien, ese
reto se desplaza ahora hasta el curriculo escolar y, especificamente, al modo en
que cada centro educativo define las situaciones de aprendizaje que se ofrece-
ran a su alumnado.

Conscientes de ese reto, asi como de su relevancia y de su dificultad, en este
capitulo vamos a tratar de facilitar el trabajo en los centros educativos propo-
niendo algunas claves que podrian ser de utilidad. Ademas de estas claves, ne-
cesariamente generales, las personas interesadas podrén encontrar ejemplos
concretos asociados a diferentes etapas educativas en este mismo libro.

! El Proyecto COMBAS se planifico y se organizé a partir de septiembre de 2010, y se llevé a cabo de enero a
diciembre de 2011, con la participacién de 150 centros publicos y concertados de Educaciéon Primaria y de Edu-
cacién Secundaria en quince comunidades auténomas y en las dos ciudades auténomas. El Proyecto COMBAS
fue evaluado por un equipo de especialistas independientes.

124



Somos muy conscientes del lugar que ocupa este proceso de transformacion
del curriculo en el desarrollo profesional docente. No en vano, ante las incerti-
dumbres que genera la necesidad de seleccionar las mejores experiencias edu-
cativas, el profesorado se enfrenta a la razén de ser de su profesién: proporcio-
nar la ayuda que el alumnado necesita para alcanzar su pleno desarrollo.

Pero insistimos que se trata de un reto del conjunto de la profesién y no de cada
docente aisladamente. Se trata de un reto que requiere, como hemos dejado
escrito, ampliar y reforzar la capacidad profesional docente.

Igualmente, somos conscientes de la contribucidn que realizan las entidades
mediadoras en la resolucion de las dificultades que presenta la transformacién
del curriculo. Asi, tanto a partir de las orientaciones emanadas de las propias
administraciones publicas como de las propuestas editoriales o de las recomen-
daciones de las universidades y de los grupos de innovacién termina configu-
randose un amplio abanico de interpretaciones y de posibilidades que los cen-
tros educativos deben valorar como las mejores opciones para ayudarles en
esta compleja y delicada tarea.

En cierto modo, se podria decir que las normas reguladoras del curriculo pres-
crito, como cualquier partitura, estén sujetas a interpretacién y que sus mejores
intérpretes son quienes dan vida a la partitura. Pues bien, de acuerdo con esta
analogia, las entidades mediadoras ofrecen a los centros educativos sus inter-
pretaciones del curriculo prescrito y colaboran para que los centros creen su
propio curriculo.

Con este libro queremos sumarnos a ese abanico de interpretaciones y, especi-
ficamente, con una visidon del proceso de transposicion didactica que convierte
una estructura curricular dada en un conjunto de experiencias educativas rele-
vantes. Nuestra contribucién en este capitulo estara centrada en dos claves que,
a nuestro juicio, deben formar parte de cualquier propuesta de mediacién y de
ayuda a la labor docente:

® En primer lugar, nos parece importante realizar una reconceptualizacién del
curriculo que evite las trampas del lenguaje y que otorgue a los centros edu-
cativos el protagonismo que indudablemente tienen en la construcciéon del
curriculo escolar. En este sentido, conviene no olvidar que tanto en la redac-
cién de las normas educativas como en la elaboracion de los proyectos edi-
toriales o en las orientaciones de los movimientos de innovacién participan
docentes concretos que, a través de estas vias, transmiten su propia expe-
riencia.

e En segundo lugar, nos parece esencial comprender y valorar bien las posibili-
dades que ofrece la nueva estructura curricular para hacer un uso responsable
de la autonomia de los centros, asi como comprender y valorar bien las alter-
nativas que se ofrecen desde las distintas instancias mediadoras para lograr el
mejor curriculo posible. En consonancia, conviene tener muy en cuenta que la
funcién de esta estructura curricular no es «generalizar» una determinada for-
ma de ensefar ni tampoco reconocer como bueno un determinado curriculo
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escolar; su autentica funcién es ayudar a «generar proyectos de centro» que
amplien las oportunidades de aprendizaje para todo el alumno poniendo de
manifiesto que es posible alcanzar un equilibrio eficaz entre «inclusividad» y
«comprensividad».

9.2. Reconceptualizar el curriculo

En nuestro pais, la construccién actual del curriculo escolar ha estado condicio-
nada por el uso generalizado de un marco conceptual poco preciso que se ha
mantenido, con pequenas modificaciones, hasta el dia de hoy. Esta definicion
ambigua ha generado dos problemas importantes:

1. No permite distinguir entre dos realidades que son claramente diferentes
porque se utiliza para denominarlas el mismo término, a saber: se utiliza el
término «curriculo» para denominar el documento que contiene las decisio-
nes adoptadas por las administraciones publicas y también el conjunto de
experiencias educativas que un centro puede ofrecer a su alumnado.

El problema se puede identificar facilmente si tenemos en cuenta que si-
guiendo los dos usos del término podemos concluir que todos los centros
educativos de una misma comunidad auténoma tienen el mismo curriculo
(porque tienen las mismas prescripciones normativas) y, a la vez, un curriculo
diferente (porque su alumnado vive experiencias educativas diferentes).

Para superar esta dificultad, a lo largo de este libro hemos propuesto distin-
guir con claridad entre el curriculo prescrito, entendido como la estructura
destinada a generar las situaciones de aprendizaje, del curriculo escolar, con-
cebido como el conjunto de experiencias educativas que un centro educati-
vo ofrece a su alumnado a partir de las situaciones de aprendizaje.

2. Otra de las debilidades del marco conceptual heredado es que no permite
relacionar el nuevo concepto de «curriculo» con los conceptos ya tradiciona-
les de «ensefanza» y de «aprendizaje». Establecer esa conexién podria no
ser necesario si el nuevo concepto incluyera los anteriores, pero no es asi.

De hecho, la irrupcién del concepto de «curriculo» ha favorecido un uso po-
co afortunado de la expresidn «ensefanza-aprendizaje», que parece eviden-
ciar una relacién muy directa, incluso causal, entre la ensefianza y el aprendi-
zaje. Pero nada podria estar més lejos de la realidad: entendido como
conjunto de experiencias educativas, el curriculo se encuentra entre la ense-
fianza y el aprendizaje, mientras que si lo entendemos como conjunto de
elementos prescritos por las administraciones publicas, el curriculo precede
a la ensefianza.

Para lograr un uso preciso de estos conceptos, debemos subrayar que el
alumnado es un sujeto activo en la construccién del aprendizaje y que, por
tanto, nunca hay una relacién directa entre lo que el profesorado se propone
ensenar y lo que el alumnado termina aprendiendo.
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De hecho, esta visién lineal de la relacion entre ensefianza y aprendizaje po-
dria estar relacionada con la relevancia que en un determinado momento tu-
vieron las lecciones como eje de la transmisidn del conocimiento, pero esta
situacion ha cambiado y ahora el centro de la relacién educativa no es la lec-
cién, sino la situacion de aprendizaje.

Asi pues, si queremos construir un nuevo curriculo escolar, dentro de un nue-
vo ordenamiento del sistema educativo, tendremos que mejorar el marco
conceptual enriqueciéndolo con nuevos conceptos y precisando el uso que
vamos a hacer de cada uno de ellos.

En ese sentido, nos parece un buen punto de partida la propuesta de recon-
ceptualizacion del curriculo que realiza la IBE-UNESCO (2018), que, en su
Glosario, define el curriculo como:

«[...] una articulacién dindmica y transformadora de las expectativas colecti-
vas de una sociedad respecto al propdsito y la pertinencia de la educacién y
el aprendizaje, que tiene por objeto fomentar un mundo holistico, inclusivo,
justo, pacifico y sostenible y contribuye al bienestar y la realizacién de las ge-
neraciones actuales y futuras» (IBE-UNESCO, 2018: 22).

Entendido de este modo, el curriculo no se limita a las instituciones educati-
vas; mas bien, se aplica a todos los niveles y a todos los tipos de educacién y
de aprendizaje, a todos los tipos de alumnado y a todos los entornos que
apoyan la transicion del alumnado a lo largo de su trayectoria de aprendizaje
permanente, y se describen motores clave del cambio en el siglo xxi que im-
pulsan esa reconceptualizacion.

En esa visién del IBE, el curriculo es un continuo, con potenciales transforma-
ciones en cada uno de los niveles de decision:

® El curriculo oficial, tal y como esté previsto y especificado a nivel nacional.
® El curriculo tal y como se interpreta y se planifica a nivel escolar.
e El curriculo tal y como lo interpreta y los ensefia el profesorado a nivel de aula.

e El curriculo tal y como lo evalta internamente el profesorado y lo examinan
externamente los organismos oficiales.

e El curriculo previsto y el no previsto tal y como lo experimenta y lo interiori-
za el alumnado.

9.3. Los centros educativos como protagonistas en el disefio
y en el desarrollo del curriculo: el uso responsable de la autonomia

A la vista de esta reconceptualizacion, debe quedar claro que los centros edu-
cativos son protagonistas activos en la construccién del curriculo, de modo que
el curriculo escolar nunca es una simple aplicacion del curriculo prescrito ni tam-
poco la realizaciéon de un determinado ideal educativo, ni tan siquiera la proyec-
cién de la visidon de cada docente particular.
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El curriculo escolar es una construccion que el centro escolar realiza cada dia a
partir de las situaciones aprendizaje que crea para su alumnado, de las expe-
riencias que esas situaciones le permiten vivir y de la reconstruccién de esas ex-
periencias en capacidades y en competencias. El curriculo escolar, siguiendo la
analogia anteriormente expuesta, es una interpretacion de las posibilidades
que ofrece el curriculo prescrito.

Es cierto que las normas que regulan el curriculo son prescripciones técnicas
comunes a todos los centros educativos de la misma etapa, pero el curriculo re-
al de esos centros educativos —las experiencias que ofrecen a su alumnado—
es el resultado de la interpretacion que en cada centro se hace de esas prescrip-
ciones a la luz de las caracteristicas de su alumnado, de sus condiciones
materiales y de su propia capacidad profesional docente.

Esta vision del proceso de transformacién del curriculo prescrito en curriculo
escolar es perfectamente coherente con otras de las caracteristicas del nuevo
ordenamiento del sistema educativo, hasta el punto de que de todas las ideas
que en un momento dado se pueden seleccionar para definir el nuevo ordena-
miento del sistema educativo definido por la LOMLOE hay una duda que mere-
ce un lugar destacado: el protagonismo que han adquirido los centros educati-
vos en el nuevo sistema. Una buena medida de ese protagonismo puede
encontrarse en la selecciéon de decisiones que los centros tienen que adoptar y
que aparece en el cuadro siguiente:

El protagonismo de los centros educativos en la construccién del curriculo

e Las administraciones educativas determinarén el porcentaje de los horarios escolares de que
dispondréan los centros docentes para garantizar el desarrollo integrado de todas las compe-
tencias de la etapa y la incorporacion de los contenidos de caracter transversal a todas las
areas, a todas las materias y a todos los dmbitos.

¢ Los centros docentes desarrollarédn y completaran, en su caso, el curriculo de las diferentes
etapas y de los distintos ciclos en el uso de su autonomia.

e Los centros educativos podran organizar, de acuerdo con lo que regulen las administraciones
educativas, programas de refuerzo o de enriquecimiento curricular, asi como otras medidas
educativas para el alumnado que lo requiera para poder seguir con éxito las ensefianzas de
Educaciéon Secundaria.

e Asimismo, los centros educativos podran establecer organizaciones didacticas que impli-
quen impartir conjuntamente diferentes materias de un mismo ambito, de acuerdo con su
proyecto educativo.

e Se crean Programas de Diversificacion Curricular, a partir de tercero de la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria. Los objetivos de la etapa y las competencias correspondientes se
alcanzaran con una metodologia especifica a través de una organizacion del curriculo en dm-
bitos de conocimiento, en actividades practicas y, en su caso, en materias diferentes a las
establecidas con carécter general.

Segun el nuevo ordenamiento, los centros educativos son los responsables de
desarrollar y de completar el curriculo prescrito, para lo cual dispondran de la
necesaria autonomia. No cabe duda, por tanto, de que los centros educativos
deben estar preparados para hacer frente con garantias a ese protagonismo y
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que deben hacer todo lo posible por dotarse de recursos y de instrumentos que
mejoren su capacidad profesional docente.

Los elementos que conforman la estructura del curriculo prescrito plantean al
profesorado una tarea de especial relevancia: la integracién de todos los ele-
mentos, de modo que puedan generar nuevas situaciones de aprendizaje cada
vez mas inclusivas. De acuerdo con la LOMLOE,

«[...] se trata de garantizar una estructura del curriculo al servicio de una educa-
cién inclusiva y acorde con la adquisicion de competencias, que valore ademas
la diversidad» (Predmbulo, LOMLOE).

Asi pues, la integracién del curriculo sigue siendo la tarea pendiente para todos
los centros educativos. Pues bien, para superar con éxito esta tarea, los centros
van a necesitar desarrollar toda su capacidad profesional y han de contar con el
apoyo de todas las instituciones, incluidas, claro estd, las empresas editoriales.

En resumen, a todos los agentes educativos nos corresponde mejorar el curricu-
lo escolar apoyandonos en los cambios incorporados en la reforma, pero solo
podremos lograrlo si hacemos uso de las innovaciones educativas disponibles y
si fortalecemos la capacidad profesional docente.
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Capitulo 10. Un curriculo escolar basado en situaciones
de aprendizaje

José Moya Otero. Pedagogo y filésofo. Universidad de Las Palmas

Florencio Luengo Horcajo. Profesor de Lengua y Literatura, pedagogo y
coordinador general de Atlantida

Debemos ser conscientes de las consecuencias que se derivan para el disefio y
para el desarrollo del curriculo en los centros educativos del hecho de que las
situaciones de aprendizaje se siten como el nicleo central en el aprendizaje de
las competencias.

Una situacion de aprendizaje es mucho més que una leccién o que un conjunto
de actividades. Una situaciéon de aprendizaje representa el mayor nivel de con-
crecion de un proceso de integracién del curriculo que comienza con el alinea-
miento de todos los elementos que configuran la estructura del curriculo pres-
crito.

En consonancia con lo expuesto, una situacién de aprendizaje es la expresion
de una estructura de tareas y de relaciéon dentro del grupo clase que facilita tan-
to la transmisién del conocimiento como la reconstruccién de las experiencias
vividas por el alumnado para que pueda adquirir un conjunto definido de com-
petencias especificas y para que esta adquisicién pueda ser reconocida y eva-
luada.

Pues bien, tanto en el disefio como en el desarrollo de las situaciones de apren-
dizaje, que se definen a partir de una determinada estructura de tareas y de una
determinada estructura de relacién y que se orientan a la adquisicién de niveles
de dominio de las competencias especificas, los centros educativos deben te-
ner muy en cuenta tanto el saber acumulado sobre el aprendizaje de las compe-
tencias, en especial, el ciclo de aprendizaje competencial, como las pautas deri-
vadas del Disefio Universal de Aprendizaje (DUA).

Para hablar con precision, las situaciones de aprendizaje deberian ser disefiadas
y desarrolladas con un criterio de justicia, de modo que mediante ellas se pue-
da lograr laigualdad efectiva de oportunidades de aprendizaje de todo el alum-
nado maximizando el tiempo real de dedicacién de cada estudiante a la realiza-
cién de sus tareas.

10.1. Las «situaciones para el aprendizaje» como punto de equilibrio
entre inclusividad y comprensividad en el curriculo escolar

Las personas aprendemos dia a dia, y lo hacemos tanto dentro como fuera de
las instituciones educativas, de modo que, en alguna medida, todas las situacio-
nes vividas son situaciones de aprendizaje. Todo depende de las personas, de la
forma en que hayan vivido esas situaciones.
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«Para muchos de nosotros, el concepto de aprendizaje evoca inmediatamente
imagenes de aulas, sesiones de instruccion, profesores, libros de texto, deberes
y ejercicios. Sin embargo, en nuestra experiencia, aprender es una parte integral
de nuestra vida cotidiana. Forma parte de nuestra participacioén en nuestras co-
munidades y organizaciones. El problema no es que no sepamos esto, sino que
no tenemos maneras sistematicas de hablar de esta experiencia familiar»
(Wenger, 2001: 26).

Una comida familiar puede ser una situacién de aprendizaje tanto para los
miembros mas pequenos de la familia, que empiezan a aprender las primeras
normas sociales, como para las personas adultas. Del mismo modo, una activi-
dad deportiva puede ser una situacién de aprendizaje no solo de unas determi-
nadas habilidades, sino también de un conjunto de valores. La compra en el su-
permercado o en la pequena tienda del barrio es una ocasion para aprender
muchisimas cosas, por eso es una situacién de aprendizaje.

Todas estas situaciones de aprendizaje solo tienen ese significado y ese valor
para las personas que estan dispuestas a aprender, pero, incluso si existe esa
disposicidn, todas las personas no aprenderan las mismas cosas. El aprendizaje,
como demostrd Cole (2003), es una condicidn necesaria para participar activa-
mente en la vida comunitaria; sin aprendizaje estariamos excluidos de la vida en
comun. De aqui que el aprendizaje sea consustancial al desarrollo humano.

Ahora sabemos que los seres humanos construimos socialmente la realidad
que nos proporciona nuestra propia identidad (Berger y Luckmann, 2003) y lo
hacemos a partir de «esquemas» de ideas y de «guiones» para la accidon que
aprendemos en la vida cotidiana a través de la participacién en las «practicas
sociales». No en vano, las practicas sociales son, segun Giddens (2011), los
constituyentes basicos de la sociedad y, a la vez, segiin Bourdieu, nos ayudan a
crear nuestro habitus, que no estd muy alejado de lo que solemos denominar
«competencias».

«[...] un sistema de disposiciones duraderas transponibles que, integrando ex-
periencias anteriores, funciona en todo momento como una matriz de percep-
ciones, apreciaciones y acciones y hace posible el logro de tareas infinitamente
diversificadas» (Bourdieu, 1991: 82).

Sin embargo, las situaciones vividas son «situaciones de aprendizaje», pero no
son «situaciones para el aprendizaje». Esto significa que la finalidad de las situa-
ciones cotidianas no es aprender de ellas, aunque se produzca algin aprendiza-
je. En cambio, la principal finalidad de las «situaciones para el aprendizaje» es
lograr que una persona aprenda una cosa determinada en un contexto definido.
Este tipo de situaciones son las que se producen dentro de las instituciones
educativas y son las que ahora van a centrar nuestra atencion.

Hasta aqui, no parece que haya nada que requiera una explicacion. Todo parece
evidente y de sentido comun. Lo extrafo, lo que si requiere una explicacion, es la
razén por la que el aprendizaje cotidiano y el aprendizaje escolar han permaneci-
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do ajenos el uno al otro durante décadas. La razén de este distanciamiento po-
demos situarla en una creencia que Wenger (2001) expuso con mucha claridad:

«Nuestras instituciones, en la medida en que abordan explicitamente cuestio-
nes relacionadas con el aprendizaje, se basan principalmente en el supuesto de
que aprender es un proceso individual, que tiene un principio y un final, que es
mejor separarlo de nuestras restantes actividades y que es el resultado de la
ensenanza. De ahi que organicemos aulas donde los estudiantes —libres de las
distracciones de su participacién en el mundo exterior— puedan prestar aten-
cién a un profesor o centrarse en unos ejercicios. Disefiamos programas de ins-
truccion asistidos por ordenador que conducen a los estudiantes por sesiones
individualizadas que abarcan grandes cantidades de informacion y de ejercicios
practicos. Para evaluar el aprendizaje empleamos pruebas a las que ellos se en-
frentan en un combate individual, donde el conocimiento se debe demostrar
fuera de contexto y donde se considera que colaborar es hacer trampa. El resul-
tado es que gran parte de nuestra enseflanza y nuestra formacién institucionali-
zada es percibida por muchos estudiantes como irrelevante y la mayoria de ellos
sale de este tratamiento sintiendo que aprender es algo aburrido y arduo y que
realmente no estamos hechos para ello» (Wenger, 2001:19).

Una forma de expresar lo ocurrido hasta el momento seria la siguiente: el apren-
dizaje escolar ha sido concebido como un aprendizaje ajeno al aprendizaje coti-
diano en la medida en que su propdsito era la transmisiéon de un determinado
conocimiento imposible de alcanzar en la vida cotidiana. Como consecuencia
de esta creencia, las instituciones educativas se cerraron sobre si mismas y crea-
ron un medio artificial que aislaba las experiencias cotidianas de las experien-
cias escolares. Todo lo ajeno a la propia escuela carecia de valor educativo.

Pues bien, el reencuentro entre el aprendizaje escolar y el aprendizaje cotidiano
se produce gracias al reconocimiento de un hecho esencial: ambos aprendiza-
jes se adquieren a partir de la experiencia, y es la experiencia la que nos hace
competentes para participar activamente tanto en la vida cotidiana como en las
actividades profesionales o en la vida social.

Este reencuentro entre el aprendizaje cotidiano y el aprendizaje escolar es obra
de autores que hoy conocemos con el nombre de «cognitivistas» y, en particu-
lar, de John Dewey, que vinculé el aprendizaje a la experiencia vivida por los su-
jetos y no solo a la transmisién directa del conocimiento. Al situar la experiencia
como eje del proceso de aprendizaje, Dewey colocd el concepto de «situacion
de y para el aprendizaje» en el nicleo del pensamiento educativo.

«Todo depende de la cualidad de la experiencia que se posee. La cualidad de
cualquier experiencia tiene dos aspectos. Hay un aspecto inmediato de agrado
o desagrado, y hay su influencia sobre las experiencias ulteriores. Lo primero es
evidente y facil de juzgar. El efecto de una experiencia no se limita a su aparien-
cia. Ello plantea un problema al educador. La misién de este es preparar aquel
género de experiencias que, no repeliendo al alumno, sino mas bien incitando
su actividad, sean sin embargo més que agradables inmediatamente y provo-
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quen experiencias futuras deseables... De aqui que el problema central de una
educacién basada en la experiencia es seleccionar aquel género de experien-
cias presentes que vivan fructifera y creadoramente en las experiencias subsi-
guientes» (Dewey, 2010: 73).

La experiencia, entendida como el aprendizaje adquirido en una determinada
situacién, nunca se presenta aislada del contexto: en la experiencia concreta
nunca existe un objeto o un acontecimiento singular aislado; un objeto o un
acontecimiento es siempre una parte, una fase o un aspecto especial de un
mundo experimentado que lo rodea. Y esto es lo que llama Dewey una «situa-
cién» (Dewey, 2010). Asi pues, una situacion no es algo dado, no hace referencia
nunca a un solo objeto ni a un acontecimiento. La situacion esté vinculada siem-
pre a la experiencia de las personas que participan en ella.

Todos hemos utilizado, en alguna ocasidon, expresiones como «aquella situacion
supuso para mi un punto final...» o «... definitivamente aquella situacién fue
para mi la que me abrid los ojos...», o la no menos frecuente «tuve que poner
fin a aquella situacién, porque se habia convertido en un conflicto permanen-
te...». En realidad, nuestro mundo, ese mundo en el que somos protagonistas
principales, es un mundo lleno de actividades, pero en el que solo en ocasiones
experimentamos situaciones que consideramos relevantes.

«Las concepciones de situacién y de interaccién son inseparables una de otra.
Una experiencia es siempre lo que es porque tiene lugar una transaccién entre
un individuo y lo que, en el momento, constituye su ambiente, y si este Gltimo
consiste en personas con las que esta hablando sobre algin punto o suceso, el
objeto sobre el que se habla forma parte también de la situacién; o los juguetes
con que esté jugando; o el libro que esté leyendo (en el cual sus condiciones de
ambiente en el momento pueden ser Inglaterra o la Grecia clasica o una regién
imaginaria); o los materiales de un experimento que esté realizando. El ambien-
te, en otras palabras, es cualquier condicién que interactda con las necesidades,
propdsitos y capacidades personales para crear la experiencia que se tiene. Aun
cuando una persona construya castillos en el aire, esta interactuando con los
objetos que edifica en su fantasia» (Dewey, 2010: 86).

Una «situacion para el aprendizaje» puede ser definida, por tanto, como una si-
tuacién estructurada, de modo que las personas puedan vivir auténticas expe-
riencias educativas; es decir, experiencias que contribuyan a su desarrollo per-
sonal, social y laboral. En una «situacién para el aprendizaje», el texto (entendido
como el conocimiento que se considera necesario transmitir) adquiere todo su
valor educativo en el contexto de una situacién orientada al aprendizaje de un
conjunto de competencias.

El conocimiento demuestra su auténtico valor en la medida en que contribuye a
que las personas puedan superar con éxito los retos, las dificultades que les im-
piden participar plenamente como sujetos en determinadas practicas sociales
actuando con plena conciencia de sus condiciones; es decir, de las limitaciones
y de las oportunidades que la situacién les ofrece. En definitiva, el auténtico va-
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lor educativo del conocimiento hace a las personas competentes para participar
activamente en todos los procesos sociales.

Creando «situaciones para el aprendizaje», el profesorado ordena el espacio y
el tiempo para que en la interaccién con el alumnado y con el resto del profeso-
rado adquiera un valor educativo. Asi pues, mediante la creacién de «situacio-
nes para el aprendizaje», el profesorado da forma a las condiciones objetivas
que deben favorecer experiencias relevantes con valor educativo.

«Cuando se dice que las condiciones objetivas son las que puede regular el
educador se entiende, naturalmente, que su capacidad para influir directamen-
te en la experiencia de los demas, y por tanto en la educacién que estos reci-
ben, le imponen el deber de determinar aquel ambiente que interactuara con
las capacidades y necesidades existentes de los aprendices para crear una ex-
periencia valiosa» (Dewey, 2010: 87).

He aqui, expresado de un modo claro y directo, el sentido profundo del queha-
cer docente: determinar aquel ambiente que interactuara con las capacidades y
con las necesidades existentes del alumnado para crear una experiencia valiosa.
Dicho de una forma més actualizada: crear situaciones para el aprendizaje en las
que el profesorado y el alumnado, interactuando con el conocimiento, puedan
logran una igualdad efectiva de oportunidades de aprendizaje de todo el alum-
nado maximizando el tiempo real de dedicacién de cada estudiante a la realiza-
cién de sus tareas.

Concebida de esta forma, la creacion de «situaciones para el aprendizaje» siem-
pre ha formado parte de deber profesional del profesorado. Sin embargo, du-
rante demasiado tiempo las situaciones creadas estuvieron mas orientadas ha-
cia la ensefianza que hacia el aprendizaje, lo que resté importancia a las
caracteristicas y a las aspiraciones de los propios sujetos del aprendizaje.

El problema, perfectamente identificado por Dewey, es que cuando se ignoran
las caracteristicas de las personas, las situaciones creadas pierden buena parte
de su valor educativo. De hecho, las condiciones creadas por la escuela se con-
sideraban valiosas en si mismas, y son los sujetos los que deben adaptarse a
ellas, de aqui la necesidad de crear «escuelas especiales.

«Se suponia que era intrinsecamente valiosa cierta serie de condiciones, inde-
pendientemente de su capacidad para evocar cierta cualidad de reaccién en los
individuos. Esta falta de adaptacién mutua hacia accidental el proceso de ense-
far y de aprender. Aquellos a quienes se acomodaban las condiciones presen-
tadas llegaban a aprender. Los otros adquirian lo que podian. La responsabili-
dad de seleccionar condiciones objetivas lleva, pues, consigo la responsabilidad
de comprender las necesidades y capacidades de los individuos que estan
aprendiendo en un tiempo dado. No es bastante que ciertos materiales y méto-
dos hayan demostrado ser eficientes con otros individuos en otros tiempos.
Debe existir una razdn para pensar que tengan cualidad educativa para indivi-
duos particulares en un tiempo particular» (Dewey, 2010: 87).
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Leyendo con atencién las palabras de Dewey es facil comprender la razén por la
que el concepto de «situaciones para el aprendizaje» se ha convertido en una
referencia obligada en la construccién del curriculo escolar, pues solo mediante
la creacion de situaciones como las que Dewey describe es posible encontrar el
equilibrio entre inclusividad y comprensividad.

Una vez aclarado tanto el sentido como el significado de la expresion «situacién
para el aprendizaje» nos resta anadir que este tipo de situaciones también son
una construccién colectiva, dado que tanto en el disefo como en el desarrollo
de una determinada situacién participan muchos agentes de naturaleza diferen-
te. Crear «situaciones para el aprendizaje» es una responsabilidad compartida
de la profesion docente, pero también de las comunidades educativas y del
conjunto de agentes que configuran el sistema educativo.

10.2. El ciclo del aprendizaje competencial y el diseio universal
de aprendizaje como ejes de las situaciones de aprendizaje

El curriculo, en consonancia con la vision aportada por el IBE (International
Bureau of Education) de la UNESCO, es la primera herramienta operativa para
garantizar la relevancia del desarrollo sostenido de los sistemas educativos. Esto
obliga a colocar los curriculos en el centro del didlogo social y a convertirlos en
un espacio privilegiado para el consenso y para la colaboracion. Pero también
obliga a situar en el centro del curriculo una nueva visién del proceso de apren-
dizaje como la que propone la OCDE, en la que reconceptualiza el aprendizaje
como un proceso ciclico, en lugar de como un proceso lineal, como se venia
considerando hasta el momento.

Esta vision ciclica del aprendizaje permite comprender mejor el modo en que
los diferentes niveles de dominio de las competencias se ajustan a los contextos
en los que se adquieren y en los que luego se tendrén que desarrollar. El apren-
dizaje de las competencias, en consonancia, sigue un modelo ciclico, en el que
cada dominio competencial se va ajustando a la singularidad de las situaciones.
Merece la pena leer el parrafo en el que aparece recogida esta idea.

«La evidencia reciente de la investigacién de la ciencia del aprendizaje muestra
que los patrones de desarrollo del alumno varian ampliamente, en lugar de seguir
progresiones lineales fijas 0 moverse de manera predecible a través de jerarquias
formales de conocimiento basado en el curriculo. Un alumno puede mostrar dife-
rentes niveles de habilidad, competencia o comprensién en diferentes momen-
tos, dependiendo de la situacion en la que esta aprendiendo. Con el tiempo, sin
embargo, los alumnos progresan a través de etapas reconocibles de madurez y
conciencia de su aprendizaje, especialmente a medida que crecen durante la in-
fancia y la adolescencia y hasta la madurez adulta. Son guiados y desafiados por
las relaciones sociales y los valores culturales que los rodean» (OCDE, 2019: 75).

La idea de un ciclo de aprendizaje de las competencias introduce en el debate
educativo una idea nada desdefnable que merece la pena explorar para poner
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en evidencia todas sus consecuencias practicas. Por el momento, nos gustaria
aportar una representacion grafica de lo que, en nuestra opinién, podria ser el
modelo del ciclo de aprendizaje competencial (Grafico 10.1).

El ciclo de aprendizaje de las competencias vincula estrechamente las compe-
tencias a la comprensién de un determinado tipo de situacién y hace que el co-
nocimiento se movilice para generar una respuesta adecuada a la situacion tal y

como es percibida por el sujeto que aprende.
T

Gréfico 10.1. El ciclo de aprendizaje de las competencias.

Situacion

Una vez mas, merece la pena leer con atencién la idea tal y como aparece reco-
gida en el documento de la OCDE:

«A medida que los estudiantes desarrollan su competencia y comprensién en
diferentes &reas de conocimiento, pueden pasar por ciclos de aprendizaje répi-
dos y repetidos en los que el nivel de rendimiento y habilidades se desarrollan
rapidamente y luego retroceden como el foco de la tarea o el contexto en el
que se realiza varian. Con el tiempo, el desarrollo cognitivo, la autoconciencia,
las actitudes y creencias, y la capacidad de adaptar y transferir el aprendizaje a
través de diferentes entornos pueden reforzarse mutuamente, apoyando tanto
niveles méas profundos de comprensiéon como niveles mas altos de competencia
entre los estudiantes. Las interacciones entre el conocimiento disciplinario, in-
terdisciplinario, epistémico y de procedimiento tienen lugar en este contexto, lo
que ayuda a conectar e integrar diferentes aspectos del conocimiento con la
capacidad de cada alumno para adaptar y aplicar lo que sabe a un paisaje cam-
biante (OCDE, 2019: 75).

En este ciclo de aprendizaje, cada uno de los tipos de conocimiento y cada uno
de los tipos de competencias pueden desempenar papeles diferentes. Asi, el
conocimiento disciplinar puede ser esencial para aportar los conceptos y los
hechos que permiten una comprension razonable de la situacién en la que cada
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agente va a desarrollar sus acciones. Dicho de una forma sencilla, el conoci-
miento disciplinar facilita la estructuracion de las situaciones en las que se van a
desarrollar las acciones.

En cuanto al conocimiento interdisciplinar, puede decirse que desempefa un
papel crucial en la resolucion de los problemas propios de cada situacién, facili-
tando la transferencia del conocimiento a nuevas situaciones.

Por lo que se refiere al conocimiento epistémico, entendido como el conoci-
miento que hace posible la creacién del conocimiento cientifico, desempefia un
papel también muy relevante, dado que es el tipo de conocimiento que contri-
buye en mayor medida a lograr que cada agente genere conocimiento nuevo,
tanto explicito como implicito, a medida que avanza en el desempefo propio
de cada situacién.

Finalmente, el conocimiento procedimental o conocimiento préactico resulta
esencial en la transformacién y en la adaptacion de las competencias para que
puedan ajustarse al contexto real en el que se desarrolla la accidn.

Asi pues, de manera ciclica, el aprendizaje competencial discurre contextuali-
zandose de manera coeténea o sucesiva en uno o en varios de esos entornos.
La idea del aprendizaje competencial considerado como un proceso ciclico, vin-
culado a la complejidad de las practicas definidas en cada uno de los entornos,
nos permite afrontar con garantias el mayor reto del aprendizaje competencial:
la formulacién y la seleccidn de tareas.

La relevancia que tiene una adecuada contextualizacién del conocimiento nun-
ca deberia ser minusvalorada, porque, como decia muy bien Dewey, es esa des-
contextualizaciéon la que nos obliga continuamente a aprender de nuevo algo
que se supone que ya habiamos aprendido.

«Casi todo el mundo ha tenido ocasién de mirar hacia sus afios de escuela y de
preguntarse qué ha sido del conocimiento que se suponia haber acumulado
durante sus afos de escolaridad, y por qué las destrezas técnicas que aprendié
entonces las ha de aprender otra vez en forma diversa para que le sean Uutiles.
En efecto, serd muy feliz aquel que no encuentre que para hacer algin progre-
so, que para adelantar intelectualmente, ha de desaprender mucho de lo que
aprendié en la escuela. Estos problemas no pueden resolverse diciendo que no
se aprendieron realmente las materias, pues estas fueron aprendidas por lo me-
nos con la suficiente intensidad para pasar los examenes. Una perturbacion es
que la materia en cuestion se aprendié aisladamente; se hallaba como colocada
en un compartimiento estanco. Cuando se pregunta, pues, qué ha ocurrido con
ella, donde se ha ido, la respuesta acertada es decir que se halla adn en el com-
partimiento especial en que fue almacenada originalmente. Si volvieran a pre-
sentarse exactamente las mismas condiciones en que fue adquirida, volveria
también aquella y seria aprovechable. Pero como se la segregd y por tanto se la
desconectd del resto de la experiencia, no es aprovechable en las condiciones
actuales de la vida. Es contrario a las leyes de la experiencia que este género de
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aprender, por muy cuidadosamente que se inculcara en su tiempo, pueda dar
una preparacion auténtica» (Dewey, 2010:89).

Justamente para evitar este continuo aprender y desaprender para luego rea-
prender, es necesario estructurar las situaciones de aprendizaje teniendo muy
presente el ciclo del aprendizaje competencial tal y como queda representado
en el Gréfico 10.2.

ESTRUCTURA GENERAL: ASOCIADA AL CICLO DE APRENDIZAJE COMPETENCIAL

Entorno natural (E1) Entorno urbano (E2) Entorno digital (E-)

i [ Situacion de “* | Conocer, Comunicar, Competencias
E | aprendizaje _ | pensary v pensar y actuar y desempefios
 Practicas sociales comprender * Habilidades * Logros
* Retos y/o * Conocimientos * Actitudes * Productos
problemas * Informaciones * Procesos * Autoevaluacién
cognitivos

Ponte en Conoce y Mis logros y
situacion comprende competencias

)
PROYECTO A PROYECTO B PROYECTO C PROYECTO D
* Personas y socidad + Planetay Universo

+ Vida, materia y energia + Comunicacién e informacién

Grafico 10.2. Un ejemplo de estructuracion de las situaciones de aprendizaje basada en el ciclo
de aprendizaje competencial.

En dicha estructura se considera, como puede apreciarse, la virtualidad de estar
presente en todos y en cada uno de los diferentes entornos arriba descritos.
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Capitulo 11. Un curriculo escolar mas inclusivo

Esperanza Garcia Morales. Asesora técnica docente del Servicio de
Inclusién de la Direccién General de Inclusién Educativa de la Conselleria
de Educacion, Cultura y Deporte de la Generalitat Valenciana

Estefania Pastor AiRé. Maestra de Educacién Primaria del CEIP El Pontet
de Almussafes (Valencia)

A partir de un breve anélisis de los cambios que introduce la Ley Orgénica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacion respecto al principio de inclusiéon educativa en el curricu-
lo, en este capitulo, queremos compartir un recurso didactico y un proceso que
llevamos tiempo utilizando y que, por su vigencia y actualidad, podrian orientar
al profesorado en el proceso de aplicacién de las pautas del Disefio Universal
para el Aprendizaje a las unidades de aprendizaje competenciales ampliando
las posibilidades de inclusién para todo el alumnado de un grupo.

El recurso es una Guia para elaborar unidades didacticas integradas para la in-
clusién, con la que se pretende orientar, desde el momento de su planificacién
inicial, la adecuacién de cada uno de los elementos de la secuencia didactica a
las caracteristicas y necesidades educativas de todo el alumnado de un grupo.
En su disefio hemos utilizado tres referentes. En primer lugar, la estructura de la
tarea integrada, nucleo de la programacion de las unidades didacticas compe-
tenciales que utilizamos. En segundo lugar, las dimensiones estructurales de la
inclusion educativa definidas en el Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2011), y,
en tercer lugar, las pautas del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).

La guia es la pieza esencial de un proceso mas amplio que la justifica y que, de
forma simplificada, sigue las fases del procedimiento de programaciones multi-
ples (DPM) que propone Robert Ruiz i Bel (2006). Su aplicacién requiere de una
identificacién previa de las barreras que limitan el acceso o presencia, la partici-
pacién y el aprendizaje de los alumnos y las alumnas de un grupo, y, en particu-
lar, de quienes tengan un mayor riesgo de exclusion.

11.1. Un curriculo para la inclusion

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, en su titulo preliminar, fue
la primera de nuestras leyes educativas que situd a la inclusion educativa como
el principio que debe garantizar una adecuada respuesta a la diversidad de las
alumnas y los alumnos de todas las etapas educativas y no como una medida
que corresponde a las necesidades de un numero restringido del alumnado. Sin
embargo, esta ley educativa limita sus referencias a los grupos de alumnado
que requieren una atencién educativa diferente a la ordinaria por presentar al-
guna necesidad especifica de apoyo educativo al titulo I, no logrando, en nues-
tra opinidn, diferenciar el principio de inclusién de el principio de integracién ya
planteado en 1990 por la Ley Orgénica General del Sistema Educativo.

141



Es la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, la que en su intencién de
adaptar el sistema educativo a lo que de él exigen los tiempos a que nos en-
frentamos y desde uno de sus cinco enfoques principales, asocia la mejora
continua de los centros educativos a una mayor personalizaciéon del aprendi-
zaje, reafirmando asi, que la calidad y la equidad son dos principios indisocia-
bles que, en ultimo término, dependen de la capacidad inclusiva del sistema
educativo.

En este sentido, una de las principales novedades que la nueva ley introduce
es el reconocimiento de la educacién inclusiva como un derecho de todas las
personas, tanto por lo que se refiere al cumplimiento efectivo de los derechos
de la infancia y la accesibilidad universal a la educacién, como a la aplicacién
de la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad. Se
definen ademas las necesidades educativas especiales asocidandolas a las
barreras que limitan el derecho a la educacién del alumnado en situacién de
vulnerabilidad en lugar de asociarlas exclusivamente a una discapacidad o des-
ventaja de cualquier tipo. En consecuencia, las actuaciones que se lleven a
cabo tendrén el objetivo de evitar y, en su caso, de eliminar las barreras identi-
ficadas que limitan el acceso o presencia, la participacién y el aprendizaje y a
ofrecer el apoyo necesario para el méximo desarrollo educativo y social de to-
do el alumnado.

Con respecto al curriculo, y por primera vez, aparece claramente relacionado el
curriculo competencial con el principio de educacion inclusiva a través de la en-
senanza personalizada y la adopcién de medidas organizativas, metodoldgicas
y curriculares adoptadas conforme a los principios del Disefio Universal de
Aprendizaje.

La organizacién curricular de la educacion bésica (Educacion Primaria, Educacion
Secundaria Obligatoria y ciclos formativos de grado bésico) tendra una estruc-
tura mas flexible, ya que se podran agrupar las areas y materias por ambitos y
desarrollarse en forma de proyectos. Especialmente en la Educacién Primaria se
pondréa especial énfasis en la prevencién de las dificultades de aprendizaje y en
la puesta en practica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten
estas dificultades.

De vital importancia para la inclusién resulta el hecho de que el alumnado con
adaptaciones curriculares pueda promocionar y que, al finalizar la ensefianza
bésica, todo el alumnado, independientemente de su itinerario formativo, reci-
ba el mismo titulo. Las personas que no obtengan este titulo recibiran un certifi-
cado oficial que acreditara los aprendizajes adquiridos durante el periodo de
escolarizacién obligatoria. Acreditaciéon que orientara su futuro itinerario acadé-
mico y facilitara su insercién laboral.

Este cambio de perspectiva sobre la educacién inclusiva representa una ver-
dadera oportunidad para que los centros educativos desarrollen sus propias
propuestas respecto a la creacion de las mejores condiciones de aprendizaje
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para todo el alumnado, ahora si, con verdadera coherencia y respaldo norma-
tivo. Celebramos que la LOMLOE haya hecho explicito el vinculo, en nuestra
opinién, imprescindible, entre el aprendizaje competencial y la inclusién edu-
cativa.

11.2. Competencias clave y educacién inclusiva

El recurso, anteriormente publicado en mayo de 2018 en el n.° 48 de la revista
Ambits de psicopedagogia i orientacid, nacié como respuesta a las preguntas
que nos hicimos cuando participamos en el Proyecto de integracion curricular
de las competencias basicas, desde 2010 a 2014, mas conocido como proyecto
COMBAS. La Conselleria de Educacién de la Comunidad Valenciana, a partir
de los materiales y la experiencia formativa producto de ese programa de cola-
boracién territorial, organizé desde el Servicio de Formacién del Profesorado
el Itinerario formativo de programacion y evaluaciéon de competencias basicas,
en el que también participamos como ponentes y coordinadoras en sus tres
ediciones.

Desde el seminario del Proyecto Atlantida de la Comunidad Valenciana realiza-
mos algunas aportaciones al modelo recibido. Estas aportaciones acercaban
dos aspectos que en ese momento estaban todavia muy alejados, competen-
cias clave e inclusién educativa.

Una primera aportacién fue el conjunto de concreciones curriculares que el
Servicio de Formacion del Profesorado elabord a partir de los decretos de
Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria, més conocido como
«documento puente». Los documentos puente se elaboraron con el objetivo de
facilitar y dar soporte al disefio y desarrollo de las unidades didécticas (proyec-
tos disciplinares o interdisciplinares) de las programaciones de aula, programa-
ciones para el aprendizaje competencial e inclusivo. El principio de integracién
curricular exige hacer explicitas las relaciones entre los elementos del curriculo
con las competencias. Los documentos puente de la Comunidad Valenciana
aportaban al modelo recibido del proyecto COMBAS una estructura de etapa
que hacia visibles estas relaciones y su transversalidad a lo largo de cada uno de
los niveles de una etapa y entre etapas. Este hecho facilita la programacién mul-
tinivel de las programaciones didacticas y el trabajo multitarea en las unidades
didacticas que las conforman. Consideramos imprescindible que el referente
curricular para las programaciones de todo el alumnado, sin excepciones, sea el
comun; eso si, debidamente ajustado al nivel de logro y a las necesidades edu-
cativas de cada alumna o alumno.

Una segunda aportacion fue fruto de la necesidad de trasformar nuestra accion
docente en el aula ordinaria. Nuestra intencion fue que las unidades didacticas
competenciales facilitaran el acceso o presencia, la participacién y los mejores
resultados de aprendizaje a todo el alumnado de un grupo, sean cuales fueren
sus circunstancias personales, sociales o culturales.
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La Real Academia Esparfiola de la Lengua define el término inclusién como “la
conexién o amistad de alguien con otras personas”, y el término conexion co-
mo “una mancomunidad de ideas o de intereses”. En el contexto escolar, el
concepto de inclusién educativa inevitablemente nos remite, tal y como lo ex-
presan Echeita y Simén (2013: 17) «al anélisis de la educacién inclusiva que ha-
cen Ainscow, Booth y Dyson (2006) definiéndola como un proceso encaminado
a eliminar las barreras que limitan la presencia o acceso, la participacion y el
aprendizaje del alumnado en la vida escolar de los centros donde estan escola-
rizados, con particular atencién a aquellos que son mas vulnerables a los proce-
sos de exclusién».

Estas tres dimensiones de la inclusién (presencia o acceso, participacion y
aprendizaje) aparecen unidas a su definicion internacional en contextos mas re-
cientes y de gran relevancia educativa. La Declaracion de Incheon, aprobada
por el Foro Mundial sobre la Educacion 2015, tiene como objetivo global garan-
tizar una educacion inclusiva y equitativa y promover oportunidades de aprendi-
zaje permanente para todo el alumnado y lo formula del siguiente modo: «ga-
rantizar la inclusién y la equidad en la educacién y, mediante ella, hacer frente a
todas las formas de exclusion y marginacién, disparidades, vulnerabilidad y des-
igualdad en el acceso a la educacién, la participacion en ella, su continuidad y
su finalizacién, asi como en los resultados de aprendizaje» (Marco de Accidon
Educacién 2030: 8).

Las definiciones de las dimensiones de la inclusion resultan de gran importancia
desde esta perspectiva, fundamentalmente, la definicién de participacion: «|...]
Nos referimos a la presencia de todo el alumnado en centros y espacios educa-
tivos comunes, desde las actividades del aula hasta las actividades extraescola-
res. [...] Por su parte aprendizaje: tiene que ver con el éxito académico y por lo
tanto con la preocupacién de que todo el alumnado de la escuela tenga el me-
jor rendimiento posible en las diferentes areas del curriculum de cada etapa
educativa establecidas para todos. [...] La idea de éxito debe estar vinculada
con la consecuciéon de las competencias basicas e imprescindibles que facilitan
la inclusién en la vida social y laboral (Cool y Martin, 2006; Ainscow y Miles,
2019). [...] Respecto a la participacion [...] la entendemos como la preocupacién
por el bienestar personal y social del alumnado, lo que lleva a preguntarnos por
la calidad de sus experiencias educativas mientras se encuentran en la escuela.
Se trata de un concepto aglutinador del papel que ejercen los afectos, las emo-
ciones y las relaciones en la vida de los alumnos. Se vincula a la idea de que el
aprendizaje tenga sentido, por lo tanto, las tareas de aprendizaje tienen que
apoyar y fortalecer la autoestima y el sentimiento de valia personal de cada es-
tudiante por el que es» (Echeita y Simén, 2013: 18).

Nuestra experiencia nos ha demostrado que cuando un centro se transformay
crea las condiciones para que la totalidad de sus alumnos y alumnas vivan expe-
riencias educativas relevantes, a la vez superan de forma sinérgica gran parte de
las barreras a la inclusién, barreras que antes parecian inamovibles. Un centro en
el que el aprendizaje competencial es el eje de su accidon y compromiso abre
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sus puertas al entorno préximo y al mundo. Y por esas puertas recién abiertas
entra también la posibilidad de que los alumnos y las alumnas que estaban es-
colarizados en los centros educativos sin pertenecer realmente a los mismos
puedan compartir con otros alumnos y otras alumnas sus ideas e intereses y
tengan las mismas oportunidades de aprender y participar.

iPuede un centro educativo comprometerse con el aprendizaje competencial y
no hacerlo con la educacién inclusiva? Estamos convencidas de que no es posi-
ble y es desde ese posicionamiento desde el que nos planteamos la siguiente
pregunta, pregunta que nos llevd a elaborar el recurso que en este capitulo pre-
sentamos.

11.3. Guia para elaborar unidades didacticas integradas
para la inclusién

¢ Cémo planificar y desarrollar unidades didéacticas competenciales dando res-
puesta, desde un espacio comun y con las mas altas expectativas, a las necesi-
dades educativas de los alumnos y las alumnas de un mismo grupo?

Después de analizar diferentes posibilidades disefiamos y probamos, con ayuda
del profesorado que participd en el itinerario de programacion y evaluacién de
las competencias basicas, el recurso practico que aqui presentamos Guia para
elaborar unidades didacticas Integradas para la Inclusién (UDI+I). Para ello, utili-
zamos dos organizadores que son el fundamento de su disefio, los elementos
de la unidad didéactica integrada y las dimensiones, previamente definidas, de la
inclusién educativa.

La guia orienta de forma ordenada el proceso de elaboracién de la propuesta
comun de la secuencia didactica a través de preguntas. Las preguntas actéan
como indicadores de evaluacion. La respuesta que los docentes den a las mis-
mas concreta las posibles modificaciones o mejoras que podrian hacerse para
adecuar la planificacién a las caracteristicas y necesidades de los alumnos y las
alumnas del grupo. Estas modificaciones y mejoras se incorporan a la propuesta
comun desde el momento inicial. Este proceso, légicamente, requiere de un
buen conocimiento de las caracteristicas y necesidades educativas para la inclu-
sion y de la identificacion previa de las barreras que limitan el acceso, la partici-
pacion y el aprendizaje de los alumnos y las alumnas de ese grupo.
Proporcionamos en el apartado de bibliografia y recursos acceso al instrumen-
to, complementario a la guia, que utilizamos para realizar la identificacion de
necesidades para la inclusién del alumnado de un grupo en términos descripti-
vos y sin utilizar categorias diagndsticas. Actualmente, la Direccién General de
Inclusion Educativa de la Conselleria de Educacién, Cultura y Deporte de la
Generalitat Valenciana ofrece desde su pagina web un instrumento, denomina-
do DEBA, disefiado para la identificacién de las barreras a la inclusién del alum-
nado de un grupo-clase. Proporcionamos acceso al DEBA en el apartado de bi-
bliografia y recursos.
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Para concretar las preguntas de la guia utilizamos dos fuentes principales de las
que adaptamos, guidndonos de nuestra experiencia como docentes, sus indica-
dores y pautas.

Nuestra primera fuente fue la 3 edicién revisada del Index for Inclusion (Booth y
Ainscow, 2011) donde, desde la dimensién practica, se pone el acento en la re-
flexion conjunta y el trabajo colaborativo de los equipos educativos y de los adul-
tos educadores que participan en las aulas. Esta reflexion y colaboracion permite,
de forma intencionada y acordada, adecuar el qué y el cdmo se ensefa para que
los alumnos y las alumnas de un mismo grupo, protagonicen activamente, reflexi-
vamente y criticamente, tanto su propio aprendizaje como el de sus companeros
y companeras. A la vez, el Index facilita que los alumnos y las alumnas sean co-
creadores y usuarios de una gran diversidad de recursos y estrategias didacticas.

La segunda fuente que utilizamos, y que nos permitié concretar y aplicar los
principios inclusivos, fue el documento Pautas sobre el Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA) (Version 2.0). EI DUA propone como objetivo de la educacion
del siglo xxi el dominio de los propios procesos de aprendizaje a lo largo de la
vida. Proporciona pautas para crear experiencias y entornos de aprendizaje en
los que todas las personas, sean cuales sean sus capacidades y competencias,
superen las barreras para el acceso, la participacién y el aprendizaje con las que
habitualmente se encuentran en sus propias clases. Este marco estimula la flexi-
bilidad, reconoce la diversidad como una fuente de riqueza y oportunidades y
permite dar respuesta a las necesidades diversas de todo un grupo desde el di-
seno de la propuesta comun de una unidad didéctica. Asi, si introducimos des-
de el principio de nuestra planificaciéon de actividades las opciones multiples
que el DUA nos propone, reduciremos al minimo los cambios posteriores y las
adaptaciones individualizadas, que en muchos casos seran innecesarias, y con-
tribuiremos desde la propuesta grupal al proceso de personalizacion. Desde sus
fundamentos neurocientificos, pedagdgicos y practicos, el DUA nos propone
opciones multiples de presentacién de la informacién, para que los alumnos 'y
las alumnas puedan utilizar, segun sus posibilidades y preferencias, opciones
multiples de expresion de los aprendizajes adquiridos y, de ese modo, vincular-
los con las multiples disposiciones y grados de motivacién e implicacién de los
que parten. A la vez, proporciona, sistematicamente, los apoyos y las ayudas
necesarias para mantener de forma personalizada las altas expectativas de lo-
gro para todo el alumnado. Las opciones multiples que el DUA nos proporciona
incluyen la utilizaciéon de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
con la intencién de personalizar y flexibilizar los disefos y materiales curriculares
de una forma eficaz. La tecnologia es un medio més para alcanzar los objetivos
que nos proponemos desde cada unidad didactica integrada teniendo en cuen-
ta a la totalidad del alumnado, especialmente a los alumnos y a las alumnas pa-
ra quienes el uso de ayudas técnicas o sistemas alternativos y aumentativos de
comunicacion son imprescindibles para acceder a los entornos y experiencias
comunes de aprendizaje. Proporcionamos acceso a la guia en formato poster en
el apartado de bibliografia y recursos.
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Figura 11.1. Guia para elaborar unidades didacticas integradas para la inclusion.

Para utilizar esta guia seguimos de forma simplificada los principios y las fases
del procedimiento de disefio de programaciones multiples (DPM) que propone
Robert Ruiz i Bel (2006). La guia nos ayuda a comprobar si la propuesta comudn
esta preparada para los alumnos y las alumnas con dificultades de aprendizaje y
participacion. Equivale a lo que Ruiz i Bel denomina «verificador general BBC».
Por otra parte, este instrumento cuando se utiliza con el alumnado con necesi-
dades educativas més complejas que requieren de un proceso individualizado
mas preciso, podria actuar simultdneamente como lo que el autor denomina
«verificador personalizado». Para personalizar la propuesta comun y adecuar los
materiales didacticos a cada uno de los alumnos y alumnas, los tutores y tutoras
y el profesorado de las diferentes asignaturas necesitan del apoyo y de la estre-
cha colaboraciéon de los recursos personales especializados.

La referencia principal para la actuacién coordinada de todos los docentes son
las unidades didéacticas de la programacién comun. El escenario de su comple-
mentaria actuacién, el aula de todos y de todas. Todos los alumnos y alumnas
salen fortalecidos de este tipo de experiencias de aprendizaje, pero, especial-
mente, los alumnos y las alumnas que con otros planteamientos didacticos par-
ticipan como meros espectadores o no participan por estar en otro «sitio» reci-
biendo una atencidn individualizada totalmente al margen de lo que sus
companeros y companeras estan aprendiendo en su clase.

La guia que presentamos pretende orientar el proceso de reflexién que como
docentes seguimos a la hora de planificar nuestras unidades didacticas. Con su
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apoyo nos sentimos mejor capacitadas para transformar nuestra préactica coti-
diana y conseguir que todo nuestro alumnado disfrute, participe, y se apropie
de los aprendizajes que le proponemos desde la programacién de aula. Estamos
seguras de que esa transformacién permite que todo nuestro alumnado, en un
entorno diverso y mucho mas flexible, demuestre mejor lo que sabe y se entu-
siasme con su avance. Es una modesta pieza de un conjunto mas amplio de ac-
tuaciones y recursos que la justifican, le dan sentido, y nos muestran el camino
hacia las metas que nos hemos propuesto.

Ante la aparicién de los nuevos elementos curriculares presentes en el desarro-
llo normativo de la nueva ley de educacién, este recurso se transformara sin du-
da, adaptandose mejor al ciclo del aprendizaje competencial y aplicando con
mayor precision las pautas que nos propone el Disefio Universal de Aprendizaje
a los diferentes entornos de aprendizaje, especialmente al entorno digital.

Finalmente, resumimos el proceso de utilizacién del recurso en un centro edu-
cativo que tenga la clara voluntad y el compromiso de mejorar las condiciones
de aprendizaje y lograr una efectiva igualdad de oportunidades para todo su
alumnado.

0 COMPROMISO CON LA TRANSFORMACION HACIA LA EDUCACION INCLUSIVA
e |dentificacién de barreras para la inclusién en el CENTRO.
e |dentificacion de barreras a la inclusion del alumnado del GRUPO CLASE (DEBA).

1 IDENTIFICACION DE NECESIDADES EDUCATIVAS PARA LA INCLUSION
e |dentificacion personalizada de las necesidades para la inclusién del alumnado del grupo
al que va dirigida la UD. (NECESIDADES PARA LA INCLUSION).

2 DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA. PROPUESTA GENERAL

e Comprobacién de la adecuacién de la UD a las necesidades del alumnado con el mismo
referente curricular. (GUIA).

® Adecuacién de la propuesta general de programacion de la UD a las necesidades
identificadas del grupo clase.

e Elaboracién/adecuacion de los materiales curriculares y los instrumentos de evaluacion.

3 ADECUACION PERSONALIZADA DE LA PROPUESTA GENERAL

e Comprobacion de la adecuacién de la UD a las necesidades del alumnado con diferente
referente curricular. (GUIA).

e Adecuacién personalizada de los elementos de la UD que lo requieran con la colaboracién
de los recursos personales de apoyo.

e Adecuacién personalizada de los materiales curriculares y los instrumentos de evaluacién
con la colaboracién de los recursos personales de apoyo.

4 DESARROLLO DE LA UNIDAD DIDACTICA CON TODO EL GRUPO
e Planificacion de la docencia compartida pera el desarrollo detallando la colaboracion de los
recursos personales de apoyo en el desarrollo de la UD.

5 EVALUACION COLABORATIVA DEL DISENO Y DESARROLLO DE LA UD

e Reflexion conjunta del profesorado responsable de la programacion y de los recursos
personales de apoyo.

¢ Propuestas de mejora para el desarrollo futuro de la unidad didactica.
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Capitulo 12. Un curriculo escolar para los tres entornos:
natural, urbano y tecnolégico

José Hernandez Ortega. Doctor en Ciencias de la Educacién, profesor de
Lengua y Literatura, coordinador TIC en el colegio El Valle, Madrid

12.1. Curriculo escolar y entornos

Los procesos de ensefanza y aprendizaje contextualizados al actual marco edu-
cativo cuentan con la tecnologia como mecanismo epistemoldgico y procedi-
mental inherente a la gestidn del conocimiento. El equilibro entre curriculum, en
este caso sostenible, docencia y tecnologia marca las bases de transformacién
del marco educativo (Mishra y Koehler, 2006) que tienen en las TIC (tecnologias
de la informacién y la comunicacién), el eje inicial a través del cual se erigen las
tecnologias para la adquisicion de conocimiento (TAC) y las tecnologias para el
empoderamiento y la participacién (TAP) (Pinto et al., 2017). Como se puede in-
terpretar a partir de los cambios acaecidos en los Ultimos afos, la obligada
transformacién social, econémica y educativa que ha originado la COVID-19 ha
acentuado la necesidad de adaptacién y digitalizacidon de las caracteristicas
constitutivas del marco educativo. La necesidad de aprender transciende la ana-
tomia estética de la escuela como centro tradicional de transmisién de conoci-
miento.

Es ahora cuando el ejercicio epistemoldgico se convierte en multidireccional y
mediado por las conexiones cognitivas que facilita la tecnologia. Sobre el do-
cente recae la necesidad de establecer procesos resilientes que incentiven, no
Unicamente el bienestar y propio compromiso (Clara, 2017), sino también hacia
la consolidacién de los procesos formativos mediados por tecnologia en los que
el alumnado ha de ejercer un rol activo en los ambientes de aprendizaje creados
(Peche y Giraldo, 2019). En esta configuracion del proceso de transformacién
del aprendizaje, tanto docentes como discentes han de ser capaces de sobre-
ponerse a cuantos impedimentos aparezcan durante el procedimiento
(Nikolopoulou y Gialamas, 2015). La competencia digital de ambos no se ateso-
ra con el uso de un nimero ingente de herramientas digitales, sino en ser capa-
ces de adaptarse a las multiples posibilidades (curriculares, procedimentales,
sociales, digitales) que rodean la alfabetizacién del alumnado. Resulta tan nece-
saria la capacidad de accesibilidad a las herramientas digitales como la habili-
dad para aprender su utilizacion general y su concrecion para finalidades educa-
tivas.

Navegar por Internet no constituye la adquisicion de una competencia digital ad
hoc. Quienes utilicen Internet en la nueva configuracion de adquisicion de cono-
cimiento han de ser capaces de discernir el uso ocasional del profesional, el social
del académico y el colectivo del individual. No menos importante resulta la for-
macion de los internautas en el aprendizaje critico de la informacion que se vierte
en la red: no toda la informacién es valida ni licita, por lo que el sentido critico y
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constructivo, aquel que se basa en la pragmatica y su andlisis, son habilidades in-
herentes que han de desarrollarse en paralelo a la practica habitual en la red.

12.2. La convivencia de los tres ambientes de aprendizaje
en la etapa pospandemia

Identificar los factores que determinan los mejores itinerarios para integrar los
ambientes 6ptimos de aprendizaje debe ser un proceso a gestionar desde la
observacién y el andlisis de la practica educativa contextualizada y de referen-
cia. El andlisis de las practicas educativas de referencia en el marco actual incide
en una realidad heterogénea de ambientes personalizados (Fernandez y
Martinez, 2018), flexibles y personalizados a cada contexto educativo. Vera et al.
(2020) evidencian una veintena de ambientes en educacién infantil para una in-
tegracién de las necesidades individuales del alumnado, combinando ambien-
tes personales, espaciales y curriculares. La participacién activa orientada a la
construccién del aprendizaje-servicio es otra de las posibilidades que favorecen
el aprendizaje significativo del alumnado, estableciendo el ambiente individual
como base de los sucesivos (Carranza et al., 2017; Herndndez-Martinez et al.,
2020). Sea cual fuere el contexto de implementacion de estos ambientes, la fun-
cién del profesorado es capital para realizar un proceso relevante y significativo
de integracién y disefio de los ambientes de aprendizaje (Cope y Kalanzis, 2017;
Han y Ellis, 2020). La propia idiosincrasia del alumnado es la que requiere de un
proceso de personalizaciéon de los ambientes de aprendizaje a cargo de los do-
centes. Tan relevante como las dos anteriores es la realidad de los centros edu-
cativos, condicionada por la existencia de brechas que requieren de interven-
ciones pormenorizadas para la consecucién de unos minimos esenciales en el
desarrollo educativo. Las infraestructuras fisicas, tecnolégicas y docentes de los
centros educativos conviven con las brechas tecnoldgicas y socio-econdmicas
que se dan fuera del marco educativo y que afectan directamente a la equidad
formativa del alumnado. Echavarria (1999) anunciaba tres entornos de aprendi-
zaje (natural, urbano y digital), que cobran especial importancia en el momento
actual, obligando a la integracién de estrategias que faciliten ese nuevo modelo
de competencia global del que hablaremos. En esta linea, Santos et al. (2019)
sefialan al centro educativo como origen de los procesos de creacién de am-
bientes de aprendizaje a partir de tres dimensiones:

e Dimensién académica. En la interaccién del curriculum y el desarrollo de
competencias mediadas por tecnologia como motivacién en la actitud del
alumnado hacia el aprendizaje. Ha de entenderse que la tecnologia educati-
va es una mediadora del proceso de ensefianza y aprendizaje, y no una finali-
dad en si misma. Para la consecucién de las competencias educativas, la tec-
nologia posibilita una amplia variedad de recursos y procedimientos que, sin
su presencia, serian posible a través de itinerarios que condicionarian su con-
secucion atendiendo a la diversidad del alumnado, profesorado y centros
educativos.
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® Dimension pedagdgica. Centrada en el docente como creador de ambientes
proactivos de aprendizaje en funcién del objeto de estudio y de las caracteris-
ticas del alumnado para incentivar la dimension académica. Estos ambientes
no radican en la tecnologia, sino en las herramientas pedagdgicas y metodo-
|6gicas que, pudiendo tener la tecnologia como aliada, suscitan el interés por
el aprendizaje, la colaboracién entre iguales, la participacion democratica, el
pensamiento critico y el aprendizaje significativo.

® Dimensién investigativa. Centrada en las estrategias metodoldgicas focalizadas
en la interactividad y la colaboracién del alumnado mediadas por tecnologia. El
devenir de la investigacion cualitativa en educacién conlleva la busqueda de
mecanismos procedimentales y pedagdgicos que promuevan ecologias de
aprendizaje que propicien aprendizajes duraderos basados en la experiencia.

Las multiples representaciones de diseno y adaptabilidad de los ambientes de
aprendizaje se entienden, hoy por hoy, gracias a la presencia de la tecnologia co-
mo eje vertebrador de la configuracién de dichos ambientes. La tecnologia, en-
tendida como un medio facilitador y procedimental del desarrollo pedagdgico
(Monsalve y Aguasanta, 2020; Gonzélez-Sanmamed et al., 2018; Sangra et al.,
2019), curricular y profesional docente. La interaccién con la tecnologia no se con-
figura como la continuacién del aprendizaje analdgico en un espacio digital, sino
en la retroalimentacion que ambos aprendizajes protagonizan en beneficio del
alumnado (Rovira-Collado et al., 2019; Herndndez-Ortega y Rovira-Collado, 2020;
Ledn y Hernandez-Ortega, 2020). Los saberes derivados de un adecuado disefo
de los ambientes de aprendizaje seran significativos y reutilizables en tanto en
cuanto se contemplen todas las variables que circundan el proceso de ensenanza
y aprendizaje en una sociedad digital y digitalizada en la que tomara una relevan-
cia significativa si se sabe desarrollar de forma integrada su nuevo peso en los tres
escenarios comentados. Hoy por hoy, en una sociedad marcada por la necesidad
de digitalizacién urgente derivada por la COVID-19, se hace imprescindible que la
tecnologia facilite todo acto de aprendizaje para hacer de la educacién un acto
plural, accesible y sostenible, que recupera el valor de la naturaleza, reconstruye
los espacios urbanos y desarrolla de forma integrada la apuesta digital.

La digitalizacién pandémica de la sociedad puede ser una aliada en aras de la
actualizacion instrumental y procedimental de los escenarios educativos. Las
multiples posibilidades y concreciones llevadas a cabo en los dltimos dos afios
han de propiciar una reflexién acerca de los beneficios y buenas practicas que
han de aprovecharse, como también, aquellas otras que, siendo una solucién
de emergencia en un momento puntual, no han tenido la repercusién y benefi-
cios esperados. Es aqui donde los proyectos de colaboracién en los centros
educativos (interdepartamentales o entre centros educativos) han facilitado que
los aprendizajes transversales se consoliden al tiempo que se emplea la tecno-
logia educativa con objetivos pedagdgicos acordes a las competencias.

La transformacién de los escenarios de aprendizaje suscita que, ademas de ex-
periencias de innovacién pedagdgica, donde el uso de la tecnologia promueve
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el desarrollo de trabajo por competencias del alumnado y el fomento del apren-
dizaje-servicio (Hernandez et al., 2011, 2012; Trujillo, 2014), el marco escolar ade-
cue el entorno en el que se produce el aprendizaje. La redefinicion escolar origi-
nada por el confinamiento por la COVID-19 hace necesaria la reflexién hacia la
convivencia de tres escenarios educativos para el actual marco educativo:

1. Escenario presencial. Donde alumnado y profesorado conviven dentro de los
centros educativos con el refuerzo de la tecnologia como mecanismo de mejora
cualitativa de los procesos de ensefnanza y aprendizaje (Cobo y Narodowski,
2020). Estos proyectos desarrollan aprendizajes significativos a través de la reali-
dad del propio centro, asi como en la relacion de curriculum con la vida escolar
dentro del marco educativo.

® Proyecto Kiva para la prevencién y acciéon del acoso escolar: https://www.kiva-
program.net.

e Sciencelab. Proyecto para el fomento de la ciencia en alumnado de 4 a 10
anos haciendo de la curiosidad el eje sobre el que dar los primeros pasos en
el aprendizaje cientifico: https://science-lab.org.

® THINK Global School. Proyecto en el que alumnado de Educacién Secundaria
aprende, de forma itinerante en cuatro paises al afo, realizando conexiones
entre la sociedad y la escuela en la que se hallan: https://thinkglobalschool.

org.
® ProjecteVitamina't. Proyecto del INS CapNorfeu, Roses (Girona) donde alum-
nado de 4° ESO crea y escenifica un cuento en el que coeduca al alumnado de

Educacion Infantil de escuelas préximas sobre la importancia de habitos vy ali-
mentacién saludable: https://youtu.be/xvLpwiJ_sIM.

e Sin barreras. Proyecto del CEIP Mar de Niebla (Gijén), que emplea el centro
educativo como centro de accidn social para la normalizacién de las personas
con cualquier tipo de discapacidad empleando el deporte adaptado como
nexo de union: https://youtu.be/Brloa_AvkAgn.

e Capaces y sin barreras. Proyecto del IES Almina (Ceuta). Se erige como un
proyecto comunitario para la transformacién del entorno mas préximo dentro
de un contexto que propicie la justicia y la convivencia social: https://otrasvo-
ceseneducacion.org/archivos/270402.

2. Escenario distante. Alumnado y profesorado conviven dentro de un ambien-
te escolar que transcurre fuera del marco fisico de la escuela. Este escenario
muta la presencialidad de la escuela analdgica por la escuela virtual. La viabili-
dad de este escenario viene dada por la capacidad de los centros para su
adaptacién al cambio, la accesibilidad del alumnado, tanto a Internet como a
dispositivos digitales y la formacion del profesorado en competencias digita-
les. Los estudios llevados a cabo por Moreno Olmedilla et al. (2020) o Trujillo et
al. (2020) corroboran la necesidad de una urgente transformacion del curriculo
asi como los sesgos socio-culturales en el acceso y competencia educativa di-
gital de alumnado, familias y profesorado. Algunos proyectos enmarcados
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dentro de este contexto presencial y que han destacado en los Ultimos afos
son los siguientes:

® AporTICs. Proyecto que parte del CEIP Voramar de Alicante y que integra a
una veintena de centros educativos. Este proyecto facilita no solo el descubri-
miento de nuevas herramientas digitales que mejoran el aprendizaje desde la
propia experiencia, sino que contribuye a la retroalimentacién entre docentes,
alumnado y familias que ven en las TIC una oportunidad de mejora de sus
aprendizajes: http://aportics.blogspot.com.es.

® Red de Huertos Escolares (Madrid). Red de 206 centros escolares publicos de
todas las etapas educativas obligatorias, donde el trabajo se realiza para la
creacion de una red de huertos escolares fuera de los centros, integrandose el
espacio urbano de la ciudad en el curriculo educativo: https://diario.madrid.
es/huertosescolares.

e Sembrando futuro. Alumnos de primer y segundo ciclo de Educacién Primaria
de Lorca (Murcia). El confinamiento por la COVID-19 no fue impedimento para
desarrollar la conciencia social y la preservacién del entorno natural pese a la
formacion a distancia originada por el virus: https://youtu.be/6UmVdXcX6EQ.

e VialLitterae. Alumnado de Colegio La Milagrosa (Salamanca) traslada el apren-
dizaje literario a las calles de Salamanca, promoviendo, a través de la tecnolo-
giay las metodologias activas un escenario de trabajo gamificado, generando
asi una propuesta de aprendizaje-servicio: https://youtu.be/guYmtkgUVDA4.

3. Escenario hibrido. Alumnado y profesorado combinan los modelos anterio-
res en funcién de las necesidades y requerimientos del confinamiento. La pre-
sencialidad sigue siendo la base del modelo educativo, sobre el que se pueden
establecer periodos de docencia virtual para un grupo de alumnos y alumnas
(por causas sanitarias o por causas de gestion de espacios escolares atendiendo
a criterios sanitarios) de forma simultdnea con los alumnos y las alumnas que
asisten presencialmente al centro, como también para docentes que, por razo-
nes preventivas sanitarias, han de impartir docencia a distancia. Este escenario,
por su complejidad organizativa y tecnoldgica, requiere del anélisis de infraes-
tructuras tecnoldgicas de los centros educativos, como de las politicas de de-
sarrollo tecnopedagdgico de los centros para crear una identidad pedagdgica
digital de centro que contemple las realidades del alumnado:

e Print 3D: planos de metro tactiles. El alumnado de 1.° de Formacién Profesional
Bésica en Informética y Comunicaciones del IES Conselleria (Valencia) disefian
e imprimen en 3D los planos de la red de metro de la ciudad de Valencia que
favorecen la accesibilidad para invidentes: https://youtu.be/CTHV58ruzHs.

e [Rec]fugiades. La concienciacion del alumnado de 4° ESO del Col-legi Mare
de DéudelsAngels (Barcelona) es el motor de este proyecto que utiliza la crea-
cion de una amplisima red de recursos audiovisuales para la mejora y sensibili-
zacién de la situacion de los derechos de personas migrantes, desplazadas y
refugiadas del entorno mas proximo al centro: https://youtu.be/CTHV58ruzHs.
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e Cerebro, Corazén, Accién. El alumnado de todo el CEIP Pasico Campillo
(Lorca, Murcia) se involucra en una accidon colectiva que parte del centro edu-
cativo para facilitar la mejora de las personas del entorno a través de donacién
de sangre, atencién a personas mayores, cooperacion al desarrollo, atencién a
familias en riesgo de exclusién social, trabajando telematicamente con el
AMPA, etc.: https://youtu.be/YxX_NNhK3AM.

e Piel con Piel. Es un proyecto impulsado por la Asociacién Calatea en colabora-
cién con diez IES de la Comunidad de Madrid en el que mas de un centenar
de estudiantes de 14 a 16 anos imparten talleres de teatro a estudiantes ado-
lescentes y sensibilizan a la poblacién sobre la trata de personas y la explota-
cion sexual: https://vimeo.com/292599469.

® Red Minerva. El alumnado del IES Alba Plata (Fuente de Cantos, Badajoz) ha-
cen participes a todo su entorno con el fin de erradicar la violencia machista a
través de iniciativas dirigidas a sus iguales de la provincia de Badajoz para ge-
nerar una corriente de cambio social, redes y alianzas que permitan ofrecer
ayuda y recursos a victimas de acoso machista: https://youtu.be/jXJ-Og-0Tmg.

Los nuevos escenarios, que se asientan en la tecnologia como mediadora y faci-
litadora de los procesos de aprendizaje, deben conllevar una revisién curricular
y procedimental ante la situacién socio-sanitaria sobrevenida por la COVID-19.
El acceso a la informacién en escenarios distantes e hibridos esté condicionada
por factores econémicos, formativos y demogréficos de los hogares con miem-
bros en edad escolar (Moreno Olmedilla et al., 2020; Trujillo et al., 2020).
Garantizar el acceso a una educacion de calidad y coetanea con la sociedad ac-
tual es, ademaés de un derecho fundamental, uno de los objetivos marcados por
la ONU dentro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible en la Agenda 2030.
Mientras la poblacién escolar de una misma sociedad no disponga de las in-
fraestructuras y mecanismos para el aprendizaje coetaneo al siglo xx|, se estaran
propiciando sesgos y brechas formativas (Soto et al., 2020) que repercutiran en
una sociedad con claras deficiencias formativas.
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Capitulo 13. Un curriculo escolar basado en los ODS
y la Agenda 2030

Coordinacién: José Antonio Gémez Alfonso y Florencio Luengo Horcajo,
junto al Equipo de Sostenibilidad Atlantida (Antonio Bolivar Botia, José
Moya Otero, Juan de Dios Fernandez Gélvez, Teresa Dominguez Pérez,
Toni Aragén Rebollo)

El presente trabajo trata una vez méas de visibilizar la fuerza de la propuesta de la
ONU y la Agenda 2030 ante un planeta en seria crisis de desarrollo, y el manda-
to definido en el objetivo de desarrollo n.° 4, desde el que se insta a cada pais a
contextualizar el curriculo, y a identificar una nueva cultura necesaria para esta-
bilizar el desencuentro entre los modelos de desarrollo y los modelos de vida
que seguimos favoreciendo. Hace ya varios afios, que los equipos de Atléantida'y
COMBAS vienen alertando a las administraciones educativas y agentes socioe-
ducativos, de la grave responsabilidad que asumimos. Fruto de esa preocupa-
cién publicamos el discurso desarrollado en afios pasados (Ainara Zubillaga y
José Moya Otero, 2020), con propuesta especifica de contenidos ausentes en
los elementos curriculares que podrian ser integrados en las nuevas apuestas
legislativas. Aprovechamos de nuevo la ocasion para contextualizar la propues-
ta y recordar la responsabilidad compartida.

13.1. La justificacién del trabajo sobre sostenibilidad

Volvemos a reiterar que vivimos en una época en la que el comportamiento de
los seres humanos es la fuerza mas poderosa para la transformacién del planeta.
De hecho, los dos procesos que estdn modelando nuestro mundo, la globaliza-
cién y la digitalizacién, son procesos impulsados por los seres humanos y ambos
estan cambiando profundamente las condiciones de habitabilidad en el planeta
Tierra, nuestra casa comun. De modo que nunca como ahora es necesario que
cada pais, cada region de la Tierra, cada ciudad, y cada familia, se comprometa
con un desarrollo humano sostenible.

Conscientes de este reto, la ONU reconocid, y Espana asumid, como parte del
objetivo de desarrollo sostenible n.° 4, la necesidad de incorporar en todos los
sistemas educativos la educacién para el desarrollo sostenible (EDS).

La educacién para el desarrollo sostenible (EDS) es una de las metas globales
identificadas por la Organizacién de las Naciones Unidas como parte de los
Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS): «Meta 4.7. Para 2030, garantizar
que todos los alumnos y alumnas adquieran los conocimientos tedricos y practi-
cos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante
la educacién para el desarrollo sostenible y la adopcién de estilos de vida sosteni-
bles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una cultura
de paz y no violencia, la ciudadania mundial y la valoracién de la diversidad cultu-
ral y de la contribucién de la cultura al desarrollo sostenible, entre otros medios».
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A la vista de esta situacion, Atlantida, junto a un grupo de centros educativos,
ha promovido un plan, con el apoyo de instituciones estatales fuertes y perso-
nal voluntario de nuestra comunidad educativa. Nos propusimos iniciar |a
creacion de una amplia alianza con el fin de impulsar una gran campana en las
aulas, en el dmbito familiar y social que facilite la creacién de un nuevo estilo
de vida; la educacién por el desarrollo sostenible. La propuesta consistia, y
consiste, en integrar en las aulas, en el dmbito familiar y social, lo que denomi-
namos en su dia RETOS sostenibles, que retomamos como situaciones de
aprendizaje competencial, inclusivo y sostenible. La propuesta de creacion de
esa red de centros con base curricular que integre el modelo competencial
inclusivo, con la sostenibilidad, paralizada por la aparicion COVID, sigue ade-
lante y se fortalece una vez empezamos a vencer la epidemia, y la LOMLOE
certifica la clave ODS y la importancia de la Agenda 2030. En este sentido, y
como investigacion e innovacion, volvemos a brindar la oportunidad a funda-
ciones, ayuntamientos, consejerias, organismos educativos y administracio-
nes, a relanzar una apuesta de sostenibilidad que necesita del apoyo de toda
la sociedad, responsable de indagar en las claves de una nueva cultura para
un mundo sostenible. Haremos visible en nuestro texto dos aportaciones que
volvemos a actualizar:

1. Incorporacién a la cultura de aula de contenidos que no estén, y pueden o
deben ser asumidos.

2. Un modelo de trabajo, tanto en el aula como en las familias, por retos soste-
nibles que es preciso reforzar, y que ya trabajaban los equipos con la editorial
Anaya y diferentes AMPA ayuntamientos.

Con respecto al primer apartado no podemos hacer sino recordar el excelente
trabajo realizado por los equipos de trabajo de Atlantida-COMBAS que inda-
garon en las normativas pasadas de nuestros sistemas educativos (LOE Y
LOMCE), senalaron los conocimientos que ya integraban con respecto a la
propuesta internacional ONU y los informes UNESCO, para detallar en qué
niveles y etapas estaban las fortalezas y las debilidades. Aprovechamos la oca-
sion para dar a conocer ese material de indudable valor, pues cobra importan-
cia capital a la hora de establecer lineas propias en los centros que la propia
LOMLOE favorece, y pueden significar una sefna de identidad que la ley define
como una transversal a todos los centros del sistema educativo. Para consultar
el estudio realizado sobre los contenidos emergentes que nuestro sistema
educativo deberia incorporar, consultar el texto ya descrito, coordinado por
Ainara Zubillaga y José Moya, en su capitulo 3, sobre propuesta de conteni-
dos para un nuevo curriculo. También puede consultarse el trabajo en la web
de Atlantida (www.proyectoatlantida.eu), donde el libro completo se encuen-
tra disponible.

Con respecto a la ejemplificacién de un trabajo por tareas, retos o situaciones
de aprendizaje, aprovechamos la apuesta LOMLOE para identificar elementos
nuevos.
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RETO N.° 1 o SITUACION DE APRENDIZAJE:
iSe puede salvar el planeta jugando e investigando? Regala un «ODS» a tu amigo o amiga invi-
sible.

Finalidad: lograr que todas las personas de mi comunidad educativa conozcan la existencia de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

La fuerza de un reto o comportamiento ODS. Entendemos reto o comportamiento ODS la ac-
cién encaminada a lograr un cambio en el modelo de vida. Se trata, por tanto, de una accion de
largo alcance, compleja y dificil, que requiere reflexién compartida y compromiso.

Es muy importante en el Aprendizaje Basado en Retos formular preguntas que cumplan con
ciertos requisitos:

1. Llamar la atencién.

. Sugerir actividad.

. Desafiar al alumnado.

. Crear curiosidad.

. Orientar en la capacidad de hacer cosas.

. Apuntar hacia donde deben ir encaminados los esfuerzos.

ok WwN

13.1.1. Descripcion del reto (actividades generales)

Los regalos son siempre una muestra de carifo, una expresién de felicidad. Por
eso, regalar un «ODS» es una forma de desear a otra persona una vida feliz a la
vez que le recuerda la importancia que tiene el que esa felicidad sea una felici-
dad compartida.

Por otra parte, los «ODS» pueden ser un regalo para la humanidad, una oportu-
nidad para que el planeta Tierra siga siendo una casa en la que podamos seguir
siendo felices. Para que este reto tenga éxito y pueda ser superado aparece
asociado a una préctica social muy conocida: el amigo invisible. La secuencia
para superar este reto es muy sencilla:

e El centro educativo puede acordar un dia para la celebraciéon del amigo o la
amiga invisible en todo el centro educativo. Se puede crear otro motivo de
unién por etapas o ciclos.

® En cada aula se sortea, ademas, el ODS sobre el que cada alumno y alumna
tendra que hacer su regalo (puede que haya ODS repetidos).

e Cada alumno y alumna elabora en clase su regalo del ODS que le ha tocado,
pero sin conocer todavia a su amigo o amiga invisible.

e Los regalos pueden adoptar formas muy diversas, pero todas ellas tienen
que estar relacionadas con el logotipo que identifica a cada uno de los
ODS.

® En cada aula se realizarad un sorteo del amigo o la amiga invisible. Es muy im-
portante que los amigos o las amigas invisibles no sean de la misma clase.

e E| dia de la celebracién del amigo o la amiga invisible, el centro organiza una
pequena fiesta para celebrar la existencia de los ODS y en el transcurso de esa
fiesta, las diferentes clases se van entregando los regalos del amigo o la amiga
invisible.
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® La comprobacion de la finalidad del reto se realizard mediante una encuesta
en el centro. La encuesta o cuestionario medira el nivel de logro del reto, y
puede partir de un diagnéstico inicial que diagnostique el nivel de conoci-
mientos previos.

13.1.2. Justificacion del reto (vinculaciéon con los ODS)

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) son una llamada de atencién so-
bre las consecuencias que nuestras decisiones, nuestros actos y, en definitiva,
nuestra forma de pensar, tienen sobre las condiciones que hacen habitable el
planeta. De modo que lograr una vision compartida de los ODS de las personas
que conviven dentro de una determinada sociedad y dentro de una comunidad,
se convierte en todo un reto.

Este reto requiere que la totalidad o la mayor parte de los miembros de una co-
munidad educativa (profesorado, alumnado y familias), conozcan y comprendan
los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible.

La sensibilizacién de cada una de las personas es muy importante para alcanzar
cada uno de los Objetivos de Desarrollo Sostenible. Conscientes de esta nece-
sidad son muchas las entidades publicas y privadas que han realizado campanas
de difusion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

Este reto puede contribuir a que todos y cada uno de los ODS sean conoci-
dosy, por tanto, en alguna medida puede contribuir a que puedan ser alcan-
zados.

Una vez completado el reto, se llevaré a cabo la encuesta en el centro y todo el
alumnado trabajara con los resultados obtenidos y podra comprobar el impacto
de esta actividad en el conocimiento y la comprensién de los ODS.

13.2. ANEXOS: Diseno educativo del reto (vinculacion
con las competencias clave, los contenidos y los criterios
de evaluaciéon de dos o mas materias)

Este reto promueve el desarrollo y la evaluacién de todas las vertientes de la
competencia humana, sobre todo, en lo relativo a las vertientes comunicativa,
matematica y social y ciudadana. Asi pues, el valor educativo de este reto de-
pendera del modo en que se integren en la superacién del reto los objetivos,
contenidos y criterios de evaluacién de cuatro asignaturas: Matematicas, Lengua
Castellana y Literatura, Biologia y Geologia, Geografia e Historia, asi como
Educacion Plastica, Visual y Audiovisual.

13.2.1. Diseiio curricular adaptable al curriculo de cada aula

Legitimada la propuesta por el curriculo LOMLOE, su incardinacion en el mismo
podria quedar tal como se muestra en los ejemplos subsiguientes, referidos a
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dos de las materias que intervienen en el proyecto. Téngase en cuenta que son
dos ejemplos parciales, a modo de muestra de todo lo que corresponderia a las
cinco materias anteriormente citadas.

Competencia ciudadana

CC4. Comprende las relaciones sistémicas de interdependencia, ecodependencia e inter-
conexidn entre actuaciones locales y globales, y adopta, consciente y motivadamente, un
estilo de vida sostenible y ecosocialmente responsable.

Materia

Geografia e Historia. Primer curso de ESO.

Competencias
especificas

Criterios de evaluaciéon

Saberes basicos

3. Conocer los principales
desafios a los que se han en-
frentado distintas sociedades
a lo largo del tiempo, identi-
ficando las causas y conse-
cuencias de los cambios pro-
ducidos y los problemas a los
gue se enfrentan en la actua-
lidad, mediante el desarrollo
de proyectos de investiga-
cién y el uso de fuentes fia-
bles, para realizar propuestas
que contribuyan al desarrollo
sostenible.

9. Conocer y valorar la apor-
tacién de nuestro pais a la
cultura europea y mundial,
destacando la contribucién
del Estado, sus instituciones
y otras entidades sociales, a
la paz, a la cooperacién in-
ternacional, al desarrollo
sostenible y a la ciudadania
global, para promover la
consecucion de un mundo
mas seguro, solidario, soste-
nible y justo.

3.2. Identificar los principa-
les problemas, retos y desa-
fios a los que se ha enfrenta-
do la humanidad a lo largo
de la historia, los cambios
producidos, sus causas y
consecuencias, asi como los
que, en la actualidad, debe-
mos plantear y resolver en
torno a los Objetivos de
Desarrollo Sostenible.

9.2. Interpretar, desde la
perspectiva del desarrollo
sostenible y la ciudadania
global, los principales desa-
fios del mundo actual, ex-
presando la importancia de
implicarse en la busqueda
de soluciones y en el modo
de concretarlos desde su ca-
pacidad de accién, valoran-
do la contribucién de pro-
gramas y misiones dirigidos
por los Estados, los organis-
mos internacionales y las
asociaciones civiles para el
logro de la paz, la seguridad
y la cooperacién entre los
pueblos.

A. Retos del mundo actual.

Objetivos de Desarrollo Soste-
nible. La visién de los dilemas
del mundo actual, punto de
partida para el pensamiento
critico y el desarrollo de juicios
propios.

Emergencia climética: ele-
mentos y factores que condi-
cionan el clima y el impacto
de las actividades humanas.
Métodos de recogida de da-
tos meteoroldgicos e inter-
pretacién de gréficos. Ries-
gos y catastrofes climaticas
en el presente, en el pasado
y en el futuro. Prevencién y
resiliencia de la poblacién an-
te las catéstrofes naturales y
los efectos del cambio climé-
tico.

Cuadro 13.1. Parte de la programacién desarrollada sobre la competencia ciudadana, a modo de

ejemplificaciéon.
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Competencia en comunicacion lingtiistica

vinculos personales.

CCL1. Se expresa de forma oral, escrita o signada con coherencia, correccién y adecuacion a los
diferentes contextos sociales, y participa en interacciones comunicativas con actitud cooperati-
va y respetuosa, tanto para intercambiar informacion y crear conocimiento, como para construir

Materia

Lengua Castellana y Literatura

. Primer curso de ESO.

Competencias
especificas

Criterios de evaluacién

Saberes basicos

5. Producir textos escritos y
multimodales coherentes, co-
hesionados, adecuados y co-
rrectos, atendiendo a las con-
venciones propias del género
discursivo elegido, para cons-
truir conocimiento y dar res-
puesta de manera informada,
eficaz y creativa a demandas
comunicativas concretas.

5.1. Planificar la redaccién de
textos escritos y multimodales
sencillos, atendiendo a la si-
tuacidon comunicativa, destina-
tario, propdsito y canal; redac-
tar borradores y revisarlos con
ayuda del didlogo entre igua-
les e instrumentos de consul-
ta, y presentar un texto final
coherente, cohesionado y con
el registro adecuado.

5.2. Incorporar procedimien-
tos basicos para enriquecer
los textos, atendiendo a as-
pectos discursivos, linguisti-
cos y de estilo, con precisién
léxica y correccion ortogréfica
y gramatical.

B. Comunicacién

Estrategias de produccion,
comprension y andlisis critico
de textos orales, escritos y
multimodales de diferentes
dmbitos con atencion conjun-
ta a los siguientes aspectos:

1. Contexto

e Componentes del hecho
comunicativo: grado de for-
malidad de la situacién y
carécter publico o privado;
propdsitos comunicativos e
interpretacién de intencio-
nes; canal de comunicacién y
elementos no verbales de la
comunicacion.

2. Géneros discursivos

e Géneros discursivos propios
del &mbito social. Redes so-
ciales y medios de comunica-
cién. Etiqueta digital. Analisis
de laimagen y elementos pa-
ratextuales de los textos ico-
nico-verbales y multimodales.

¢ Produccién escrita. Planifica-
cién, redaccion, revisién y
edicién en diferentes sopor-
tes. Correccién gramatical y
ortogréfica. Propiedad léxica.

Cuadro 13.2. Parte de la programacion desarrollada sobre la competencia ciudadana, a modo de

ejemplificacion.

13.2.2. Identificacidon de las personas que forman parte del equipo
y reparto de responsabilidades

Los equipos o aulas que asuman este reto realizarédn todas aquellas actividades
que consideren oportunas vy, finalmente, elaborarén algin tipo de encuesta en-
tre los miembros de la comunidad educativa para comprobar el nivel de conoci-
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miento adquirido con esas acciones, asi como la contribucién que sus activida-
des han tenido en ese conocimiento.

El tiempo de ejecucidn del reto no debe ser superior a un mes. Este tiempo co-
menzara a contar desde el momento en que se conforma el equipo y se asume
el reto y deberé concluir en el momento en que se hagan publicos los resulta-
dos obtenidos a través de alguna publicacion del centro o en la pagina web.

El equipo responsable de superar este reto deberia estar formado por miem-
bros de la comunidad educativa, tanto profesorado como alumnado, familias y
restantes miembros de la comunidad (instituciones, asociaciones, etc.). El nime-
ro de personas dependera si se suman por aulas, ya sea de docentes o de fami-
lias, o si se hace por grupos de diez a veinte miembros, aproximadamente.

Para que el equipo responsable del reto tenga el apoyo de todo el centro edu-
cativo, serfa oportuno contar con la aprobacién y el apoyo del Consejo Escolar
del centro, y con el conocimiento del AMPA. El proyecto tiene en mente disenar
ejemplificaciones que puedan llegar a un municipio, y se coordinen desde el
Consejo Escolar Municipal.

13.2.3. Actividades de aprendizaje y temporalizacién (Secuencia)

Este reto, como otros muchos, se puede superar siguiendo caminos muy dife-
rentes, dependiendo de las condiciones y caracteristicas de cada equipo. Esto
significa que los equipos pueden realizar actividades muy diferentes en las que
se den a conocer los ODS (desde programas de radio, a fiestas, o concursos...).

Sin embargo, es muy importante que todos los equipos dejen constancia del
modo en que han desarrollado las siguientes actividades.

13.2.4. Recursos

Los recursos de los que los centros pueden disponer seran tanto personales co-
mo materiales. Esto significa que pueden incluir desde una exposicién oral o
una mesa redonda protagonizada por personas, a recursos disponibles en for-
mato digital o en recurso papel o en recurso audio.

Entre los recursos mas utilizados en relacién con este reto podriamos destacar
los siguientes:
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-soste-
nible/

https://es.unesco.org/sdgs

Aportar enlaces (para la informacién textual) como, fundamentalmente, audiovi-
suales (Youtube nos ofrece una seleccién muy interesante que debe abrir posi-
bilidades de interpretacion).

13.2.5. Evaluacién del logro alcanzado y del proceso de realizacién
1. Ribrica de los aprendizajes adquiridos en la realizacién del reto.

2. Rubrica de valoracién del proceso seguido en la superacion del reto.
Siguiendo el criterio recomendado por la ONU, se establecen diferentes niveles
de logro. Estos niveles de logro permiten identificar las metas alcanzadas.
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Actividades para el aprendizaje (ver método tratamiento de informacién
y el aprendizaje social) adaptable a cualquier modelo

1 Documentacién: busqueda y seleccién de la informacién

e Elaboracién de encuesta (Formularios de Google. Abririamos opciones varias, dependiendo de las

infraestructuras TIC. Recomendamos tanto formularios Google como Microsoft Forms, Socrative,

etc.) que permitan obtener resultados sobre el conocimiento de los ODS en los distintos sectores
de la comunidad educativa (alumnado, familias, entidades locales, etc.).

Tratamiento de la informacién obtenida en las encuestas mediante hojas de Excel/Google Sheets que

permita describir (via rdbrica, el uso de CoRubrics otorga un valor de evaluacién muy interesante, tan-

to para el docente como para realizar coevaluacién y autoevaluacién) cuél es la situacion del centro
para cada uno de los ODS. Esta misma hoja serviréd para contrastar los resultados al finalizar el reto.

e Coloquios breves, sencillos y frecuentes en clase, donde se comentan los logros alcanzados a medi-
da que avanza la busqueda de informacion. Grabar pequefias pildoras de 30-60 segundos y dejarlas
como un repositorio puede ser muy interesante. Algunas herramientas como Flipgrid permiten
crear un panel en el que se realicen intercambio de opiniones sobre breves videos en linea.

e Elaboracién de graficas descriptivas a partir de los datos iniciales del Excel.

2 Tratamiento de la informacién obtenida

e Elaboracién de una infografia (con Genially, Piktochart, Canva, etc.) que sirva de guia y referencia a
la comunidad educativa sobre qué son y en qué se concretan los ODS.

e Redaccion de un sencillo reportaje periodistico (siguiendo las pautas del periodismo profesional)
donde se resuma y se comente la informaciéon obtenida.

e Grabacion de videos (de no més de un minuto) de sensibilizacién para cada uno de los objetivos
propuestos por la ODS.

e Redaccién de una sencilla columna periodistica (siguiendo las pautas del periodismo profesional)
donde se comenten algunos sesgos sociales recurrentes respecto a la iniciativa de los ODS.

3 Difusién de la informacién

e Situar cada actividad, con su respectiva explicacién, en la web (actividad 6).

Difusion a través de RR. SS. del centro educativo. Importante, al tratarse de 1.° ESO, el gestor de los
perfiles deberia ser el propio centro o, en su defecto, el docente responsable del reto. Muy impor-
tante tener en consideracién de la LPD de los menores.

Exposicién ante la comunidad educativa de los logros obtenidos.

Presentar talleres expositivos para conocer los ODS.

Una jornada de concienciacion ODS en el centro.

Realizacion de debates, en el salén de actos del centro y para toda la comunidad educativa, relati-
vos a cuestiones candentes del DHS. Posterior difusion a través de RR.SS.

Creacién de esléganes y sencillas estrofas de arte menor (por ejemplo, redondillas). Una adapta-
cién de una cancién de Rosalia en la que le cambien la letra por un texto elaborado por ellos causa
mas éxito que emular a Géngora y Quevedo, donde se difundan aspectos destacados de los ODS.
Difusién en soportes papel y digital. Al texto de las estrofas se le podria poner misica e interpretar
en algun acto del centro.

4 Comprobacién de los resultados

e Volver a pasar la encuesta inicial y contrastar los resultados de inicio con los finales.

e Completar hoja de Excel de la tarea 1. Comparar los datos obtenidos al finalizar el reto con los ini-
ciales. Cada uno de los retos ODS, al tener datos iniciales y finales, permite la creacién, no solo de
una tabla comparativa, como también respecto a las medias internacionales, sino también la crea-
cion de gréficas comparativas.

5 | e Publicacion de los resultados obtenidos, empleando diferentes géneros discursivos:
- Informe.

— Noticia, columna y reportajes periodisticos.

Noticiario de television.

— Debate entre equipos que atacan o defienden una tesis relativa a los ODS.

— Esléganes y sugerencias: rap y trap que llegan al alumnado.

— Piezas musicales, etc.

6 Portfolio de las actividades realizadas y los resultados obtenidos

Aspecto digital: elaboracién de una web o blog (Wix, Google Sites, Blogger, Wordpress) por cada
grupo-clase donde se alojen las actividades realizadas. Esta actividad nos permitiria atesorar los
puntos 1,2, 3,4y5.

Cuadro 13.3. Ejemplificacién parcial del conjunto de actividades que es posible organizar.
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Niveles Competencia Competencia Competencias
de logro matematica lingiiistica sociales y civicas
E(1-2) Formula preguntas ade- | Logra hablar en publico, en | Define la globalizaciéon e

cuadas para conocer las ca-
racteristicas de cada uno
de los ODS.

situaciones formales e in-
formales, de forma indivi-
dual o en grupo sobre el
trabajo que esté realizando
y la importancia que tiene.
Asi mismo, escribe textos
en relacién con el dmbito
de uso.

identifica algunos de sus
factores y de sus conse-
cuencias sobre la vida de
las personas

D (3-4)

Utiliza adecuadamente las
fuentes de datos disponi-
bles para describir la situa-
ciéon de cada ODS.

Aplicar progresivamente
las estrategias necesarias
para producir textos ade-
cuados, coherentes y cohe-
sionados.

Reconoce el impacto de
los cambios producidos
por la globalizacion a nivel
local, regional, nacional y
global,

C (5-¢)

Organiza los datos en ta-
blas y construyendo grafi-
cas para obtener conclusio-
nes razonables a partir de
los resultados obtenidos.

Redactar textos personales
de intencién literaria si-
guiendo las convenciones
del género, con intencidon
lidica y creativa.

Identifica posibles escena-
rios méas y menos deseables
de cuestiones medioam-
bientales transnacionales y
comprende las nuevas reali-
dades del espacio globali-
zado.

Cuadro 13.4. Ejemplificacién de una rdbrica referida a nivel de logro de las competencias
desarrolladas en las actividades.

Niveles
de logro

Contenido
del proyecto

Desempeiio
y ejecucion
del proyecto

Comportamiento

E(1-2)

El contenido del proyecto
proporciond a los partici-
pantes informacion sufi-
ciente sobre los ODS.

La participacién en el pro-
yecto se limitd a la partici-
pacién del alumnado, de
sus familias y del equipo
docente del grupo.

Parte del alumnado cambid
su comportamiento respec-
to a la reduccién, reutiliza-
cién y reciclado de materia-
les de desecho.

D (3-4)

El contenido del proyecto
proporciond a los partici-
pantes informacion rele-
vante sobre la relacién en-
tre sus acciones y los ODS
implicados.

La participacién del alum-
nado se extendié ademas
al alumnado, las familias y
el profesorado de otros ni-
veles y etapas.

El cambio de comporta-
miento del alumnado sirvid
como ejemplo para produ-
cir cambios similares en sus
propias familias y en el
alumnado de otros niveles
y etapas.

C (5-¢)

El contenido del proyecto
desarrollé en los participan-
tes una nueva comprension
sobre el impacto de sus ac-
ciones cotidianas respecto
al desarrollo sostenible y
fundamenté un cambio
comportamental duradero.

La participaron en el pro-
yecto se extendié ademas a
personas voluntarias y otros
miembros de la comunidad
educativa. También partici-
paron representantes de
instituciones, organismos y
asociaciones del entorno
social.

El cambio de comporta-
miento del alumnado sirvid
como ejemplo para produ-
cir cambios similares en sus
familias, el alumnado de
otros niveles y etapas y en
otros miembros de la comu-
nidad educativa (profesora-
do, personal no docente,
etc.). Y tuvo una repercusion
a nivel local.

Cuadro 13.5. Ejemplificacion de rubrica referida a diferentes apartados del proyecto, con sus
niveles de logro.
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1. Ejemplo de cuestionario final para comprobar los avances logrados en el co-
nocimiento de los ODS. CUESTIONARIO: Responde brevemente a las si-
guientes cuestiones. El cuestionario puede adaptarse a una escala que per-
mita observar niveles de logro en el inicio, y en el final:

;Quién aprobé (ano) los Objetivos de Desarrollo Sostenible?
i Clantos ODS hay?
Describe brevemente al menos tres ODS.

i Cliando debemos alcanzar los ODS?

ook w N

Conoces alguna organizacion publica o privada que esté desarrollando
actividades que ayuden a lograr los ODS.

7. Describe brevemente algunos comportamientos personales tuyos que
ayudarian a lograr los ODS.

8. iQué le dirias a una persona para que comprendiera la importancia de
los ODS?

9. ;Crees que podremos lograr que los ODS se cumplan?

NOTA: Adapta esta ficha a tu etapa, nivel y contexto.

13.2.6. Pautas para las familias

Se sugiere al dmbito familiar que adapte su trabajo para servir de apoyo y com-
plemento a la tarea de aula, de ahi que sefalemos como ejemplificaciones estas
acciones complementarias, siguiendo la misma secuencia del aula.

13.2.7. Otras pautas para el alumnado

Se sugiere que el alumnado participe motivado de la secuencia de actividades,
de ahi que enfaticemos en este apartado las funciones de sujeto activo, y que lo
haga en procesos de participacién y colaboracién, como aconseja toda reflexion
sobre modelos de vida.

13.2.8. Perspectivas

El plan que se describe en estas ejemplificaciones y otros similares como el de-
sarrollado en Atarfe (Granada) ha sido presentado en municipios como Tuy
(Pontevedra), Colmenar Viejo y Getafe (Madrid), Zafra (Badajoz), todo ello antes
del inicio del COVID. En estos momentos planificamos relanzarlo ahora, con la
fuerza que nos da la LOMLOE, y tratar con ello de promover una red de munici-
pios sostenibles, y Consejerias de Educacién implicadas en el desarrollo de la
Agenda 2030.
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Actividades para el aprendizaje (ver método de tratamiento de informacién
y el aprendizaje social) adaptable a cualquier modelo

1 Documentacién: busqueda y seleccién de la informacién

Elaboracion de encuesta (formularios de Google, abririamos opciones varias. Dependiendo de las

infraestructuras TIC, recomendamos tanto formularios Google como Microsoft Forms, Socrative,

etc.) que permitan obtener resultados sobre el conocimiento de los ODS en los distintos sectores
de la comunidad educativa, especialmente en la familia y en el vecindario.

e Tratamiento de la informacién obtenida en las encuestas mediante hojas de Excel/Google Sheets
que permita describir (via ribrica, el uso de CoRubrics otorga un valor de evaluacion muy interesan-
te, tanto para el docente como para realizar coevaluacion y autoevaluacion) cudl es la situacion de
la familia para cada uno de los ODS. Esta misma hoja servird para contrastar los resultados al finali-
zar el reto.

e Coloquios breves, sencillos y frecuentes en casa, donde se comentan los avances alcanzados a me-
dida que avanza la busqueda de informacion.

e Elaboracion de gréficas descriptivas sencillas, sobre la familia a partir de los datos iniciales del
Excel.

2 Tratamiento de la informacién obtenida.

e Elaboracién de una infografia (con Genially, Piktochart, Canva, etc.) que sirva de guia y referencia a
las familias sobre qué son y en qué se concretan los ODS.

e Redaccién de un sencillo reportaje informal, donde se resuma y se comente la informacién obteni-
da.

e Grabacién de videos (de no mas de un minuto) de sensibilizacién para alguno de los objetivos pro-
puestos por la ODS, que pueda ser muy trabajado desde familia.

e Redaccién de una sencilla columna de opinidn, donde se comenten algunos sesgos sociales recu-
rrentes respecto a la iniciativa de los ODS.

3 Difusién de la informacién

e Difusion a través de RR.SS. del centro educativo y el AMPA, pero priorizando las acciones realizadas
en familias.

e Exposicion ante la reunién mensual de la familia de los logros obtenidos.

e Presentar alguna accién individual de un miembro de la familia, a modo de taller para conocer al-
gun ODS.

¢ Una jornada de concienciaciéon ODS con el resto de la familia que se ve en ocasiones y donde se
comentaria el Plan del Centro y el trabajo de la familia.

e Realizacion de debates, en el barrio, relativos a cuestiones candentes del DHS. Posterior difusién a
través de RR.SS.

e Creacion de esléganes y de sencillas letras de canciones o poemas (a partir de la audicién de
Macaco y su Cambio Climatico).

4 Comprobacién de los resultados

e Volver a pasar la encuesta inicial y contrastar los resultados de inicio con los finales, en el seno de la
familia.

e Completar hoja de Excel de la tarea 1. Comparar los datos obtenidos al finalizar el reto con los ini-
ciales. Cada uno de los retos ODS, al tener datos iniciales y finales, permite la creacién, no solo de
una tabla comparativa, como también respecto a las, sino también graficas comparativas.

5 | e Publicacion de los resultados obtenidos, empleando diferentes géneros discursivos:
— Noticia, columna y reportaje en el periédico del centro y del barrio.

— Noticiario de televisién local.

— Panel a enviar al AMPA o a la web del centro.

— Piezas musicales, puzles, etc.

6 Portfolio de las actividades realizadas y los resultados obtenidos

e Aspecto digital: elaboraciéon de una web o blog (Wix, Google Sites, Blogger, Wordpress) por cada
familia, donde se alojen las actividades realizadas. Esta actividad nos permitiria atesorar los puntos
1,2, 3,4,5... Se sugiere al ambito familiar buscar apoyo de especialistas dentro de la propia familia,
para que sirvan para la formacién interna y expongan su experiencia en blog y web.

Cuadro 13.6. Adaptacion de plan de actividades para el &mbito familiar.
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Actividades para el aprendizaje (ver método de tratamiento de informacién
y el aprendizaje social) adaptable a cualquier modelo

Documentacién: busqueda y seleccién de la informacién
Elaboracion de encuestas, ya sea por parejas o en grupos de cuatro, donde sea posible aprender y apor-
tar desde las habilidades personales de cada miembro del equipo. Se propone compartir medios digita-
les segun la disponibilidad del propio grupo que puede contar con miembros cualificados que dispon-
gan de aplicaciones adecuadas, que a su vez sean manejadas por todo el grupo.
Tratamiento de la informacién obtenida en las encuestas mediante hojas de Excel. Especial importancia a
la coevaluacién y autoevaluacion, tanto individual como del grupo o pareja, a través de las ribricas y
cuestionarios. Aconsejamos la reflexién sobre los niveles de desempefio de las rdbricas ONU del proyec-
to que permiten visibilizar otros logros futuros, a modo de escalera de mejora.

Tratamiento de la informacién obtenida
Elaboracion de una infografia (con Genially, Piktochart, Canva, etc.) que sirva de guia y referencia a la co-
munidad educativa sobre qué son y en qué se concretan los ODS. Esta infografia puede ser solicitada in-
dividualmente o en grupo, e incluso, ser complementarias, para que la infografia grupal sirva de coro a la
elaboracion individual.
Redaccion de un sencillo reportaje personal, voluntario entre el alumnado aficionado a la creacion artisti-
ca, que puede servir de concurso interno de aula y luego de centro.
Grabacién de videos (de no mas de un minuto) de sensibilizacién para alumnado voluntario, cercano a
estas habilidades. Podria igualmente proponerse una actividad asegurada si se reparten los ODS por
parejas.

Difusién de la informacién
Difusion a través de RR.SS. del centro educativo. Importante, al tratarse de 1.° ESO, quien gestione los
perfiles deberia ser el propio centro o, en su defecto, el docente responsable del reto.
Una jornada de concienciacién ODS en el centro, en el que la accion creadora fuera el alma del acto. La
jornada podria estar organizada por el alumnado en una Comision de Alianzas, cercanos por tanto al
sentido del objetivo 17.
Creacién de esléganes y de sencillas canciones. Una adaptacién de una cancién de Macaco sobre el
cambio climatico, o de Rosalia, en la que cambien la letra por un texto elaborado por los alumnos y las
alumnas, algo que causa mas éxito que emular a Géngora y Quevedo, y donde se difundan aspectos
destacados de los ODS. Difusion en soportes papel y digital. Al texto de los poemas se le podria poner
musica e interpretar en algln acto del centro.

Comprobacién de los resultados
Volver a pasar la encuesta inicial y contrastar los resultados de inicio con los finales. En esta ocasién, el
alumnado puede realizar tablas comparativas con murales resumen sobre la mejor evolucién de los obje-
tivos trabajados.

Publicacion de los resultados obtenidos, empleando diferentes géneros discursivos:
— Noticia, columna y reportajes periodisticos.

- Noticiario de televisién local, con entrevista a equipos directivos y AMPA.

- Debate entre equipos que atacan o defienden una tesis relativa a los ODS.

- Esléganes y sugerencias: rap y trap que llegan al alumnado.

— Piezas musicales, etc.

Portfolio de las actividades realizadas y los resultados obtenidos
Aspecto digital: elaboracién de una web o blog (Wix, Google Sites, Blogger, Wordpress) por cada gru-
po-clase donde se alojen las actividades realizadas. Esta actividad nos permitiria atesorar los puntos 1, 2,
3,4y 5. En esta sugerente actividad lo mas importante es que el alumnado disponga de modelos de web
y blog en el centro y aula, y que incluso se inicie la actividad con una presentacion de diferentes modelos
de web y blog, para asegurar un proceso de aprendizaje que no todo el alumnado ha superado en esta
edad, pero en el que ya hay alumnos y alumnas que disponen de blog.

Cuadro 13.7. Adaptacion del grupo de actividades generales al trabajo de aula del alumnado.
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Capitulo 14. Un curriculo escolar basado en Proyectos

Carmen Pellicer Iborra. Presidenta de la Fundaciéon TRILEMA y Directora
de Cuadernos de Pedagogia

Y de repente te encuentras accediendo a la gran pirdmide de Keops, recorrien-
do cada uno de sus pasadizos llenos de jeroglificos, de retos y de evidencias
sobre la vida, sobre la cultura y sobre la sociedad del antiguo Egipto, hasta lle-
gar a la gran sala en la que participamos en la ceremonia de momificacién del
gran faradn..., o te despiertas en el servicio de urgencias de un hospital espe-
rando a recibir atencién médica para recibir el mejor de los diagndsticos y el
tratamiento adecuado.

Cuando una escuela es capaz de hacerte vibrar desde el momento en que po-
nes el pie el primer dia de colegio hasta el dltimo y ves cémo las metodologias
te permiten pensar y aumentar tu motivacién, cuando todos los conceptos que
estas aprendiendo los estas adquiriendo de una manera mucho mas divertida
que de forma tradicional, descubres la esencia de las Escuelas Trilema, en las
que el alumnado se hace grandes preguntas, después las evalta y las explora
desde una perspectiva practica que nace de la experiencia, siempre reflexio-
nando sobre su propio proceso de aprendizaje tanto a nivel individual como

grupal.

El alumnado no escenifica lo que aprende, lo siente como si realmente viviera
en esos mundos que va construyendo a partir del trabajo de planificacion del
profesorado. Este es el sentido del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP):
generar contextos de aprendizaje que permitan al alumnado interiorizar los
contenidos curriculares por medio de una metodologia que desarrolla y que
entrena las capacidades de cada estudiante a través del trabajo cooperativo,
de las herramientas de desarrollo cognitivo, de la evaluacién competencial, de
la metacognicién y de las funciones ejecutivas.

El «aprendizaje basado en proyectos»' (Kilpatrick, Dewey, 1918) «no es una in-
novacion del sistema educativo, sino que responde a una larga tradicién que
cuenta con mas de un siglo de historia y un buen nimero de autores y teorias
pedagdgicas detras».?

En sintesis, podriamos decir que esta metodologia es una de las formas que
toma el aprendizaje activo (basado en problemas?, en retos, en tareas préacti-

! William Heard Kilpatrick es conocido sobre todo como colega y como colaborador de John Dewey, con
quien trabajo en el Teachers College de la Universidad de Columbia. También destaca por haber desarrollado
y promovido el «método de los proyectos». Ver Kilpatrick, W. H. (septiembre de 1918): «The Project Method»
[«El método de los proyectos»], en Teachers College Record, vol. XIX, n.° 4. Nueva York: 319-335. Para uno de
los primeros ejemplos del método de los proyectos aplicado en las escuelas piblicas, ver Collings, E. (1923):
An Experiment with a Project Curriculum [Experiencia con un curriculo de proyectos]. Nueva York, Macmillan.
2 https://fernandotrujillo.es/recursos-sobre-abp.

* Resefia sobre John Dewey del Tecnoldgico de Monterrey: http://sitios.itesm.mx/va/dide2/tecnicas_didacti-
cas/abp/personajes.htm.

173



cas)* que se caracteriza por un método significativo mediante el que el alumna-
do toma una mayor cuota de responsabilidad y el profesorado ejerce la tarea de
supervisor o de guia del proceso. Podemos sefialar que el ABP se basa en los
cuatro pilares béasicos del conocimiento que definié la UNESCO y que Delors®
describié en 1996 como «aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
y aprender a ser».

En suma, este modelo esté orientado a la accién, en él intervienen varias mate-
rias y el alumnado pone en practica un amplio abanico de conocimientos, de
habilidades, de destrezas y de actitudes personales que forman parte de las
distintas competencias a desarrollar en su etapa de aprendizaje.

En el ABP se favorece la interdisciplinariedad curricular orientada a la compren-
sion de aquellos temas que interesan al alumnado, formuldndose grandes pre-
guntas que implicardn que desarrolle muchas de sus aptitudes.

Entre las numerosas ventajas que aporta este método de trabajo, cabe resaltar
el hecho de que se produce un aprendizaje globalizado, puesto que abarca mu-
chas disciplinas que ayudan al alumnado a crear conexiones que le conducen a
una instruccion mas eficaz y mas significativa. Se potencian las habilidades so-
ciales gracias al trabajo cooperativo, que implica negociar y debatir entre los
miembros del proyecto, y que genera un aprendizaje contextualizado que per-
mite al alumnado interactuar con el mundo real, al tiempo que mejora su com-
prension y su motivacion.

Los objetivos fundamentales del ABP son: integrar las diferentes &reas del cono-
cimiento, entrenar las competencias clave y aplicar los conocimientos a contex-
tos reales.

La divisién entre espacio escolar y no escolar no es importante en términos de
aprendizaje. Al igual que ocurre con los contenidos. Se trata en esencia de dejar
de transmitir contenidos para vivir experiencias educativas. El ABP deja atras el
modelo de ensefianza de la Revolucion Industrial, que divide el conocimiento
en materias inconexas y alejadas del mundo real, ofreciendo al alumnado méto-
dos acordes con sus propios intereses y al servicio de un proyecto comun. La
verdadera dimensién del ABP se basa en la construccién del conocimiento, que
se sustenta en el binomio investigacion-accién y se que complementa con el
emocional binomio impresién-expresion (Vergara, 2016).

La propuesta ABP, por tanto, y como se ha descrito, ya estaba aqui; la LOMLOE
(2020) y sus borradores de reales decretos que vamos conociendo refuerzan la
importancia del trabajo por proyectos y favorecen su desarrollo en Educacién
Primaria y en Educacién Secundaria.

4 Video tutorial en el que el profesor Fernando Trujillo aborda las principales diferencias del ABP con respecto
a metodologias mas tradicionales: https://www.youtube.com/watch?v=iJyhR7uCMJw.

* Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional para la Educacion del Siglo xxi, presidida por Jacques
Delors, La Educacién encierra un tesoro (1996), méas conocido como «Informe Delors» (disponible en https://
unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590_spa).
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14.1. Claves de los proyectos

En los proyectos se trabajan contenidos significativos que el profesorado ha de
escoger cuidadosamente para llevarlos a cabo tomando como referencia el cu-
rriculo; la evaluacion se centra en un proceso continuo de revision y de retroali-
mentacién del trabajo del alumnado junto con el del equipo. Con tal propdsito
es fundamental que el alumnado aprenda a utilizar herramientas de autoevalua-
cién y de coevaluacion.

Otra clave importante es la formulacion de preguntas que provoque en cada
estudiante el deseo de profundizar en las ideas que han de dirigir el proyecto.
Es un aspecto muy importante que va a incidir directamente en la motivacién
del alumnado y en la orientacién multidisciplinar del programa. Para lograrlo,
también es fundamental que las tematicas conecten con la realidad y los intere-
ses del alumnado.

Puesto que en este modelo de aprendizaje el alumnado es el protagonista y el
profesorado ejerce de guia, es necesario trabajar de manera cooperativa y po-
tenciar las competencias necesarias, ofreciendo al alumnado oportunidades a
través de tareas y de actividades que lo lleven a la consecucion de un producto
o servicio final que recoja los aprendizajes que se han producido a lo largo del
trabajo. Una vez concluido, lo ideal es presentarlo al resto de miembros de la
comunidad.

14.2. Como nace un proyecto

Un proyecto puede surgir de la mano de una persona o de varias. De unos inte-
reses concretos o muy diversos. Por lo general, un proyecto de aprendizaje sur-
ge por el cruce de multiples iniciativas o inquietudes que responden a unas
necesidades concretas que abarcan al alumnado, al profesorado, a las familias
o a los agentes que componen una comunidad educativa. Siguiendo al autor
Juan José Vergara, un proyecto de aprendizaje puede darse de «seis maneras
distintas»:

® Intereses espontaneos del alumnado: estudiantes con un alto grado de moti-
vacién y de interés en algin tema en concreto que despierta su interés o su
curiosidad. El profesorado ha de canalizar dicho «potencial educativo» para
reconducir el proyecto, para desarrollar contenidos y para gestar una propues-
ta de trabajo.

e Un suceso o acontecimiento: en este caso, partimos del interés por un aconte-
cimiento de actualidad o de caracter doméstico que el centro o que el profe-
sorado ha de valorar como potencialmente idoneo para la realizacién de un
proyecto.

¢ Dias de sensibilizacién: al igual que en el punto anterior, la idea suele partir
del profesorado o del centro en su conjunto. Puede ser un dia internacional-

¢ Vergara, J. (2016): Aprendo porque quiero. SM, Boadilla del Monte (Madrid).
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mente dedicado a la mujer, a un objeto, de reivindicacién de los derechos hu-
manos, etc.

e Encargo o pedido: es una ocasién muy fructifera para llevar a cabo un proyec-
to. Se trata de proponer a un grupo la organizacién de algin evento, como,
por ejemplo, una olimpiada matematica, una fiesta de fin de curso o un viaje.
Es importante que el encargo o pedido responda a la motivacién del alumna-
do en el mayor grado posible.

e Accidon provocada: es el profesorado el que provoca la movilizacion del alum-
nado con la idea de trabajar determinados valores y ciertos contenidos.
Pueden ser de caracter solidario, de sensibilizacion, etc. Con tal fin, se lanzan
propuestas que hagan posible el surgimiento del proyecto.

* Propuesta comunitaria: es la ocasién de atender a la demanda de algin agen-
te de la comunidad educativa, del barrio, de las familias, etc. Bien mediante
una colaboracién solidaria, de mejora vial, de prevencién de alguna depen-
dencia, etc. Constituye una forma de sensibilizar al alumnado mediante accio-
nes sociales o comunitarias. Lo més importante en este caso es la actitud de
apertura con la que el profesorado se enfrenta al reto y la capacidad de anali-
sis de la potencia educativa que pueda generar el proyecto.

Consideramos que es esencial conectar estos intereses de partida con la cone-
xion curricular. §En qué medida pueden abordarse los contenidos curriculares
marcados por las leyes educativas?

14.3. Metodologia ABP

En la Fundacién Trilema apostamos por una propuesta de ABP curricular, riguro-
sa, centrada en los aprendizajes relevantes, interdisciplinar, siguiendo los princi-
pios ya enunciados del aprendizaje profundo.

Para llevar a cabo con éxito este método de trabajo, es fundamental una correc-
ta planificacién previa’ que garantice determinados aprendizajes y un desarrollo
realista del proyecto: esto requiere un buen trabajo vertical y horizontal del cu-
rriculo, mediante el que se seleccione, se reestructure, se organice y se dé cohe-
rencia a los estdndares, y una buena secuenciacién en los desempefnos compe-
tenciales; todo ello en torno a una serie de tépicos generativos que son el iman
que atrae y que aglutina, y el motor que dinamiza.

La eleccion del tema central del proyecto podemos hacerla desde varias perspec-
tivas: la seleccién curricular, la creaciéon de un producto o servicio final, o eligiendo
un acontecimiento relevante para el centro o para su entorno mas cercano.

Para garantizar la correcta planificacion, el adecuado disefio y la plena realiza-
cién de un buen ABP, es necesario tener en cuenta, al menos, los factores que
analizaremos a continuacién.

7 http://www.fundaciontrilema.org/recursos.
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14.3.1. El tema central

El tema central es la cuestidn, el concepto o la idea sobre el que va a tratar el
proyecto. Un buen tema central ha de despertar la curiosidad y el interés del
alumnado y favorecer el establecimiento de numerosas conexiones que permi-
tan un acceso suficiente a recursos de indagacion, a estrategias y a actividades
para el desarrollo de una o de més disciplinas.

Los temas pueden ser muy variados, desde el desarrollo de una guia turistica
local hasta proyectos de reciclaje, por ejemplo. Cualquier tema es apto sin la
necesidad de pensar a priori en una asignatura determinada. Es importante do-
tarlo de un titulo sugerente y pensar detenida y profusamente sobre él (por
ejemplo, con un buen mapa mental), y que aparezcan interconectadas asignatu-
ras, ideas, aplicaciones practicas, etc.

Un buen tema podra convertirse en lo que llamamos un «tépico generativo»,
termino adoptado de la corriente de proyectos de comprension.

14.3.2. El producto final

El producto final ha de estar claro desde el principio. Eso nos ayudaré a visuali-
zar mejor el proyecto y a integrar de manera adecuada los contenidos, puesto
que marcara en gran medida muchas de las competencias que va a adquirir el
alumnado. Es importante que dicho producto se presente al inicio del proyecto,
ya que puede incentivar la motivacién del alumnado y aumentar la dimension
social del aprendizaje. Un producto final puede ser, por ejemplo, desde un pe-
ridédico a una obra de teatro, un prototipo, un mercado tematico®.

14.3.3. El desafio inicial

El desafio inicial consiste en despertar la curiosidad, el interés y el deseo de
aprender del alumnado. Apostamos por subrayar este paso en el disefio de pro-
yectos para enfatizar la importancia de la presentacién del proyecto, el engan-
che inicial desde que en el primer dia retamos e invitamos al alumnado a em-
barcase en la aventura de aprendizaje del nuevo proyecto.

Pero hay que tener claro que la curiosidad originaria puede desaparecer; por
eso, es importante crear un contexto de diversién y de disfrute del alumnado
que le genere implicacion y ganas de seguir con el proyecto. Dicho interés’ solo
se puede mantener si programamos actividades mediante las que se obtengan
éxitos tempranos, sensaciones de estar en el buen camino, situaciones reales
que el alumnado pueda relacionar con el entorno y en las que adquiera progre-
sivamente una mayor autonomia.

Es fundamental encontrar el equilibrio entre el nivel de desafio, el tema central
y el producto final. Una tensién equilibrada entre estos tres aspectos nos garan-

8 https://www.juanjovergara.com/proyectos.
? El psicologo americano Sylvan Tomkins (1911-1991) lo denominaba mantener «un interés sostenido» durante
un largo periodo de tiempo que provoque desafios en el alumnado.
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tiza experiencias significativas. De lo contrario, el proyecto podria no conseguir
los resultados esperados.

14.3.4. Los hilos conductores

Los hilos conductores son los retos y los interrogantes profundos del Aprendizaje
Basado en Proyectos. Son grandes preguntas que no generan respuestas inme-
diatas y que requieren mas de una clase o, incluso, un curso completo para po-
der contestarlas. Algunas de ellas quizds nunca puedan ser del todo resueltas
en el &mbito escolar. Son las llamadas «preguntas no googleables»™.

Las preguntas son la guia orientativa del aprendizaje del trabajo a realizar. A su
vez, tienen que ser inspiradoras y han de despertar la curiosidad y la capacidad
de sorpresa del alumnado. Por ejemplo: jpor qué el método cientifico me ayu-
da a entender la realidad?, jcémo me ayuda el arte a descubrir la belleza?, jpor
qué progresa el ser humano?

En ese sentido, aunque estemos condicionados por la idea de que buena parte
del aprendizaje se basa en la budsqueda de respuesta, las grandes preguntas
son un «contenido» que merece la pena conocer. Esta idea supone un cambio
en las reglas del juego. Una gran pregunta, y la habilidad de plantearla, supone
una forma de aprendizaje si implica la pasion y tiene el suficiente poder de sus-
citar el interés y la curiosidad. Ayudar al alumnado a encontrar en las materias
impartidas aspectos de sorpresa, paradojas, dramas que alimenten su capaci-
dad de fascinacion y de reflexién son los objetos de estas grandes preguntas.

En la denominada Coalicidon de Escuelas Esenciales, una red de escuelas funda-
das por el pedagogo Theodore Sizer'?, se habla de «preguntas esenciales», que
se definen de la siguiente manera:

«El curriculo y los cursos deberian estar organizados no en torno a las respues-
tas, sino a las grandes ideas-preguntas y problemas para los que el contenido
representa la respuesta. Las preguntas esenciales de cualquier nivel, desde las
mas globales, que se extienden a lo largo de toda la etapa escolar, hasta la pre-
gunta especifica planteada en una unidad concreta, en un curso concreto, de-
berian modelar el pensamiento critico y autbnomo del alumno» (Vergara, 2016).

Podemos plantear estas grandes preguntas siguiendo el método socratico™,
pero también empleando preguntas vivas, baterias de preguntas o rutinas de
pensamiento'’.

10 Puedes ver aqui un video del creador de esta expresion: el «curriculo no googeable»: https://www.think1.tv/
video/ewan-mcintosh-el-curriculo-no-googleable-es.

" Perkins, D. (2016): Educar para un mundo cambiante. SM: Boadilla del Monte (Madrid): 75-97.

12 https://atIncs.org/underwood/weekly-updates/the-power-of-the-coalition-of-essential-schools-common-
principles.

3 https://revistadepedagogia.org/informaciones/el-metodo-socratico-hoy-para-una-ensenanza-y-practi-
ca-dialogica-de-la-filosofia.

* Perkins, D., et al. (2015): El aprendizaje basado en el pensamiento. Cémo desarrollar en los alumnos las
competencias del aprendizaje del siglo xxi. SM: Boadilla del Monte (Madrid).
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A la hora de concretar estas preguntas o estos hilos conductores sobre un pro-
yecto concreto, solemos recomendar que se determinen al menos cuatro hilos:
dos relacionados con los contenidos curriculares fundamentales de las areas
disciplinares; uno mediante el que se incida sobre las habilidades, sobre los
desempefos competenciales y sobre los procedimientos, y, por ultimo, otro a
partir del que se aborden los valores. De ahi la importancia que tiene la interdis-
ciplinariedad en el desarrollo de cualquier proyecto.

14.3.5. Las tareas de aprendizaje

Las tareas de aprendizaje son el conjunto de actividades por medio de las cua-
les el alumnado va a aprender contenidos y a desarrollar competencias.

Es necesario distinguir entre tarea y actividad. Una actividad es breve, repetitiva
y esta orientada a consolidar un aprendizaje concreto en un corto periodo de
tiempo. La tarea, por el contrario, es una secuencia de actividades entrelazadas
para que el alumnado descubra de forma consciente ese contenido o ese
aprendizaje. Lo ideal es que el proyecto conste de tres o cuatro tareas, com-
puestas, a su vez, por varias actividades que durante su desarrollo ayuden a ir
construyendo el producto final que hemos ideado desde el comienzo.

Es imprescindible también mantener un buen equilibrio entre los contenidos
que proporciona el profesorado, y que el alumnado debe aprender, y los que se
plantean para que el alumnado investigue, profundice y vaya mas alla.

e La tarea «O» estd especialmente ideada para potenciar el trabajo cooperativo
con grupos que trabajen juntos durante un periodo de tiempo de tres a ocho
semanas, aproximadamente. Esta tarea sirve para presentar el proyecto al
alumnado y para crear y para consolidar los grupos de trabajo. Del mismo mo-
do, es importante crear actividades que estimulen el pensamiento individual
sobre los contenidos y sobre las competencias, sobre la asignacion de roles y
para potenciar aquellas actividades que fomenten el compromiso y las normas
de funcionamiento del grupo.

e El disefio de las tareas ha de garantizar un aprendizaje significativo. Con tal
fin, una guia muy Util es el modelo de aprendizaje experiencial de David
Kolb™. En sintesis, segun dicho modelo, para que se produzca un aprendizaje
profundo o verdadero debemos activar cuatro procesos en el alumnado: la
experiencia, la narracion, la conceptualizacién y la transformacion.

* La experiencia, segun Kolb, es el primer elemento del ciclo: «hacemos algo o
tenemos una experiencia concreta o novedosa; posteriormente, reflexiona-
mos sobre la experiencia vivida estableciendo conexiones entre lo realizado y
los resultados obtenidos, para llegar a unas conclusiones (tercera etapa) que
nos ayuden a poner en practica dichos resultados, toméndolos como vélidos
para resolver futuros problemas que guarden relacién con la experiencia acu-

> Estilos de aprendizajes de Kolb: https://www.actualidadenpsicologia.com/la-teoria-de-los-estilos-de-apren-
dizaje-de-kolb.
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mulada». Este ciclo o proceso no es cerrado, sino que constituye una expe-
riencia continua de ensayo y error.

14.3.6. Los contenidos y las competencias

e ;Qué quiero que aprendan? Nos hacemos esta pregunta para la seleccién y
para la determinacién de los contenidos fundamentales de cada area que ne-
cesita aprender el alumnado.

e E| ABP es una forma diferente de trabajar, pero ajustada en todo momento al
rigor curricular. Si queremos lograr una experiencia intensa en el alumnado y
de impacto en el sistema educativo, es necesario hacer un andlisis previo de
los contenidos, de los criterios de evaluacion y de los estandares de aprendi-
zaje. El ABP requiere de un enfoque holistico de la educacién que abarque
contenidos diferentes de forma globalizada que conecten con el mundo real.

¢ ;Qué quiero que entrenen? Diferenciamos entre estas dos preguntas relacio-
nadas con los aprendizajes para asegurar el enfoque competencial de los pro-
yectos. Como ya hemos subrayado en otros temas, a pesar del paso dado
adelante con el desarrollo curricular de algunos estandares de aprendizaje o
indicadores de logro, muchos de ellos estan exclusivamente enunciados co-
mo términos o como conceptos a conocer. Hacemos esta pregunta para bus-
car su vertiente competencial y, ademas, para asegurar que algunas de las
competencias clave fundamentales, como la de aprender a aprender o la so-
cial y ciudadana, sean abordadas en los proyectos.

e Por medio del ABP se desarrollan habilidades y capacidades en el alumnado
que permiten conocer lo que ha aprendido. Para garantizarlo, es necesario se-
leccionar ciertos desempenos de cada una de las competencias. Los desempe-
fos son aprendizajes concretos que transmiten conductas observables adapta-
das a cada nivel del alumnado, que concretan el descriptor seleccionado.

14.3.7. La evaluacidn

Debemos considerar la evaluacién no solo como una herramienta de medicién,
sino como un instrumento de acompanamiento y de mejora del alumnado. El
instrumento mas empleado en el ABP es el portfolio, en el que se recogen to-
das las evidencias del aprendizaje realizado. En él encontraremos las activida-
des propias del proyecto junto a herramientas netamente evaluativas como re-
dacciones, fichas de trabajo, mapas mentales, esquemas, tests, etc.

14.3.8. Los recursos, la personalizacién y la retroalimentacién

No debemos olvidar estos tres aspectos finales a la hora de planificar un buen
proyecto: jqué material necesitaré para realizarlo?; jqué dificultades y fortale-
zas vislumbro en el grupo durante el trascurso del proyecto?, jqué estrategias
emplearé para atender las necesidades individuales?, y, por Ultimo, jqué es lo
que ha funcionado en ély qué no?
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14.4. Emprendimiento y ABP

El Aprendizaje Basado en Proyectos es un marco ideal para desarrollar en el
alumnado la competencia emprendedora. Se trata, en suma, de dotar al alum-
nado de la capacidad de percibir la realidad que le rodea. Que sepa decidir y
desarrollar las acciones necesarias que respondan a su manera de ver el mundo
en el que vive. «Ser competente en iniciativa emprendedora es lo contrario a ser
irreflexivo, pasivo, alienado. Es imposible aprender sin emprender. Este hecho
es algo que todos los actuales estudios sobre neurociencia y psicologia cogniti-
va apoyan» (Vergara, 2016).

Al margen de las connotaciones asociadas que el emprendimiento mantiene
con el &mbito de la empresa, emprender significa mucho maés. Potenciar en el
alumnado estos modelos de pensamiento y de trabajo, ya desarrollados en el
ano 1974 por Spivak y Shure, constituye una herramienta fundamental para do-
tarle de las competencias necesarias y para conseguir una ciudadania compro-
metida con el cambio social.

Educar en competencia emprendedora abarca cuatro &mbitos esenciales desde
el punto de vista formativo:

e La autonomia personal: para desarrollar la autonomia personal del alumnado,
es necesario trabajar las capacidades que sean Utiles para que tome sus pro-
pias decisiones y para que busque recursos propios que favorezcan su com-
promiso y que le hagan responsable del trabajo que realiza. Para ello, es nece-
sario desarrollar el pensamiento reflexivo sobre sus acciones, fomentar la
capacidad de decisién y evaluar el resultado que estas tienen sobre el propio
alumnado y sobre las demas personas.

e El trabajo cooperativo: potenciar la capacidad de trabajo cooperativo implica
desarrollar en el alumnado el interés de trabajar en grupo. Para hacerlo, es ne-
cesario facilitar el intercambio de opiniones y de relacién. Que aprenda a re-
flexionary a trabajar la empatia, las habilidades sociales, la gestion de conflictos
a través de dindmicas de conocimiento y de escucha, etc. Para desarrollar esta
capacidad de manera efectiva es importante prestar atencién, entre otros, a «los
cinco elementos fundamentales de la cooperacién» descritos por Johnson.

e El pensamiento creativo: se puede desarrollar el pensamiento creativo en el
aula con multiples y variadas técnicas de creatividad y de exploracion de ideas
y de conceptos que abran la reflexién a diferentes perspectivas a la hora de
afrontar o de concretar el proyecto.

* La capacidad de actuar: para favorecer la capacidad de actuar, es necesario
que los proyectos que se emprenden tengan repercusién en el contexto més
cercano al alumnado, a las familias, al barrio o a la comunidad en general.

El Aprendizaje Basado en Proyectos constituye la férmula méas idonea para edu-
car el talento emprendedor y para poner en practica todas las capacidades cita-
das anteriormente. Este modelo de aprendizaje estd muy alejado de la metodo-
logia tradicional, puesto que emprender significa actuar sobre el contexto y
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sobre las cosas, haciendo reflexionar al alumnado de manera auténoma y capa-
citdndolo para la toma de decisiones ante nuevos retos.

La Fundacién Trilema lleva afos impulsando la creacidon y el desarrollo de pro-
yectos para educar el espiritu emprendedor desde un modelo que llamamos de
«Emprendimiento Social», abordando aspectos que conectan con el aprendiza-
je-servicio (del que hablaremos a continuacién).

14.5. Proyectos de aprendizaje-servicio

Dentro del marco del aprendizaje activo que nos proporciona el ABP, nos en-
contramos con el modelo de aprendizaje-servicio, que es una forma de apren-
der haciendo un servicio a la comunidad. Es un tipo de proyecto en el que el
alumnado trabaja con necesidades reales del entorno con el &nimo de mejorar-
lo. En estos proyectos se unen el compromiso social y el aprendizaje de conoci-
mientos, las actitudes y valores que hacen al alumnado competente y capaz de
transformar el mundo.™

Esta metodologia abarca todas las competencias del curriculo, prestando espe-
cial atencion a aspectos como la solidaridad, la conciencia social y la autonomia
personal; ademas, estimula el esfuerzo, fomenta la responsabilidad y fortalece
las capacidades psicosociales del alumnado, ayudandole a sentirse protagonis-
ta de su propio aprendizaje.

Todo proyecto de aprendizaje-servicio ha de reunir al menos tres caracteristicas
basicas:

* E| protagonismo activo lo ejerce el alumnado acompafnado por equipos edu-
cativos de caracter formal o no formal. Es el verdadero protagonista de su
aprendizaje dentro del proyecto desarrollado en el centro de manera planifi-
cada. Durante el proceso, el alumnado contribuye con todos sus recursos per-
sonales y materiales a la planificacion y a la elaboracién del proyecto, desarro-
llando multiples competencias.

¢ Es un servicio solidario porque atiende las necesidades reales de la comuni-
dad. Todas las actividades estan planificadas de acuerdo con las capacidades
del alumnado protagonista y estan orientadas a dotar de soluciones especifi-
cas a problemas surgidos en su entorno mas inmediato.

* Es un aprendizaje planificado y debidamente intencionado que articula los
contenidos curriculares desde una perspectiva solidaria con utilidad social.”

14.6. Conclusion

Las metodologias que mayor impacto tienen sobre el aprendizaje del alumnado
son aquellas que estan relacionadas con la vida real y que estimulan la iniciativa

' https://www.aprendizajeservicio.net/premios-aps-2017.
' https://www.juanjovergara.com/proyectos.
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y la creatividad, que provocan la curiosidad del alumnado y fomentan su capaci-
dad para descubrir y para experimentar en su entorno méas inmediato.

Un buen proyecto, debidamente planificado por el profesorado, implica de-
sarrollar habilidades, competencia y destrezas que le seran utiles al alumnado
de cara al futuro. Potenciar en el alumnado sus capacidades de relacién, de par-
ticipacién y de compromiso social es una de las méaximas de este modelo de
aprendizaje.

El ABP, dado su caracter multidisciplinar y las multiples implicaciones que gene-
ra entre los agentes educativos, es una metodologia de aprendizaje enriquece-
dora para toda la comunidad educativa y, muy especialmente, para el alumna-
do, el verdadero protagonista.
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Capitulo 15. Un curriculo evaluado con nuevos criterios
e instrumentos

Javier Cortés de las Heras. Doctor en Filosofia y CC. de la Educacién,
orientador del IES Berenguer Dalmau, Valencia

En la LOMLOE se plantean pocos cambios al respecto de la evaluacién de los
aprendizajes y, por ello, docentes, familias y sectores implicados en la educa-
cién pueden preguntarse por qué han de definirse nuevos criterios y nuevos
instrumentos de evaluacion. jDe donde nace esta necesidad?

La evaluacién de los aprendizajes va ligada inherentemente al desarrollo
curricular. Esté integrada en el propio proceso de ensefianza y de aprendizaje,
y estd condicionada a la naturaleza de aquello que debe evaluarse. En definiti-
va, estd condicionada a cémo se define el curriculo. La LOMLOE, vista super-
ficialmente, tampoco parece que haya planteado grandes cambios al respecto,
salvo la eliminacién de los estdndares de aprendizaje evaluables. Asi, se entien-
de por curriculo (art. 6): «el conjunto de objetivos, competencias, contenidos,
métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada una de las ensefianzas
reguladas en la presente Ley».

No obstante, en su predmbulo se pone gran énfasis en un curriculo que debe
asumir: la educacién para el desarrollo sostenible y la ciudadania mundial; el
desarrollo de la competencia digital, y un enfoque basado en las competencias;
todo ello en aras del gran objetivo de conseguir un sistema educativo mas equi-
tativo y de mayor calidad.

Son estos aspectos, como novedad, los que han nutrido y han servido de base
para establecer los curriculos especificos en las areas, en las materias y en las
asignaturas tradicionalmente presentes en nuestro sistema educativo y desde
donde se organiza realmente toda la actividad curricular, ademés de la posibili-
dad de configurar &mbitos y proyectos interdisciplinares, y de fomentar como
métodos pedagdgicos los proyectos y la resolucién colaborativa de problemas.

A partir de este andlisis, se conciben como cruciales dos elementos para una
reconsideracién de la evaluacion de los aprendizajes:

1. El énfasis que pone en la evaluacién de caracter informativo y orientador pa-
ra el propio alumnado y para sus familias, para los centros y para el profeso-
rado, basada en los objetivos alcanzados y en las competencias adquiridas
por este alumnado en el transcurso de escolaridad, asi como en su caracter
esencial en la decisidon de promocién que toman los equipos educativos.

2. Aunque solo esté explicito en la Educacion Secundaria Obligatoria, la aten-
cién a una evaluacién formativa.

Sean cudles fueren las concreciones que se realicen sobre qué tipo de competen-
cias se van a evaluar (curriculares, esto es, especificas, seguin borradores de los
reales decretos de curriculo, o clave), lo que es innegable es que optar por una
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evaluacion de competencias implica atender a las dimensiones o a los componen-
tes que las conforman, segiin una de las definiciones de competencia existentes.
Asi, segun la Recomendacion del Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa a las
competencias clave para el aprendizaje permanente, se definen las competencias
como una «combinacion de conocimientos, capacidades’ y actitudes», en las que:

a) «los conocimientos se componen de hechos y cifras, conceptos, ideas y teo-
rias que ya estan establecidos y apoyan la comprensién de un area o tema
concretos;

b) las capacidades se definen como la habilidad para realizar procesos y utilizar
los conocimientos existentes para obtener resultados;

c) las actitudes describen la mentalidad y la disposicién para actuar o reaccio-
nar ante las ideas, las personas o las situaciones».

Una vez delimitado el marco, jcudles serian, pues, los principios generales que
han de enmarcar la evaluacion del aprendizaje?:

1. Una evaluacion basada en el curriculo.
Hacia una evaluacién auténtica.

La evaluacién formativa.

oW

El mestizaje de procedimientos y de instrumentos de evaluacion.

15.1. Una evaluaciéon basada en el curriculo

Toda actividad de evaluacion, su disefio, deberia fundamentarse en qué apren-
dizajes son los que se pretende evaluar para comprobar el nivel de logro que ha
adquirido el alumnado. Asi, esta serie de actividades permite obtener distintas
evidencias de nuestro alumnado: respuestas a preguntas, desempefos y proce-
sos, o productos.

Los referentes de la evaluacion (qué aprendizajes) no pueden ser otros que la
concrecién que se hace de estos en los criterios de evaluacion, sea en el marco
de una asignatura, de un proyecto interdisciplinar o de un dmbito, y deberian
estar relacionados con objetivos, con competencias y con contenidos (saberes).

Ejemplo de criterio de evaluacién: En Anexos, Educacion Artistica. 3. ciclo.
Competencia especifica 3. Proyecto del Real Decreto por el que se estable-
ce la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria.

3.2. Producir diferentes propuestas expresivas personales adaptadas a una fi-
nalidad especifica a través de la expresion de ideas, de sentimientos y de
emociones, mostrando confianza en las propias capacidades, evidenciando
empatia, valorando las de las demas personas y perfeccionando la ejecucién.

! «Capacidades» es la traduccion de la palabra skills, aunque podria ser méas acertada la denominacién de
«habilidades» o de «destrezas.
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e Destreza: producir.

® Contenido especifico: propuestas expresivas personales (completar con
saberes relacionados).

e Contextos: expresién de ideas, de sentimientos y de emociones; mostrar
confianza; evidenciar empatia y valorar otras producciones; perfeccionar la
ejecucion.

En una evaluaciéon vélida y fiable se procurard que estas actividades de evalua-
cion permitan desarrollar y comprobar los saberes definidos en el curriculo y, a
su vez, estos guiaran, en el contexto de dichas actividades, el disefo de los ins-
trumentos de evaluacion. La alineacidn de estos tres elementos, por tanto, se
considera crucial en el disefo de la evaluacidn: criterios, actividades e instru-
mentos de evaluacion.

~_

Figura 15.1. Esquema de relacién de los elementos a considerar en la evaluacion del aprendizaje.

En la tabla siguiente, a modo de sintesis, se expone una guia para establecer
sobre la base de qué dimensidén de la competencia (sea curricular o clave), ex-
plicita en un criterio de evaluacién, pueden proponerse actividades para reco-
ger distintas evidencias de nuestro alumnado y qué instrumentos de evaluacion
pueden ser los mas idéneos. Tanto los instrumentos como las evidencias se ex-
plicaran en los siguientes epigrafes del capitulo.

15.2. Hacia una evaluacion auténtica

La evaluaciéon auténtica solo puede darse si las actividades o tareas presentadas
son auténticas. Con ello se quiere decir que estas actividades, al menos las més
relevantes, han de presentar las siguientes caracteristicas (Wiggins, 1998):
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Dimensiones de las
competencias

Instrumento de evaluacién
preferente

Tipo de evidencia

Conocimientos superficiales
o simples con los que
familiarizarse.

Cuestionario cognitivo.
Listas de cotejo.

Respuestas orales o por
escrito (cortas).

Conocimiento profundo o
complejo, comprensién

Cuestionario cognitivo.
Rubricas.

Respuestas orales o por
escrito (comprension

profunda. profunda).
Desempefios.
Procesos.
Destrezas y actitudes. Escalas de valoracion. Desemperios.
Listas de cotejo. Procesos.
Rubricas (en caso de mayor Productos.
complejidad).
Combinacion de Rubricas. Desempefios.
componentes. Procesos.
Productos
complejos.

Cuadro 15.1. Relacién de dimension de la competencia con instrumentos de evaluacién
y evidencias de aprendizaje.

e Son realistas: se presentan en contextos de la vida diaria, asociando los apren-
dizajes a contextos reales.

® Requieren de juicio y de innovacién, de manera que el alumnado ha de tender
a utilizar el pensamiento complejo y la comprensién profunda.

® Invitan al alumnado a elaborar su asignatura, a realizar sus propias elecciones
de desarrollo dentro de un marco limitado, pero con opciones, cumpliendo
asi alguno de los principios del Diseno Universal de Aprendizaje (DUA).

e Evallan la capacidad del alumnado para usar un repertorio de conocimien-
tos y de destrezas de forma efectiva y eficiente. Se centra en actividades
complejas.

* Dan la oportunidad para ensayar, para practicar, para consultar recursos y para
obtener retroalimentacién y para mejorar los desempenos y los productos.

La propia definicién de competencia hace que, si queremos evaluar su desarro-
llo, se tenga que replantear un uso intensivo de este enfoque, cambiando asi la
metodologia y la estructura de las sesiones de clase.

Por ejemplo, una actividad habitual de clase es la lectura de un libro, general-
mente para las asignaturas linguisticas. Inicialmente, esta actividad esta despro-
vista de una recogida de evidencias sobre el aprendizaje en el que estamos in-
teresados: por ejemplo, comprensién lectora, conocimiento sobre la literatura o
recursos estilisticos de un género o de un autor... Ademas, su evaluacién habi-
tual parece ser méas un mecanismo de control: cuestionario sobre el libro, donde
hay que recordar hechos, personajes, situaciones, etc.
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Si el interés es acercar la literatura al alumnado, que conozca autores y estilos. ..,
todo atendiendo a los referentes de evaluacién (criterios de evaluacién), la pro-
puesta de tareas auténticas podria ser:

e Elaborar entre toda la clase un repositorio de lecturas en formato audiolibro,
creando asi una biblioteca accesible.

® Hacer un proyecto de radio donde se estableciese una seccion literaria, en la
que se comentarian las lecturas del mes.

® Realizar un book-trailer sobre las lecturas seleccionadas por cada grupo de
alumnado...

15.3. La evaluacién formativa

Popham (2013: 14) define este tipo de evaluacidon como un «proceso planificado
en el que la evidencia de la situacién del alumno, obtenida a través de la evalua-
cién, es utilizada, bien por los profesores para ajustar sus procedimientos de
ensefNanza en curso, bien por los alumnos para ajustar sus técnicas de aprendi-
zaje habituales». Por otra parte, Black y Wiliam (2009) senalan que en esta eva-
luacién formativa la evidencia sobre el logro de cada estudiante ha de ser ex-
traida, interpretada y utilizada por docentes y por el alumnado para tomar
decisiones sobre los pasos siguientes de la instruccién que es probable que
sean mejores o mejor fundamentados que las decisiones que se habrian toma-
do en ausencia de dicha evidencia.

La evaluacion formativa no sigue un procedimiento Unico en su implementa-
cién, es decir, no existe una receta con pasos a seguir, asi como tampoco deja
fuera necesariamente otros enfoques, como, por ejemplo, la evaluacién sumati-
va, pues ambos podrian ser totalmente complementarios. Sin embargo, la filo-
sofia de la evaluacion cambia, y a diferencia de un enfoque puramente clasifica-
dor, certificador, imperante hasta ahora, se plantean una serie de aspectos a
tener en cuenta que no solo cambian la cultura del aula, sino también la del
centro educativo en el que se inserta. En definitiva, con su implementacion, de-
jamos de poner el foco en la calificacion (hojas de célculo, que los instrumentos
se alineen con la escala de 1 a 10, porcentajes y ponderaciones, calificacién indi-
vidual o colectiva...) para ponerlo en el poder de la evaluacién como fuente de
aprendizaje y para el aprendizaje.

A continuacion, se senalan algunos de los aspectos clave que es preciso consi-
derar para implementar la evaluacién formativa con garantias de éxito.

15.3.1. Anadlisis de los aprendizajes y su secuenciacién: herramienta
para el profesorado

Toda unidad de aprendizaje debe tener un mapa de progreso que sirva de ayu-
da al profesorado, en el que se especifique qué competencias se desarrollan, y
se evallan, con una determinada actividad, necesarias para afrontar otras mas
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complejas de la misma unidad u otras que se han de abordar seguidamente en
el transcurso del proceso de aprendizaje. Vemos el ejemplo de Popham
(2013: 31):

(Figura 2.2 UN MODELO DE PROGRESION DEL APRENDIZAJE )
CON EL NUMERO DE CLASES ESTIMADAS
- - Sub- .. .
Conocimiento > Conocimiento competencia Objetivo curricular
X Y pZ Y
2 e, Qo 3 9
Numero de clases que se requieren

- J

Figura 15.2. Modelo de progresion del aprendizaje.

Desde este enfoque, lo que se pretende es que, con los resultados del logro del
alumnado de la clase, el profesorado pueda establecer refuerzos o ampliacio-
nes acordes con el desarrollo competencial del grupo clase para abordar las
competencias mas complejas con mas informacién sobre los puntos fuertes y
las debilidades de su alumnado, asi como para que pueda introducir modifica-
ciones a su proceso de ensefianza que puedan beneficiar a este alumnado. Es
aqui donde la evaluacién cumple con la funcién principal para la que esté desti-
nada: la toma de decisiones para la mejora del proceso de ensefanza-aprendi-
zaje.

Es necesaria, por tanto, la presentacion de actividades en las que se proporcio-
nen puntos de comprobacion y se permitan distintos tipos de feedback: desde
ejercicios o cuestionarios sencillos de respuesta cerrada y corta (permiten un
feedback répido) hasta actividades mas complejas, apoyadas en los ejercicios
anteriores, que permiten de manera secuencial alcanzar objetivos mas amplios
con relevancia social o realizar un producto o un servicio... Y, aunque parece
obvio, estos ejercicios, estas actividades o estas tareas deben permitir arrojar
evidencias sobre el aprendizaje que se pretende comprobar.

15.3.2. Aclarar, compartir (y comprender) los intereses
del aprendizaje y los criterios para el éxito

Esta clave se puede lograr mediante el uso de rubricas, de escalas de valoracién
o de listas de comprobacién, especialmente en el caso de los aprendizajes com-
plejos. La cuestion no es quedarse solo en el disefio del instrumento, sino com-
partir los instrumentos con nuestro alumnado antes de la realizacién de la activi-
dad. Asi se aclara més la actividad y se puede comprobar que cualquier

190



Titulo

REA Elementos de Geometria. Proceso EDIA.
Matematicas. Secundaria

Nombre del alumno o alumnos:

cedec

CENTRO NACIONAL DE
CESARMOLLO CURRCULAR
EN SETEMAS NO PROPETAROS

ASPECTOS

Es muy sugerente

y creativo y plasma
muy bien el tema que
se presenta.

2 MEJORABLE

1 INSUFICIENTE

Es bastante sugerente
y creativo y plasma
bien el tema que se
presenta.

Es suficientemente
sugerente y creativo

y plasma
suficientemente el
tema que se presenta.

No es sugerente ni
creativo. No tiene que
ver con el tema del
poster.

Organizacién

Es atractivo y original.
Iméagenes adecuadas
en cuanto al
contenido. Se han
insertado videos

y multimedias

Cumple su objetivo,
es un producto
adecuado. Las
imagenes se adaptan
al contenido. Se han
insertado algunos

El cartel es poco
atractivo. Algunas
imagenes son poco
adecuadas en cuanto
al contenido. No hay
videos ni multimedias

El cartel es muy poco
atractivo. Escasa
relacién entre

las imagenes

y su contenido. No hay
videos ni multimedias

herramienta
digital

blanco, anadir los
elementos, cambiar las
fuentes y colores. Sabe
insentar elementos
multimedia. Guarda

el trabajo y sabe
obtener el cédigo para
embeber.

y colores. Sabe insertar
algunos elementos
multimedia. Guarda

el trabajo y sabe
obtener el codigo para
embeber.

visual L . : . T T
explicativos. videos y multimedias explicativos. explicativos.
La informacién estéa explicativos. La organizacién de la La informacién no es
bien organizada, es En general, informacién es poco claray esta
muy clara y facil de la informacion es clara | clara. desordenada, lo que
leer. y esté bien organizada. dificulta su lectura.
Son faciles de Son de facil consulta Aportan la informacién | No son adecuados
consultar y aportan y aportan toda la bésica sobre el tema al tema propuesto.
informacion informacion necesaria. | y su consulta es
Enlaces complementaria accesible.
ademés de la
imprescindible sobre
el tema.
Ha explorado Ha explorado Ha explorado poco No ha explorado
diferentes la herramienta de la herramienta. Sabe las posibilidades
posibilidades de la manera suficiente. entrar como usuario, de la herramienta.
herramienta. Sabe Sabe entrar como elegir plantilla, afadir Sabe entrar como
entrar como usuario, usuario, elegir plantilla, | algun elemento, usuario y elegir
e elegir planti_lla o crear aﬁadi!' los elementos, cambiar las fueljtes plantilla pero~ne<_:esita
de la desde plantilla en cambiar las fuentes y colores. Sabe insertar | ayuda para afiadir

algunos elementos
multimedia. Guarda

el trabajo pero no sabe
obtener el cédigo de
embeber.

elementos, cambiar
las fuentes y colores.
No sabe insertar
elementos multimedia.
Necesita ayuda para
guardar el trabajo

y obtener el codigo
para embeber.

«Rubrica para evaluar un cartel digital o infografia» de Cedec se encuentra bajo una Licencia Creative Commons Atribucion-Compartirigual 4.0 Espaia.

Cuadro 15.2. Rubrica para evaluar un cartel digital o infografia.

estudiante comprende los criterios de realizacién incluidos en la rdbrica y cual
es el desempeno que se considera exitoso.

En el Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) se plantean también estos
principios. Por ejemplo, en la «Pauta 8: proporcionar opciones para mantener el
esfuerzo y la persistencia», se establece un punto de verificacion, el «8.1. Resaltar
la relevancia de metas y objetivos», que puede cumplirse cuando se disefia con
el alumnado un instrumento de evaluacion o cuando se le pide que utilice una
rubrica para comprobar cémo va cumpliendo diferentes requisitos (segun nivel
y criterios de realizacién) de la tarea que se le ha asignado.
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Las tres preguntas

necesitan para llevar a cabo la tarea?,
ise pueden llevar a cabo estrategias
alternativas?

Niveles Principales preguntas
P preg del feedback
1. Tarea iSe ha realizado la tarea correcta o ;A ddénde voy? ;Cuéles son mis
incorrectamente?, jcon qué grado de | objetivos?
correccion?
2. Proceso iCuéles son las estrategias que se iCémo voy a llegar alli? ;Qué

progreso se ha realizado hacia
los objetivos?

3. Autorregulacién

i Cudl es el conocimiento o la
comprensién condicional para saber
qué estés haciendo? Autosupervision,
dirigir el proceso y las tareas.

i Cuél es el siguiente paso?

i Cuéles son las siguientes
actividades que se necesita
emprender para progresar mas?

4. Uno mismo Evaluaciéon personal y motivacion por

aprender.

Cuadro 15.3. Las tres preguntas del feedback.

15.3.3. Uso del feedback y de la autoevaluacién

De la cantidad de factores que pueden incidir positivamente en el aprendizaje,
uno de los mas poderosos es el feedback o retroalimentacion, tanto que au-
menta un 50% el rendimiento, aunque también es verdad que es un factor con
mucha variabilidad y que no depende tanto de la cantidad que se dé, sino de la
calidad y de como y de cuéndo se utiliza.

Hattie (2017) dedica un capitulo entero a la cuestion del feedback basado en su
célebre meta-anélisis, ahora ya con 250 factores analizados, en el que repasa los
siguientes temas: la frecuencia con la que hay que proporcionar este feedback,
los tipos o la interaccién con distintos tipos de alumnado... Aqui sefialamos al-
gunas posibles claves, que bien podrian convertirse en una escala de valora-
cion, contextualizadas, al finalizar una unidad didactica.

Segun Shute (2008) hay una serie de cuestiones que hay que tener en cuenta
para aumentar la eficacia del feedback:

1. Centrar el feedback en la tarea, no en el alumnado.

2. Proporcionar un feedback elaborado (en el que se describa el qué, el cdmoy
el porqué).

3. Presentar el feedback elaborado en unidades manejables (por ejemplo, evi-
tar la sobrecarga cognitiva).

Transmitir mensajes especificos y claros.
Proporcionar el feedback de la manera maés simple posible.

Reducir la incerteza entre la puesta en préactica y los objetivos.

A

Ofrecer un feedback imparcial, objetivo, sea por escrito o a través del orde-
nador.
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8. Promover una orientacién del aprendizaje enfocado a objetivos (desplazar
de la actuacién al aprendizaje, dando la bienvenida a los errores).

9. Proporcionar feedback después de que el alumnado haya intentado plantear
una solucioén.

15.4. El mestizaje de procedimientos y de instrumentos
de evaluacién

En el punto 1) ya se ha expuesto en una tabla la intencién de utilizar distintos
instrumentos de evaluacién para distintos aprendizajes. Asi, el enfoque de
«mestizaje» de procedimientos y de instrumentos de evaluacion permite ajus-
tarse mejor a las actividades presentadas y a su naturaleza, incidiendo en la vali-
dez del proceso de evaluacién:

1. Utilizar variedad de instrumentos en funcién de los aprendizajes que se van a
evaluar y de las actividades en las que se muestren dichos aprendizajes. Se
utilizarén: rdbricas, listas de cotejo, escalas de valoracion, escalas Likert (acti-
tudes) o similar, cuestionarios cognitivos, cuestionarios. Preferentemente, la
recomendacién realizada segun el tipo de actividad o la dimensién de la
competencia es:

a) Para actividades complejas: con interaccién grupal, altas habilidades cog-
nitivas, procesos de toma de decisiones, proyectos: rubricas.

b) Para evaluacién de conocimientos: cuestionarios cognitivos, de unas
10-15 preguntas. Con la posibilidad de ofertar estos cuestionarios en for-
mato digital, interactivos y adaptativos.

c) Micro destrezas o destrezas cerradas: listas de cotejo o escalas de valora-
cion.

d) Actitudes, emociones, opiniones, valoraciones: escalas de actitudes o
cuestionarios.

2. El disefio del instrumento y de sus elementos ha de partir de la actividad o
tarea (que ejerce de contexto de referencia) y de los criterios de evaluacién.

a) En las rdbricas: guian el establecimiento de los criterios de desempefio
(variables que se observan en el contexto de la actividad) y su descripcién
en los distintos niveles de logro. Se pueden utilizar tanto rdbricas analiti-
cas como holisticas.

b) En los cuestionarios cognitivos: guian la creaciéon de items de todo tipo
(uno al menos por cada criterio o por cada estandar de evaluacién).

c) En las listas de cotejo o en las escalas de valoracién: guian el estableci-
miento de las conductas micro a observar. Si se hacen en términos de fre-
cuencia, de intensidad, de modo..., nos referiremos a escalas; si implica la
realizacién o no de las conductas, se trata de listas de cotejo.
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3. Para cada instrumento, ademas del disefio propio, se incluiran los criterios
para calificar y los niveles de desempeno (que se pueden hacer coincidir con
las calificaciones habituales de la normativa) numéricos y cualitativos (si se da
el caso) para permitir la utilizacién de la evaluacion sumativa, todavia requeri-
da desde un punto de vista administrativo.

Referencias bibliograficas y enlaces

* Alba Pastor, C.; Sanchez Hipola, P.; Sanchez Serrano, J. M., y Zubillaga del Rio, A.
(2013): Pautas sobre el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) [texto completo
(version 2.0), modificado segun la version 2018 de las Pautas publicadas por CAST]
(disponible en: https://www.educadua.es/html/dua/pautasDUA/dua_pautas.html).

e Black, P, y Wiliam, D. (2009): «Developing the Theory of Formative Assessment», en
Educational Assessment, Evaluation and Accountability, vol. 21, n.° 1: 5-31.

e Cortés de las Heras, J. (2016): Revoluacién (disponible en: https://revoluacion.blog-
spot.com).

e Hattie, J. (2017): Aprendizaje visible para profesores. Maximizando el impacto en el
aprendizaje. Madrid: Paraninfo.

* Popham, W. J. (2013): Evaluacion trans-formativa. El poder transformador de la evalu-
acion formativa. Madrid: Narcea.

e Shute, V. J. (2008): Focus on Formative Feedback, en Review of Educational Research,
78 (1): 153-189.

* Wiggins, G. (1998): Educative Assessment. Designing Assessments to Inform and Im-
prove Student Performance. Jossey-Bass Publishers: San Francisco.

e Wiggins, G., y McTighe, J. (2001): Understanding by Design. New Jersey: Prentice-Hall.

e Wiliam, D. (2016): «El rol de la evaluacién formativa en los entornos de aprendizaje
eficaz», en OCDE, OIE-Unesco, Unicef LACRO, La naturaleza del aprendizaje: usando
la investigacion para inspirar la préctica, cap. 6.

194



Bloque IV: Pautas y ejemplificaciones desde el aula

Capitulo 16. Del curriculo prescrito al curriculo escolar

Antonio Bolivar Botia. Universidad de Granada

El curriculo prescrito a nivel oficial viene a definir lo que se ha de ensefar y de
aprender, orientando lo que es relevante en un momento dado y sugiriendo al-
gunas orientaciones metodoldgicas acordes sobre lo que se ha ensenar con un
horizonte futuro de finalidades (Coll, 2021). La propuesta disefiada debe pro-
porcionar una visién de objetivos deseables que se quieren conseguir, como
una concrecion planificada, mas especifica, de lo que se va a hacer para conse-
guirlos. Disefnar un curriculo, en general, consiste en convertir un conjunto de
aspiraciones en una propuesta planificada sobre cémo pueden llevarse a cabo'y
lograrse en la préctica. El «curriculo-como-plan», en cuanto pretende regular y
legitimar la practica educativa, como vamos a ver en este capitulo, se estructura
en diversos componentes o elementos, que, a su vez, van a ir siendo reconstrui-
dos y conformados en su uso o en su puesta en practica por los agentes educa-
tivos (profesorado y alumnado).

Pero desde el curriculo «pretendido» en los disefos oficiales a las practicas peda-
gdgicas (curriculo «operativor, «ensefado» o «vivido») en cada centro escolar me-
dia un largo espacio, a menudo una «brecha», fracturada por los modos propios
de ver y de hacer del profesorado (incrustados en una «cultura» escolar) en el
contexto de su escuela, que dan lugar a una reconstruccién particular en cada
contexto (Bolivar, 1999). Dependeréa de la propia innovacion curricular, de los me-
dios empleados en su diseminacién y de los apoyos y de los recursos puestos en
juego (entre ellos los materiales curriculares y los libros de texto) para que, al final,
pueda tener lugar una puesta en préactica que pudiéramos calificar de «exitosan.

Contamos con un considerable cuerpo de literatura sobre el cambio planificado
(Fullan, 2002) en el que se ha analizado, a partir de las experiencias, el conjunto
de procesos —sin suponer, por ello, una secuencia lineal— por los que una in-
novacion curricular llega, en los mejores casos, a formar parte de la vida de los
centros y de las aulas, asi como los agentes, los apoyos y las condiciones nece-
sarios para que asi suceda. El reto, siempre amenazante, es que la difusién de
una propuesta de cambio no quede, cuando llega a los centros y a las aulas,
como una cancién de la que se tararea la musica, pero ya no se recuerda la letra.

La experiencia docente nos muestra, desgraciadamente, que el disefio del cu-
rriculo se ha limitado, en muchas ocasiones, a una «concepciéon administrativista
o técnica» mediante la que se pretende regular y controlar las practicas educati-
vas. Esto solo conduce a una desprofesionalizacion de la practica docente. En
lugar de quedar como un documento, debe dirigirse a la accién en el centro y
en el grupo-clase para que afecte operativamente a lo que podemos llamar el
«nucleo de la ensefanza»: a los modos como el profesorado comprende la na-
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turaleza de los contenidos que se van a trabajar y al papel que se otorga al
alumnado en el aprendizaje, asi como a la manifestacién en el trabajo en el aula
de estas ideas sobre conocimiento y sobre ensefianza.

La nueva regulacién del curriculo apuesta por dejar un «espacio propio» para
que los centros puedan adecuar y concretar su curriculo. Ademas, la autonomia
curricular no queda solo como una declaracion retdrica («Los centros dispon-
dran de autonomia pedagdgica, de organizacion y de gestién en el marco de la
legislacién vigente...»). Asi, en el art. 28 del nuevo decreto de Educacidn
Secundaria Obligatoria, se declara que corresponde a los centros «fijar la con-
crecion de los curriculos establecidos por la sdministracién educativa y su incor-
poracién a su proyecto educativo». Ademas, se especifica, que consiste entre
otros en poder:

1. Elaborar modelos abiertos de programacién docente y de materiales didacti-
cos que atiendan a las distintas necesidades del alumnado y del profesora-
do, adecudndolo asi a sus diferentes realidades educativas.

2. Autonomia para organizar los grupos y las materias de manera flexible y para
adoptar las medidas organizativas o de atencién a la diversidad mas adecua-
das a las caracteristicas de su alumnado.

3. Podrén establecer organizaciones didécticas que impliquen impartir conjun-
tamente diferentes materias de un mismo émbito, de acuerdo con su proyec-
to educativo.

Estas posibilidades abiertas, que conozcamos, como incluso agrupar las ense-
flanzas por &mbitos, no se habian reconocido explicitamente hasta ahora. Por
tanto, en conjuncién con el resto del profesorado, se trata de proporcionar
«buenas experiencias de aprendizaje» al alumnado, de manera que pueda con-
seguir, al menos en contextos complejos, el «perfil de salida». El reto es, pues,
que las planificaciones conjuntas a nivel de ciclo, de departamento o de centro
afecten (y comprometan) a lo que luego cada cual hace en la préctica individual
de clase. Sabemos, por multiples evidencias, que los centros escolares pueden
hacer muchas planificaciones, como respuesta a requerimientos administrativos,
que luego no afectan a los modos habituales de hacer y de llevar a cabo la en-
sefanza.

16.1. Del curriculo planificado al «curriculo-en-accién»

El curriculo prescrito, como programas oficiales, supone determinar lo que de-
ba hacerse en la ensefanza, prefigurando la practica docente, ya sea por com-
petencias (clave y especificas), saberes basicos y contenidos, y criterios de eva-
luacién, planificados por la administracion, para el centro o para el aula. Por su
parte, el desarrollo del curriculo por los centros, en las concepciones mas «téc-
nicas», consiste basicamente en la puesta en practica del disefio o del plan de
accién prescrito, ya que el desarrollo practico se entiende como una ejecucién
fiel de lo disefiado (lo disefado por especialistas, el profesorado lo «desarro-
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lla»). Sin embargo, alejados de estas perspectivas, desde concepciones mas
«précticas», por las que se apuesta en el desarrollo curricular de la LOMLOE, se
entiende que tanto el disefio como el propio desarrollo que hace el profesora-
do interacttan, de acuerdo con su conocimiento practico y con los contextos
locales en que trabaja, y que, a su vez, en espiral, va a influir en |la adaptacién y
en la reelaboracion de los programas oficiales.

El mayor peligro que acosa a la elaboracion de planificaciones a nivel de institu-
cién escolar o de aula es que queden como documentos burocraticos, asimila-
dos a préacticas ya agotadas («quemadas» o «papel mojado») de tantos docu-
mentos de programaciones, que desde hace anos se han ido exigiendo. Por
eso, en lugar de separar como momentos (y agentes) la planificacion del curricu-
lo («disefios oficiales o curriculo prescrito») y su puesta en préactica («desarrollo
practico»), actualmente se aboga por la necesidad de «conjuntar» (en el tiempo
y en el profesorado o en el centro) el disefo y el desarrollo curricular, pues el
primero sera siendo reformulado, de modo flexible o progresivo, en funcién del
desarrollo.

La «<implementacién» supone dar vida, poner en practica un curriculo, un pro-
grama, adecuandolo, mediante un conjunto de procesos, al contexto.
Normalmente implica cambios a nivel de organizacién, de materiales, de docu-
mentos y de funciones, de conocimientos y de creencias. Por Ultimo, la «evalua-
cién», que en sentido formativo esta inmersa en los propios procesos anteriores
0 —sumativamente—, permite juzgar la efectividad del curriculo desarrollado.

Junto a lo anterior, un problema inveterado que ha afectado a la planificacion
del curriculo, como nos referiamos antes con la letra y la musica, es que lo ideal-
mente planificado como proyecto para la accién, finalmente no tenga realidad
en la practica de clase. A menudo se tiene la experiencia de que una cosa es el
curriculo «planificado» (pretendido, escrito o declarado), es decir, los programas
oficiales, y otra el «curriculum-en-accién», especialmente cuando la finalidad del
primero acaba con su elaboracién escrita.

Por eso, no se trataria tanto de qué elementos, de acuerdo con un formato, de-
be contener el documento, sino de haber creado un contexto de trabajo, de
participacién y de compromiso para mejorar la ensefianza del érea o de la mate-
ria en el centro, que incluye también qué se va a hacer para aprender conjunta-
mente a hacerlo mejor. Una vez dotado, construido o consensuado, un conjunto
de criterios para llevar a cabo la ensefianza de un area o de una materia por el
equipo docente de ciclo o por el departamento, dentro de los principios educa-
tivos acordados en el centro escolar, la planificacidon de la ensefanza no se pro-
yecta en el futuro desde la nada, partiendo de cero. Es preciso inscribirla en lo
que se ha venido haciendo hasta ahora, lo que incluye, como uno de sus mo-
mentos, revisar lo que se estad haciendo (con sus logros y con sus problemas o
sus necesidades) para, en funcion de dicho anélisis, determinar lo que debieran
ser las acciones y el proceso de mejora, que se han de recoger en la programa-
cién didactica.
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16.1.1. La realidad de los curriculos prescritos depende
de cdmo sean implementados

Después de décadas dedicados a elaborar «<buenos» disefios sobre el papel, se
ha reconocido la importancia de que los agentes intervengan en el propio proce-
so de elaboracién, los adecten a su realidad, viendo que estos no son algo cerra-
do, sino que estan sujetos a reelaboracién. Aqui partimos de la firme conviccidn,
basada tanto en la propia préactica de los grupos Atlantida como en la experiencia
a nivel internacional, de que si desde la politica educativa se pueden «implantar»
curriculos, estos no llegarén a formar parte viva de los centros escolares y a pro-
mover una mejora si no otorgan al profesorado un papel de agente de desarrollo
curricular y si no provocan un desarrollo organizativo interno de los centros esco-
lares. Ahora bien, la implementacién propia del curriculo requiere materiales, li-
bros de texto y ejemplificaciones para llevarla a cabo. Una autonomia curricular
sin medios o sin recursos puede significar un abandono en la practica. Como se
evidencia en todo el libro y por lo que nos concierne, pretendemos orientar y ser-
vir como guia para la accién, para ayudar al profesorado y a otros agentes a actuar
de forma mas reflexiva y mas sistemética en las tareas de desarrollo curricular.

Los verdaderos cambios, aunque ilusoriamente se cree se pueden decretar, en
ultimo extremo, «no se pueden mandar», porque su realidad préactica depende-
ré de los significados, de los modos de ver del profesorado, de los contextos y
de los centros educativos. Esta es una leccion recogida en toda la literatura so-
bre los procesos de reforma y de cambio educativo (Fullan, 2002). Asi, enten-
diendo estas lecciones, el profesor Escudero (2004) sefala:

«Los cambios méas importantes que hay que realizar en la mejora de la educa-
cion no se pueden mandar o decretar y, en particular, los valores y los significa-
dos, la voluntad y los compromisos, los conocimientos y capacidades de los su-
jetos, tanto profesores como alumnos. Aunque no son despreciables las
estructuras y marcos legislativos que disponen las reformas, y mucho menos la
orientacién y finalidades de las mismas, si no modifican para bien la cultura de
los sistemas escolares, sus contextos y practicas, la renovacién no puede ocurrir,
y menos de forma generalizada» (vol. II: 537).

Justo para reducir la incertidumbre que suelen generar estos cambios, se publi-
can las ejemplificaciones que siguen, mostrando que es posible reconstruir en
los distintos niveles de ensefianza, de acuerdo con los contextos y con los signi-
ficados de los sujetos; para «facilitar aquellos procesos y resultados que sean
deseables, asi como estimular y cultivar condiciones propicias para que surja la
innovacion y el aprendizaje de los centros, profesores y estudiantes», como con-
tinda diciendo Escudero.

Establecer de modo prescriptivo un nuevo curriculo no basta para cambiar los
modos de trabajo de los profesores en las escuelas si, paralelamente, no se re-
disefian los nuevos contextos organizativos y se prepara un profesorado capaci-
tado para implementar adecuadamente dicho curriculo. Como sefialan otros
colegas que han participado en la modelo actual de reforma:

198



«La voluntad de mejorar la calidad de la ensefianza a través de un curriculo
abierto, competencial, que permita la personalizacion del aprendizaje y dé un
amplio margen de autonomia a los centros exige de las administraciones edu-
cativas que creen las condiciones adecuadas en formacién, acompafnamiento y
apoyo al profesorado, ratios, tiempo para que los docentes se coordinen y pla-
nifiquen, asi como garantizar que las evaluaciones diagnédsticas externas sean
coherentes con las intenciones curriculares» (Coll y Martin, 2021: 38).

No bastan, pues, los buenos disefios si no se cuidan las «condiciones de su im-
plementacién». Una confianza ilimitada en las reformas desde arriba, principal-
mente curriculares, sin alterar los aspectos organizativos, hace que, al final, las
culturas escolares, como hemos resaltado en otro lugar (Bolivar y Luengo, 2019),
reproduzcan los aspectos que se quieren cambiar. Las nuevas propuestas estan
siempre amenazadas de ser «kacomodadas o absorbidas a los modos habituales
de hacer», a la cultura tradicional de la escuela y del aula. Por eso, los mejores
intentos de cambio parecen estar destinados al fracaso, en la medida en que,
tras su puesta en practica, no llegan a satisfacer las expectativas creadas.

16.1.2. El proceso es mas importante que el «producto»

Las tareas de diseno del curriculo, en una tradicién inveterada en nuestro pais,
han sido percibidas por el profesorado y por los centros como un trabajo de re-
llenar formatos (con los correspondientes apartados de objetivos, de contenidos
y de criterios de evaluacién en cada uno) para adoptar y para organizar las pres-
cripciones oficiales. Pero si no queremos que la tarea del disefio se reduzca al
cumplimiento de meras «formalidades» al servicio de requerimientos administra-
tivos, la planificacion de un curriculo debe incluir no solo cdmo se ha de hacer,
sino también quién debe hacerlo y, sobre todo, «qué debe disenarse», por quéy
para qué. Disefar un cambio curricular no debiera quedar en como se ha de se-
cuenciar o de adaptar al centro o al aula lo prescrito a nivel administrativo, sino
que tiene que plantearse, si pretende implicar a los agentes educativos, qué en-
sefar, para qué hacerlo y por qué hacerlo. Con esto reclamamos, como permite
ahora la normativa (art. 28 citado), tomar parte activa en la puesta en practica del
curriculo, con una implicacién profunda en todas las fases del proceso de disefio.

Después de décadas de dedicacién a la elaboracion de «buenos» disefios sobre
el papel, se ha reconocido la importancia de que los agentes intervengan en el
propio proceso de elaboracién, y sobre todo que el disefio curricular no sea al-
go cerrado, sino abierto, sujeto a reelaboraciéon. Como los grupos de Atlantida
y el profesorado en sus aulas ponen a prueba, el curriculo se va redefiniendo en
sus componentes mediante procesos de mejora continua, que van siendo incor-
porados.

En la Figura 16.1 se representa, en sintesis, el modelo de desarrollo curricular
que Atlantida ha desarrollado en anteriores innovaciones con las escuelas.

Disenar y desarrollar el curriculo por los centros significa ir construyendo en
equipo los cambios a través de la reflexion y de la revision conjunta de la propia
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Figura 16.1. Desarrollo curricular centrado en la escuela.

practica. Como se ejemplifica en la Figura 16.1, esta concepcién del disefio y
del «desarrollo curricular centrada en la escuela» comporta un determinado mo-
do de ver al profesorado como profesionales que investigan y que comparten
conocimientos en sus contextos naturales de trabajo, y exige ir configurando el
centro (con los recursos y con los apoyos necesarios) como comunidad de
aprendizaje para el alumnado, para el profesorado y en beneficio de la propia
escuela como institucién.

El desarrollo del curriculo en las escuelas y en las aulas requiere una «practica
informada» por unos conocimientos y por unos saberes préacticos que pueden
contribuir, de modo reflexivo, a mejorarla progresivamente. De este modo, el
desarrollo del curriculo es, paralelamente, un desarrollo del profesorado co-
mo profesionales, cuando se toma la ensefianza como un proceso de investi-
gacién abierto al lenguaje de los hechos. El desarrollo docente, el crecimiento
profesional, se inscribe en el propio proceso de desarrollo curricular, no tanto
individualistamente, sino cooperativamente en el centro escolar donde se tra-
baja.

Las visiones amplias sobre lo que se quiere hacer deben tener una traduccion
practica con la asuncién de los correspondientes compromisos, que quedaran
reflejados en la planificacién de las acciones estratégicas que se han acordado
poner en juego. En los planes se operativizan los objetivos y se articulan las op-
ciones tomadas en los &mbitos de actuacién. Estos planes flexibles, por natura-
leza abiertos y sujetos a revisién continua, constituyen tanto una referencia y una
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orientacién interna para la accién como una afirmacion ante el entorno exterior
de la labor educativa del centro o del departamento.

16.2. El «curriculo-en-accion»: procesos en la practica

El curriculo en cada escuela y en las aulas se tiene que ir reelaborando, median-
te procesos de interaccién mutua, cuyos resultados van siendo incorporados.
Por ello, es necesario promover en el profesorado una actitud hacia el curriculo
como algo con lo que experimentar, no como un objeto natural ya dado. Una
planificacion del curriculo es buena, entre otras cosas, si da lugar a un desarrollo
practico («curriculum-en-accién») relevante en clase. A su vez, el propio desarro-
llo debe incidir en reformular lo planificado, viendo qué elementos han funcio-
nado, cudles es preciso preparar, qué secuencia de tareas ha resultado mas inte-
resante, qué otra no. Asi pues, la practica docente en el aula incluye, al menos,
tres momentos (Bolivar, 2008):

1. Una «preparacion o previsidony», porque no es una actividad azarosa, sobre la
que se pueda improvisar, o a «lo que salga». Este momento previo a la do-
cencia en el grupo clase, ademés de dar coherencia a lo que se hace, posibi-
lita que —al haber pensado y «preparado» la practica anticipadamente— se
pueda llevar a cabo la propia clase, reduciendo la dependencia de instancias
externas. La programacién sirve para tener una previsién (mas hipotética o,
por el contrario, mas detallada) de los eventos en el aula.

2. «Interaccién en el aula», como conjunto de transacciones que tienen lugar
entre profesorado y alumnado sobre determinados contenidos. Esta consis-
te, normalmente, en una secuencia, con un cierto grado de estructuracién,
de tareas y de actividades, de materiales, de organizacién y de gestién de la
clase, etc., mediante la que se creen contextos potencialmente ricos para
que el aprendizaje del alumnado tenga lugar.

3. La «reflexién sobre la practica desarrollada», con una actitud abierta al len-
guaje de los hechos, que posibilite aprender de la experiencia y dar sentido
a lo que se hace. Cuando esta reflexién es compartida por el profesorado del
ciclo, del departamento y del centro educativo que da clase al mismo grupo,
al mismo curso o de la misma area o materia, se incrementa el potencial de
aprendizaje.

Tomar el desarrollo del curriculo en la préactica como un «espacio de renovacion
didactica» significa que el conocimiento tacito presente en las acciones se hace
explicito, mediante el didlogo (con los hechos y con el profesorado), que se
intercambian ideas sobre el trabajo y se experimenta con nuevos métodos y con
ideas renovadoras, que se colabora para reafirmarse o para modificar las teorias
en uso, para innovar en la resolucion de los problemas cotidianos y para tener,
de este modo, una formacién propia basada en la experiencia.

La accidn, y la reflexién posterior sobre ella, puede ser una importante estrate-
gia para aprender a ensefar. La ensefianza se concibe como «proceso ciclico»
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de investigacién: planificacién, puesta en practica y evaluacion. La practica do-
cente, en estos casos, es vista como susceptible de ser construida de otro mo-
do, como una realidad social que se puede definir y reformular, adquiriendo
control sobre ella, a través de un proceso de experimentacién continua (obser-
var, cuestionar, alterar y evaluar los efectos de las préacticas intentadas).

16.2.1. Prever y planificar la practica curricular

El desarrollo de las diferentes areas o materias en la ensefianza, tras haber sido
planificado el curriculo a nivel de ciclo, de departamento o de centro escolar se
concreta, normalmente, en la programacion de «unidades didacticas».
Habitualmente, los contenidos (topico, tema, dmbito de conocimiento) se es-
tructuran en torno a actividades de ensefanza-aprendizaje durante un determi-
nado periodo de tiempo (varias clases), que forman unidades didacticas. La en-
sefanza de un &rea de una materia, aparte de otras actividades complementarias
o paralelas, se configura por una secuencia de unidades didacticas (o, en el len-
guaje mas habitual del profesorado, de «temas»). La elaboracién de las unida-
des consiste en un conjunto de evidencias documentales, de materiales y de
recursos, debidamente organizados de acuerdo con un sentido, que sirvan de
apoyo y de guia para el desarrollo curricular de los «tépicos» y para el trabajo en
clase.

Durante bastante tiempo se empled un conjunto de técnicas para hacer «pro-
gramaciones» de la ensefanza, ya fuera a nivel general de curso o, por lo que
nos concierne ahora, para unidades didacticas, que se quedaron en formatos
administrativos méas que en instrumentos Utiles para la clase.

Sin embargo, cuando el profesorado se plantea conjuntamente la cuestion
«jcomo podria ensenar durante las semanas proximas tal tema?», lo que le pre-
ocupa no es, primariamente, disponer de un documento, sino que se centra en
el conjunto de tareas, de actividades, de documentos, de estrategias metodolo-
gicas, etc. que, por sus posibles potencialidades educativas, van a ocupar el
tiempo escolar. En lugar de quedar como una programacion de buenos propé-
sitos sobre el papel, la unidad didéactica, que se pretende que sea autosuficien-
te, estd formada por las tareas, por los recursos y por las actividades que se van
a realizar. De este modo, se posibilita aportar distintas ideas y materiales diver-
sos, sugerir propuestas alternativas, revisar y evaluar la practica, etc.

Sin que pretendamos impone una posible técnica de programacion, si cabe
destacar los principales ntcleos que deban ser objeto de planificacidon, a modo
de guia para la elaboracién de unidades didacticas:

1. Situar y justificar la unidad didactica en el Proyecto Educativo de Centro y
en la programacién del ciclo o del departamento, exponiendo a qué necesi-
dades o a qué demandas responde, su contribucién a la consecucién del
«perfil de salida» y el alumnado al que va dirigida, acotando la duraciéon pre-
visible, etc.
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2. Competencias especificas: plantear qué capacidades o qué competencias
se quieren conseguir como consecuencia de la ensefianza de esa unidad y
por qué.

3. Saberes basicos y contenidos: distribucién y organizacién de los contenidos
(conocimientos, destrezas y actitudes) de la unidad didéactica para contribuir
a la consecucion de los aprendizajes pretendidos.

4. Situaciones de aprendizaje: tareas, actividades, situaciones para el trabajo en
clase de acuerdo con los que se secuencian aquellas actividades que impli-
can el despliegue por parte del alumnado de actuaciones asociadas a com-
petencias clave y a competencias especificas y que contribuyen a su adquisi-
cién y a su desarrollo.

5. Materiales y recursos: conjunto de materiales, recogidos en mddulos o en
carpetas, y de libros de texto para trabajar los contenidos y para ocupar el
tiempo escolar.

6. Previsiones de evaluacién: incidir en como se va a ir revisando tanto el de-
sarrollo de los procesos de ensefianza de la unidad como el progreso del
alumnado en el aprendizaje.

El nicleo de contenidos o saberes bésicos, que actia como eje vertebrador de
lo que se hace en la unidad didactica, se inscribe en el &mbito general de la pro-
gramacién del centro escolar y, més especificamente, ha de ser coherente con
las decisiones curriculares tomadas en el nivel de la programacién didéactica del
area o de la materia por el departamento (organizacién de los contenidos, opcio-
nes metodoldgicas, criterios de evaluacion). Por eso, en primer lugar, la planifica-
cién de una unidad didactica se enclavara dentro de dicho dambito educativo y
curricular, justificando, explicita o implicitamente, el sentido que tienen esos con-
tenidos, esas tareas y esas actividades para el alumnado al que se dirigen.

Si las competencias especificas y los saberes esenciales o contenidos son el nu-
cleo de la unidad didéctica, la convergencia de modo armonico de los distintos
elementos le otorgan calidad y relevancia. Lo que se llama «alineacién curricu-
lar» se refiere a la congruencia entre objetivos o competencias, actividades di-
décticas y materiales y criterios de evaluacion.

16.2.2. La reflexidn sobre el curriculo desarrollado

El desarrollo del curriculo en las aulas ha de ser, al tiempo, entendido como
«desarrollo profesional continuo» del profesorado. Por eso, la formacion (inicial
y permanente) del profesorado debe desempenar un papel de primer orden en
la planificacion del curriculo y no quedar como una accién a posteriori para apli-
car los curriculos previamente disefados. Hacer una planificacion del ciclo o del
departamento, si queremos que incida en el desarrollo de la ensefanza, implica
planificar el proceso de revision de dicha programacion. Habran de concretarse
los tiempos oportunos para compartir lo que estad pasando y para reflexionar
conjuntamente sobre los modos de hacer y de ensefar.
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Una mejora del curriculo ofrecido presupone un desarrollo profesional del pro-
fesorado, que no se producira si no se reestructuran las instituciones educativas,
de modo que no solo favorezcan el aprendizaje del alumnado, sino que, en pri-
mer lugar, faciliten el aprendizaje del profesorado en dicho contexto de trabajo.
La formacion no debe concebirse, como frecuentemente se ha hecho, solo co-
mo un «recurso instrumental» para aplicar las propuestas externas, sino como
parte de la propia practica curricular. Como sefala Fullan en un libro sobre Los
nuevos significados del cambio en educacion:

«A medida que los profesores trabajan cada vez mas con personas de otros cen-
tros educativos, toda una gama de nuevas técnicas, relaciones humanas y orien-
taciones estan cambiando radicalmente la esencia del profesionalismo. [...] Se
necesita mucho mas aprendizaje en el entorno laboral, o paralelamente a este
—donde pueden evaluar, perfeccionar y criticar constantemente las mejoras que
hacen—. Necesitan estar en contacto con otros profesionales para poder apren-
der de ellos. Las escuelas como organizaciones no estan preparadas para inte-
grar el aprendizaje y la ensefianza en el entorno laboral» (Fullan, 2002: 282-283).

16.3. Aprender en el centro, construir el curriculo

Una de las cuestiones preocupantes sobre la mejora interna de la educacién,
como plantea Fullan en el texto anterior, es cémo redisefar los centros escola-
res para que no solo sean un lugar de aprendizaje y trabajo para el alumnado,
sino también, y en primer lugar, para el profesorado. Dado que no cabe esperar
una mejora por prescripciones externas ni tampoco por «buenas nuevas»
curriculares, pareceria que solo cuando «el centro educativo se convierta, como
unidad bésica del cambio», en constructor de la innovacién, esta repercutira, sin
duda, en el aprendizaje y en la educacién del alumnado, misidn dltima del siste-
ma educativo, y también en los agentes provocadores de dicho cambio: el pro-
fesorado.

Ir dando pasos progresivos para hacer de cada escuela una Comunidad
Profesional de Aprendizaje es una via prometedora (Hargreaves y O'Connor,
2020) para aprender del resto de docentes. De acuerdo con lo que sabemos y
con las experiencias practicas desarrolladas, algunas de las siguientes lineas de
accién permiten organizar los centros de modo que hagan posible el aprendiza-
je del profesorado:

1. Situar en el nicleo del trabajo docente la realizacion de indagaciones colec-
tivas sobre el aprendizaje del alumnado. Se deben compartir, de modo siste-
matico y sostenido en el tiempo, las observaciones sobre el progreso del
aprendizaje del alumnado.

2. Organizar el trabajo diario de modo que facilite el aprendizaje del profesora-
do. Por ejemplo, suelen ser imprescindibles tiempos para el didlogo comun.

3. Proponer enfoques alternativos al aprendizaje del profesorado. En lugar de
cursos de formacién, suele ser més productivo promover otras formas de co-
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laboracién (equipos de investigacién, reuniones, planificacién comun, obser-
vacion en clase, ambitos de trabajo conjunto, etc.).

4. Desarrollar una cultura de apoyo para el aprendizaje del profesorado. Se ha
de entender el centro como una organizaciéon que aprende o el equipo do-
cente como una comunidad profesional.

La formaciéon ha de ir dirigida a mejorar lo que se hace, a partir de un analisis de
la situacion en el que los propios procesos de trabajo sean en si mismos genera-
dores de cambios. El centro escolar se constituye en un espacio de aprendizaje
y de investigacion no solo para el alumnado, sino también para el profesorado,
en el que se compartan conocimientos, preocupaciones y experiencias para fo-
mentar un aprendizaje que surja de la propia practica, lo que no exime de un
necesario asesoramiento o de un apoyo externo, como dinamizador del propio
proceso. El trabajo docente se concibe como un proceso de resolucién de pro-
blemas, en el que las necesidades sentidas o percibidas para mejorar la préactica
se intentan resolver mediante un proceso de colaboracién con el resto del pro-
fesorado, mediante la elaboracién de un plan de accién, en un proceso (autorre-
visién o evaluacién de la préactica, identificacion de necesidades y de proble-
mas, elaboracién del plan de accién y desarrollo del plan) que se configura en la
planificacién continua del curriculo.

Por tanto, hacer de los centros educativos unidades basicas de cambio significa
resituar la formacién continua del profesorado de modo que contribuya a incre-
mentar sus saberes y sus habilidades profesionales. Una escuela que mejora se
va configurando como una «Comunidad Profesional de Aprendizaje», a través
de la reflexién y de la revision conjunta de la propia préctica, que incrementen la
satisfaccion del profesorado y su efectividad como profesionales en beneficio
del alumnado. Esta innovacion organizativa es vista como un poderoso enfoque
para el desarrollo profesional y como una potente estrategia para el cambio y
para la mejora escolares. Los beneficios son indudables y estdn documentados
por la literatura cientifica, pero también se plantean problemas en su implemen-
tacién, pues supone un cambio organizativo e individual de lo que se entiende
por el ejercicio profesional.

16.3.1. La reflexion conjunta sobre la practica y sobre la mejora
profesionales

El «curriculo-en-accién», como practica docente, es visto como una actividad
recursiva, consistente en observar, en cuestionar, en alterar y en evaluar los
efectos de las préacticas realizadas. Una organizaciéon compleja, como es el cen-
tro escolar, solo puede ser mejorada mediante la «colaboracién profesional».
Se examinan criticamente los modos habituales de llevar a cabo el trabajo y los
presupuestos que subyacen a esa practica para obtener informacién nueva so-
bre la propia forma de ensefar, sobre las situaciones de ensenanza y sobre las
propias asunciones implicitas en estos contextos y modos de hacer. Como se-
falan Hargreaves y O'Connors (2020: 4): «El aspecto colaborativo del profesio-
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nalismo tiene més que ver con cémo los miembros de una misma profesion o
de un mismo trabajo se comprometen a mejorar, compartir y apoyarse en el
dominio y los conocimientos con relacién a la materia». Como resultado de
confrontar los problemas y las soluciones dadas hasta ahora, los modos de ver
la ensefianza se recomponen de manera diferente, lo puede provocar acciones
distintas. A partir de la autorrevisién conjunta de la practica docente, en la que
se realiza un diagnéstico de la situacién, revisando los modos habituales de
pensar y de hacer, se consolida, como logros, lo que se estd haciendo bien
(«;De qué aspectos o elementos de mi o de nuestra ensefianza nos puede ha-
cero podemos sentirnos relativamente contentos?»), al tiempo que se recono-
ce y se identifica lo que se debe mejorar («;En qué aspectos debo o debemos
incidir o qué aspectos debo o debemos cambiar para mejorar nuestra ense-
flanza-aprendizaje?»).

Tras llegar a compartir una percepcién comun de los problemas o de las necesi-
dades, se debe entrar en la fase de movilizar las experiencias, los saberes y las
ideas para proponer los cambios deseables y para encontrar las soluciones po-
sibles en las pautas de trabajo en clase y en el centro. Junto al espacio del aula
se analizan aquellos factores del sistema escolar o del centro que condicionan la
propia ensenanza («;Qué factores de la organizacién del centro deben cambiar
para posibilitar la mejora?», o «;A qué intereses, y a cuéles no, esta sirviendo
este modo de hacer las cosas?»).

El curriculo, como misién y como oferta socioeducativa del centro, es algo a
construir en un proceso de deliberacién y de decision comunitarias. A su vez, el
desarrollo curricular no estaria separado del disefio y de la planificacién (unas
personas disenan y otras realizan); al contrario, esta integrado y al servicio del
crecimiento del propio centro como organizacién y del profesorado como pro-
fesionales. La innovacién y la formacién como mejoras versan sobre algunos
admbitos curriculares especificos, que se toman como prioritarios y sobre los que
se decide introducir cambios. Aun cuando la practica educativa tiene un carac-
ter personal, los criterios de actuacién no quedan al arbitrio de cada docente,
sino que son, por el contrario, un tema de deliberacién y de construccion por
parte del centro en su conjunto. La innovacion curricular se concibe como pro-
ceso ciclico de experimentacién, de creacién, de investigacion y de evaluacion
de la practica en los centros.

16.3.2. Para concluir

La puesta en marcha de una reforma curricular conlleva un conjunto de proce-
sos, de fases o de estrategias que contribuyen a «movilizar» al profesorado y los
centros para que la pongan en practica. Precisamente, este libro, como avanza-
dilla, se dirige a presentar ejemplificaciones para un desarrollo curricular o para
la puesta en practica que, mas que por su «fidelidad» a lo prescrito, se entienda,
por el contrario, como un intento de «adaptacién mutua» entre las propuestas
externas y la realidad local e interna de cada centro escolar, que configuran de
modo propio el curriculo.
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Promover un disefio y un desarrollo curriculares basados en el centro significa,
entonces, ir construyendo en equipo los cambios a través de la reflexién y de la
revision conjunta de la propia préactica. Esta concepcion del diseno y del de-
sarrollo curriculares comporta una determinada concepcion del profesorado
como profesionales que investigan y que comparten conocimientos en sus con-
textos naturales de trabajo y que exigen ir configurando el centro (con los
recursos y con los apoyos necesarios) como comunidad de aprendizaje para el
alumnado, para el profesorado y para la mejora del propio centro como insti-
tucion.

La planificacién del curriculo debe concebirse como un proceso de resolucion
de problemas, en el que las necesidades sentidas y percibidas para mejorar la
practica se tratan de satisfacer mediante un proceso de colaboracién entre el
profesorado, elaborando un plan de accién, en un proceso (revision y evalua-
cién colegiada de la practica, identificacion de necesidades y de problemas,
elaboracion del plan de accién y desarrollo del plan) que se configura en la pla-
nificacion continua del curriculo.

Es cierto, como se enuncia en un dicho espafiol, que del dicho (enunciado legis-
lativo del cambio) al hecho (su implementacién real en el aula y en la vida esco-
lar), hay un trecho (una larga distancia). Pero dependeré de los procesos inter-
medios que hayamos puesto en juego o establecido para que esa distancia sea
menor. Y si no hubiera esa distancia, no se cambiaria nada. Libros y materiales
curriculares, bien elaborados y plurales, posibilitan reducir dicha incertidumbre,
al tiempo que permiten mostrar cdmo otras formas son posibles.
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Capitulo 17. Orientaciones y ejemplificaciones
para la practica en la etapa de Educacién Infantil

Teresa Dominguez Pérez. Doctora en Psicopedagogia, maestra. Experiencia
CRA Mestra Clara Torres, Tui (Pontevedra)

17.1. Diseio y creaciéon de un mercadillo solidario
de prendas de vestir

Durante estos ultimos afios, muchos centros educativos disefiaban y desarrolla-
ban el curriculo establecido a través de tareas integradas, retos, resolucién de
situaciones problema, etc., que pretendian iniciar el desarrollo de las compe-
tencias en el curriculo de Educacion Infantil para que estas fuesen adquiridas de
forma progresiva y coherente, debiendo impregnar y orientar la practica educa-
tiva y condicionando el tratamiento de las tres dreas de conocimiento.

La integracién de las competencias suponia reformular la accidn practica en su
proceso de ensefanza y en su proceso de aprendizaje, siendo los presupuestos
pedagdgicos de la LOE 2/2006, del 3 de mayo, el aprender a aprender, el apren-
der haciendo, el aprender a convivir y a ser, la guia que posibilitase que los
aprendizajes fuesen significativos e implicasen resolucién de problemas en la
vida cotidiana; en definitiva, movilizar sus conocimientos, sus actitudes y sus ha-
bilidades o destrezas.

Igualmente se debia tener en cuenta el desarrollo de procesos cognitivos
(Bloom, revisado por Anderson et al., 2001) que iban desde conocer a crear pa-
sando por comprender, aplicar analizar o evaluary que promoviesen la respues-
ta a las diferencias individuales de cada alumno o alumna en cuanto a sus estilos
cognitivos y caracteristicas personales.

Ya desde esa primera normativa estatal, que integraba ese nuevo elemento
curricular, se establecia que las situaciones de ensenanza y de aprendizaje dina-
mizarian la puesta en préctica de diferentes competencias.

En estos momentos, el discurso existente desde el ano 2006 cobra nuevas posi-
bilidades, nuevas oportunidades para estas competencias que se «solapan y en-
trelazan» de forma transversal haciendo un maridaje perfecto con las tres areas
y el enfoque globalizador sefal de identidad de la etapa.

La pregunta que nos podemos hacer es si los disefios curriculares existentes
en los centros educativos que tenian en cuenta el desarrollo competencial,
que dinamizaban procesos para aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a estar y aprender a ser (Pilares de la Educacién de Delors, 1994), que mo-
vilizaban aprendizajes de conocimientos, de procedimientos o de actitudes,
ipueden seguir implementédndose? La respuesta puede ser afirmativa, pero
integrando ahora los nuevos elementos curriculares establecidos en el
Anteproyecto del Real Decreto de Infantil MEC 2021, pues los principios pe-
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dagdgicos vertebradores de la integracién de las competencias siguen siendo
los mismos.

Actualmente, en el anexo Ill del presente Proyecto del Real Decreto de Infantil
MEC 2021, se nos «propone disefar situaciones de aprendizaje estimulantes,
significativas e integradoras, bien contextualizadas y respetuosas con el proceso
de desarrollo integral del alumnado en todas sus dimensiones y que tengan en
cuenta sus potencialidades, intereses y necesidades, asi como las diferentes for-
mas de comprender la realidad en cada momento de la etapan».

Y para integrar lo aprendido de forma contextualizada y significativa se debe
disefar un producto final en el que el alumnado incorpore saberes basicos de
cada érea y los escenarios de aprendizaje estaran no solo en el contexto escolar
(contexto formal), sino también en el contexto informal y no formal conjugando
el trabajo individual y el grupal. Algunos ejemplos de productos finales pueden
ser debates, folletos, podcast, cufias publicitarias, dosieres, informes, poster di-
gital o analdgico..., pero la premisa fundamental es que debe generar un im-
pacto en el centro, familia, sociedad, barrio o localidad.

Las situaciones de aprendizaje disefiadas a partir del curriculo de la LOE 2/2006 y
de los decretos de cada comunidad cobran especial relevancia y valor con los
presupuestos pedagdgicos de la LOMLOE 3/2020, de 29 de diciembre y valida,
sin lugar a dudas, todas las propuestas didacticas concebidas como proyectos,
tareas integradas, retos o situaciones problema. Una cuestién importante es la
transferencia de lo aprendido a otras situaciones de la vida cotidiana y «se debe
favorecer el desarrollo progresivo de un enfoque critico y reflexivo, asi como el
abordaje de aspectos relacionados con el interés comun, la sostenibilidad, el res-
peto a la diferencia o la convivencia, iniciandose en la gestion de las posibles si-
tuaciones de conflicto mediante el didlogo y el consenso» (anexo llI, Proyecto del
Real Decreto de Infantil MEC 2021), por lo que es importante que los ODS Agenda
2030 empapen los disefos y desarrollos curriculares, puesto que la sostenibilidad,
el respeto por el medio ambiente terrestre y maritimo, la erradicacion del hambre,
etc., forman otra linea vertebradora en el marco educativo actual.

Los elementos curriculares necesarios para el disefio de esta situacion de apren-
dizaje son los establecidos en el art. 2 del Real Decreto de Infantil MEC 2021 y
son las competencias clave, las competencias especificas (relacionadas con las
clave y las areas de conocimiento), criterios de evaluacién, saberes basicos y si-
tuaciones de aprendizaje.

17.2. Justificaciéon

El disefio de la situaciéon de aprendizaje que proponemos lleva como producto
final el diseno y la creacién de un mercadillo solidario de prendas de vestir para
obtener kilos de alimentos para donarlos a una ONG. Esta accion puede de-
sarrollarse en diferentes escenarios o contextos (escolar, social, familiar) y parte
del conocimiento de las prendas de vestir que utilizamos de forma habitual y
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que se encuentran en los hogares tratando de visibilizar la importancia y funcio-
nalidad social del vestuario que supone una «piel social» explicativa de unas
caracteristicas culturales determinadas y conforman una identidad grupal e indi-
vidual. Ademas, se generara un proceso de indagacién, reflexién, deliberacion
o debate que haré posible que los alumnos y las alumnas descubran la impor-
tancia de las prendas de vestir en la vida de las personas y de lo que supone un
buen uso de las mismas pero también un uso indiscriminado, irreflexivo y nada
sostenible. De esta manera, podran ser personas mas competentes, mas reflexi-
vas, mas solidarias y mas criticas. Ademas, se pretenden desarrollar competen-
cias clave como CPSAA (competencia social, personal y aprender a aprender),
CE (competencia emprendedora), CCL (competencia en comunicacién linguisti-
ca), CD (competencia digital), CSTEM (competencia matematica y en ciencia,
tecnologia e ingenieria), CC (competencia ciudadana), CCEC (competencia en
conciencia y expresién culturales) y también se pretenden crear oportunidades
globalizadas para la dinamizacién del ODS 4. Educacién de calidad, ODS 10.
Reduccién de las desigualdades, ODS 11. Comunidades sostenibles, ODS 12.
Consumo sostenible, ODS 17. Alianzas para los objetivos, que crean inercias
para un consumo responsable y sostenible y, al mismo tiempo, vivenciar los va-
lores del compromiso social, de la solidaridad a través del anélisis de lo que su-
pone el exceso de prendas de vestir en nuestros hogares y la busqueda activa y
colaborativa de soluciones, estrategias y acciones prosociales.

El partir de una situacién real y contextualizada, seré clave para despertar y
mantener la motivacion o el interés hacia el aprendizaje, puesto que las nifas
y los ninos tendran en todo momento un papel activo y auténomo, lo que posi-
bilitard que sean conscientes de su proceso de aprendizaje y que lo que apren-
dan serd mas transferible y duradero.

De igual manera, no solo se generaran tiempos para hablar, conversar, debatir,
informar o exponer, observar, indagar, imaginar, adivinar, buscar alternativas,
asumir responsabilidades, formular hipétesis, anticipar consecuencias..., sino
también para descubrir, conocer y comprender la realidad social que le rodea
con la finalidad de ir construyendo un conocimiento sobre la realidad social que
se relaciona con una comunidad sostenible, con un consumo responsable o la
erradicacion de la pobreza; es decir, comprometerse con el desarrollo de ODS.

La curiosidad que promueve la interaccién entre diferentes objetos, fendmenos,
hechos y diferentes formas de comunicar y representar la realidad establece re-
laciones con las personas, con los iguales, permitiendo exteriorizar las vivencias,
las emociones y producir mensajes cada vez més elaborados y ampliar progresi-
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vamente la comprension de la realidad que lleve al alumnado a intercambiar y
construir significados.

17.3. Metodologia

El proceso de ensefianza y de aprendizaje se basara en experiencias de apren-
dizaje significativas y emocionalmente positivas, y en la experimentacion y el
juego, pero con los ingredientes del afecto y la confianza, para que se vaya
construyendo la autoestima y la integracién social, un apego seguro.

Las metodologias activas que se proponen deben contemplar el uso de estruc-
turas de aprendizaje cooperativo o estrategias interactivas, que dinamicen los
intercambios verbales individuales y colectivos, la experimentacién, la investiga-
cién, la observacion o la manipulacion para posibilitar la transferibilidad de los
aprendizajes a partir de poner en juego un conjunto amplio de conocimientos,
habilidades o destrezas y actitudes personales; es decir, los elementos que inte-
gran las distintas competencias.

Debemos realizar una ajustada organizacion del ambiente, incluyendo espacios,
recursos y distribucién del tiempo (ambiente de aprendizaje), que seréa funda-
mental para la consecucion de las intenciones educativas. También las personas
docentes deben ser guias, promotoras, facilitadoras, comunicadoras provoca-
doras de posibilidades de aprendizaje que conecten con el saber, con el saber
hacer, con el saber ser y con el saber estar de cada nifia o nifio, y que disfruten
siendo responsables, tomando decisiones, argumentando, realizando estrate-
gias de planificacién, valorando y analizando sus logros y esfuerzos bajo el pris-
ma de la responsabilidad, de la autonomia y de la autogestién. La respuesta a la
diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje, capacidades, habilidades, motiva-
ciones, proceso madurativo o intereses, debe ser una realidad en cada disefio
partiendo de la unicidad de cada ser humano.

El desarrollo de una situacién de aprendizaje pasa por diferentes fases:

e Fase inicial. En ella cobra vida |a situacion de aprendizaje y permite la integracion
de nuevos puntos de vista ofrecidos por el alumnado, ya que la propuesta inicial
solo es un boceto apara iniciar un camino en la busqueda de conocimiento.

e Fase de desarrollo, en la que se dinamiza la accién, el aprender haciendo,
cuestionando, indagando..., en la que el alumnado busca informaciéon em-
pleando diferentes formatos y soportes, la organiza y la plasma por escrito o
bien a través de grabaciones en audio o en formato audiovisual; y, por fin, lle-
gamos a la fase final en la que se recopila lo aprendido y se valora individual-
mente y en grupo lo aprendido y lo que se pudo realizar mejor en cuanto a
organizacién, en cuanto a aprendizajes no realizados o cémo la propuesta ini-
cial se fue modificando, ademaés de estrategias para la comunicacién de los
resultados. En definitiva, realizacién de un proceso de metacognicion que lle-
ve a comprender y a mejorar. En cada una de las fases, una tabla explicativa
puede ser la siguiente:
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¢ Qué sabemos?
Puesta en comun a
través de una lluvia
de ideas o rutas de
pensamiento...

¢ Qué deseamos
saber?

Registro de
aspectos sobre los
que queremos
indagar.

¢En dénde
buscamos
informacién?
Acudiendo a la
biblioteca como
centro creativo de
lectura, informacion
y aprendizaje,
manejando fondos
en soporte papel y
digital, Google...

¢Qué hacemos
con la
informacién?
Proceso de
construccién de lo
aprendido
empleando
informes, dosieres,
posteres,
murales...

¢Qué aprendimos?
Registro en un
informe, video,
pdster, podcast...
¢Cémo lo
compartimos?

A toda la clase, a
otros grupos de
nivel, a las
familias...,
empleando audios,
imagenes,
productos
audiovisuales,
cédigos QR...

;Qué saberes
bésicos, tematicas,
categorias o
subcategorias?

Redaccién de un
guion.

Se pueden
emplear plantillas
predisenadas.

¢.Cémo nos
organizamos?
En grupos
cooperativos o
colaborativos.

¢Qué otras cosas
podriamos hacer?
Debate y reflexién
sobre la temética o
nuevas lineas de

¢Qué tenemos que
mejorar?
Coevaluacién y
autoevaluacién del
proceso.

De forma
individual.

investigacion.

Tabla 17.1. Fases para el desarrollo de proyectos.

17.4. Descripcion

En esta situacién de aprendizaje, el alumnado adquirird conocimientos, destre-
zas y actitudes que le permitan conocer diferentes tipos de prendas de vestir,
sus usos sociales, sus materias primas, sus colores, tamanos y formas, o el uso
contextualizado, sostenible y creativo de las TIC y del lenguaje oral y escrito.

El tratamiento globalizado de las éreas integraba el area «Conocimiento de si
mismo y autonomia personal» y los bloques «El cuerpo y la propia imagen» y «La
actividad cotidiana». Y en el Real Decreto de Infantil MEC 2021 el 4rea seria
«Crecimiento en armonia». Con respecto al drea de «Conocimiento del entor-
no, los bloques directamente relacionados son «Cultura y vida en sociedad» y
«Medio fisico: elementos, relaciones y medida». En Anteproyecto del Real
Decreto de Infantil MEC 2021 el area seria «Descubrimiento y exploracién del
entorno». Por lo que respecta al area 3 en la LOE «Lenguajes: comunicacion y
representacion» se integran los bloques de «Lenguaje verbal», «Aproximacién a
la lengua escrita», «Acercamiento a la literatura», «Lenguaje artistico plastico y
audiovisual» y en la normativa de Real Decreto de Infantil MEC 2021 sera
«Comunicacion y representacion de la realidad».

La respuesta a la diversidad parte de un Diseno Universal de Aprendizaje (DUA) que
tendré en cuenta multiples formas de presentacion (percepcién, comprension), em-
pleando informacién sonora, visual y audiovisual en diferentes lenguas; las de ex-
presion a través de lenguaje escrito, imagenes, audios, productos audiovisuales, y
las de motivacién, controlando distractores, recursos, tematicas de interés, promo-
viendo desafios, retos, o apoyos que mantengan el esfuerza y la persistencia.
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ETAPA: EDUCACION INFANTIL (4, 5, 6)
AREA 1: CRECIMIENTO EN ARMONIA
AREA 2: DESCUBRIMIENTO Y EXPLORACION DEL ENTORNO
AREA 3: COMUNICACION Y REPRESENTACION DE LA REALIDAD

SITUACION DE APRENDIZAJE
DISENO Y CREACION DE UN MERCADILLO SOLIDARIO DE PRENDAS DE VESTIR PARA OBTENER K
DE ALIMENTOS PARA UNA ONG DE LA ZONA

CCYODs

CCL, CE, CL, CD, CCEC, CC, CPSAA, STEM
ODS 3. SALUD Y BIENESTAR, ODS 4. EDUCACION DE CALIDAD, ODS 10. REDUCCION DE LAS DESIGUALDADES, ODS 11. COMUNIDADES SOSTENIBLES, ODS 12. CONSUMO SOSTENIBLE, ODS 17.
ALIANZAS PARA LOS OBJETIVOS

DISENO CURRICULAR
¢ QUE TIENEN QUE APRENDER?
OGE COMPETENCIAS ESPECIFICAS/COMPETENCIAS CLAVE
a | Conocer su propio cuerpo y el de las demas CE1 Progresar en el conocimiento de su cuerpo ajustando acciones y reacciones y desarrollando el equilibrio, la percepcion sensorial y la coordi-
personas, asi como sus posibilidades de accién nacion en el movimiento. (CSTEM, CPSAA)
yaprender a respetar las diferencias. CE2 Reconocer, manifestar y regular progresivamente sus emociones expresando necesidades y sentimientos para lograr bienestar emocional y
sequridad afectiva. (CPSAA, CCL, CC)
b | Observary explorar el entorno familiar, natural y CE4 Establecer interacciones sociales en condiciones de igualdad, valorando la importancia de la amistad, el respeto y la empatia, para construir
social su propia identidad basada en valores democréticos y de respeto a los derechos humanos. (CC, CCL)
¢ | Adauirir progresivamente autonomia en sus ac- AREA2 | CE1 Idgntwhcar las _caraclen’smcas de materiales, objetos y colecciones yestab\e’ce_rre\acwones’entre ellos, mediante la exploracion, la manipulacién
tividades habituales. sensorial y e\manep‘de herramientas seanas para desarroHa( Ia_s destrezas I’oglcor‘mat’e‘mamcas‘ (CSTEM)
CE1 CE2 Observar, examinar y adoptar p te los p f del ! y las destrezas del pensamiento computacional y de
d | Desarrollarsus capacidades afectivas CE2 gw;er‘vc, mostrando interés por aplicarlos, para responder de manera favorable y creativa a las situaciones y los retos que se plantean. (CSTEM,
e | Relacionarse con las demas personas en igual- | AREA3 | CE1 Manifestar interés por interactuar en situaciones cotidianas  través de la exploracion y el uso de su repertorio comunicativo, para expresar
dad y adquirir progresivamente pautas elemen- sus necesidades e intenciones y para responder a las exigencias del entorno. (CCL, CPSAA)
tales de convivencia y relacion social, asi como | CE1 CE2 Producir mensajes de manera eficaz, personal y creativa utilizando diferenteslenguajes, descubriendo los codigos de cada uno de ellos y
ejercitarse en el uso de la empatia y la resolu- | CE3 explorando sus posibilidades expresivas para responder a diferentes necesidades comunicativas. (CCL, CPSAA, CC)
cion pacifica de conflictos, evitando cualquier | CE4 CE4 Participar por iniciativa propia en actividades relacionadas con textos escritos Jointerés y curiosidad por comprender su funcionalidad
tipo de violencia. yalgunas desus caracteristicas. (CPSAA, CE, CCL)
Habria que afiadir Competencias especificas que integren el ambito artistico y del uso de herramientas digitales que no figuran en el RD.
f | Desarrollar habilidades comunicativas en dife- -
rentes lenguajes y formas de expresion. CRITERIOS DE EVALUACION

. . CR.1.1 Progresar en el conocimiento de su cuerpo ajustando acciones y reacciones y desarrollando el equilibrio, la percepcion sensorial y la
g | Iniciarse en las habilidades I6gico-mateméticas, coordinacién en el movimiento.

ena lectoescritura y en el movimiento, el gesto CR 2.3 Expresar inquietudes, gustos y pref mostrando satisfaccion y seguridad sobre los logros conseguidos

yelritmo. CR 4.1 Participar con iniciativa en juegos y actividades colectivas relacionandose con otras personas con actitudes de afecto y empatia y evitando
todo tipo de discriminacion.

CR 4.5 Colaborar en la preparacion de actividades relacionadas con costumbres, tradiciones étnicas y culturales presentes en su entorno, mos-
trando interés por conocerlas.

h | Promover, aplicar y desarrollar las normas socia-
les que promueven la igualdad de género.

AREA2 | CR 1.1 Establecer distintas relaciones entre los objetos a partir de sus cualidades o atributos, mostrando curiosidad e interés.

CR 1.2 Emplear los cuantificadores basicos més significativos en el contexto del juego y en la interaccion con las demés personas.

CR 1.4 Identificar las situaciones cotidianas en las que es preciso medir, utilizando el cuerpo u otros materiales y herramientas.

CR 2.1 Gestionar situaciones, dificultades, retos o problemas planificando secuencias de actividades, mostrando interés e iniciativa y colaboran-
do con sus iguales.

CR 2.6 Participar en proyectos colaborativos compartiendo y valorando opiniones propias y ajenas, expresando conclusiones personales a partir
de ellas.

AREA3 | CR 1.1 Participar de manera activa, esponténea y respetuosa con las diferencias individuales en iones comunicativas de jidad pro-
gresiva.

CR 1.2 Participar en situaciones de uso de diferentes lenguas, mostrando interés, curiosidad y respeto o por la diversidad de perfiles linggisticos.
CR13 de manera virtual familiarizandose con el uso de diferentes medios y herramientas digitales.

CR 3.1 Hacer uso funcional del lenguaje oral aumentando su repertorio lingiiistico y construyendo progresivamente un discurso més eficaz, orga-
nizado y coherente en contextos formales e informales.

CR 3.2 Utilizar el lenguaje oral como instrumento regulador de la accién en las interacciones con las demés personas con seguridad y confianza.
CR 3.3 Evocar y expresar espontaneamente ideas a través del relato oral.

CR 4.1 Mostrar interés por comunicarse a través de codigos escritos, convencionales o no, valorando su funcién comunicativa.

CR 4.3 Recurrir a la biblioteca como furente de informacion y disfrute, respetando sus normas de uso.

CR 5.7 Expresar gustos, preferencias y opiniones sobre distintas manifestaciones artisticas pictéricas, explicando las emociones que produce su
disfrute

CR 5.9 Valorar el uso saludable, sostenible y responsable de herramientas digitales.

SABERES BASICOS
(Contenidos: conocimientos, destrezas y actitudes)

© Imagen global y segmentaria del cuerpo

* Progresiva autonomia en la realizacion de tareas.

® Aceptacion constructiva de errores y correcciones: manifestacion de superacion y logro
 Lafamilia y la incorporacion a la escuela

* Formulas de cortesia e interaccion social positiva. Actitud de ayuda y colaboracion

AREA2 |  Objetos y materiales. Interés, curiosidad y actitud de respeto durante su exploracion

* Cualidades o atributos de los objetos. Relaciones de orden, correspondencia, clasificacion y comparacion.

 Cuantificadores basicos contextualizados.

* Toma de conciencia de la funcionalidad de los nimeros en la vida cotidiana.

 Situaciones en las que se hace necesario medir.

* Nociones espaciales bsicas en relacién con el propio cuerpo, los objetos y las acciones, tanto en reposo como en movimiento
 El tiempo y su organizacion: dia-noche, estaciones, calendario.

* Estrategias de planificacion, organizacion de tareas. Iniciativa en la busqueda de acuerdos o consensos en la toma de decisiones.
* Estrategia para proponer soluciones: creatividad, didlogo, imaginacién, descubrimiento.

* Coevaluacion del proceso y de los resultados. Conclusiones.

AREA3 | e Comunicacion interpersonal: empatia y asertividad

 Ellenguaje oral en situaciones cotidianas: cor juegos de i6n social y expresion de vivencias.
 Textos escritos en diferentes soportes.

® Textos relacionados con la literatura infantil.

 Intencion expresiva de producciones plésticas y pictéricas.

® Uso saludable y responsable de las tecnologias digitales.

 Lectura e interpretacion criticas de imégenes e informacién recibida a través de medios digitales.

Tabla 17.2. Tabla ejemplificativa de la alineacién curricular.

214



METODOLOGIA

¢COMO APRENDER? ;COMO ENSENAR)
Globalizacién, creatividad, actividad, individualizacién, personalizacion,

significatividad

Respuesta Escenarios/ Modelos R Vmcullaaon

a la diversidad agrupamientos de pensamiento ecursos con planes
y proyectos

Uso de e Escenarios: aula, | ® Reflexivo, Ordenadores, DIGITAL: Uso de
justificaciones biblioteca, deliberativo, tabletas, cddigos QR, robots,
desde intereses barrio, localidad, creativo, prendas de uso del buscador de
diferentes hogar. analitico. vestir, radio, Google, uso de
(cognitivos, e Agrupamientos: material grabadoras, creando
sociales, Gran grupo para fungible, robots, | tableros de robdtica,
econdémicos, presentacion de tableros de creando cufas,
estéticos ). informes, robdticas, creando audios,
Grupos conclusiones, revistas o resolviendo cédigos
heterogéneos. descripciones... catélogos de de robotica,
También en e Equipos moda. creando cédigos de
portavoces. cooperativos 46 Muestras robdtica, creaciéon
Comenzar por en talleres con pictoricas: Las web del proyecto,
los que pueden familias y para meninas uso EDI.
aportar menos. busqueda de (Veldzquez), CONVIVENCIA:
Con propuestas informacion Lavandeiras Grupos
conceptuales, y elaboracién (Colmeiro), cooperativos,
manipulativas, de informes. Mujeres de debates, tareas
préacticas e Individual para Tahiti colaborativas con las
Terminologia a actividades de (Gauguin)... familias, venta de

usar, adaptada.
Diferentes
interpretaciones
para que todos
se identifiquen,

por intereses valiente... .
y tipos de Peliculas: biblioteca, lectura
inteligencia. Aladdin, d? cuentos,
Pocahontas... busquedg{de
Herramientas informacion.
Tic: Buscador PROYECTO
de Google, LECTOR: Lecturay
programa escritura de textos,
informatico carteles, notas
de biblioteca, informativas, cufas...
generador
y lector de
codigos QR,
utilizacion
de blog o web,
procesador
de textos.

metacognicion,
autoevaluacién,
etc.

Cuentos:
Titiritesa, El traje
nuevo del
emperador, El
sastrecillo

prendas de vestir en
el mercadillo,
relacién con ONG.

BIBLIOTECA:
Rastreo en la

Tabla 17.3. Tabla explicativa metodoldgica.

A continuacién, plasmamos en una tabla ejemplificativa la alineacion curricular
de la situacién de aprendizaje:
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TRANSPOSICION DIDACTICA

SABERES

SESIONES

* Tipologia de prendas de vestir.

* Relaciones entre prendas de vestir y partes del cuerpo.

o |dentificacion de objetos relacionados con las prendas de vestir.
 Caracteristicas de las prendas: tamafio, color, uso, forma...

 Relacién entre prendas de vestir y estaciones.

* Estructura de las notas informativas

* Funcionalidad de carteles, cufas.

* Identificacion de la funcionalidad de una ONG como banco de alimentos.
e Aplicacién de normas de cortesia en las interacciones sociales.

10-15 sesiones, pero esta temporalizacién es orientativa.

Secuencia de

Escenarios/

Respuesta diversidad. DUA

Procesos cognitivos

ejercicios/actividades agrupamientos trabajados
Actividad 1 Descubrimiento y analisis de una caja magica del nombre. El alumnado | Aula. Informacion a través de audios | Conocer.
descubrira en el aula, en el pasillo, un mensaje a través de un cédigo QR o biena | En gran grupo. y a través de imagenes o pic- | Aplicar.
través de un correo electrénico, carta postal, etc., una nota informativa en la que se togramas.
le dan pistas para descubrir una caja méagica. Al hacerse con ella, los alumnos y las Tabla-registro con imégenes.
alumnas deberan ir describiendo los objetos que alli se encuentran y su uso o fun-
cionalidad (aguja-hilo, tijeras, etiquetas de prendas de vestir, una prenda, mariqui-
tas...). Se puede realizar una tabla registro de los objetos.
Actividad 2. Operacién de rastreo en la biblioteca. En el mensaje de la actividad | Biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Comprender.
inicial también se les indica que deben buscar cinco cuentos, dos peliculas y dos | Aula. Analizar.
muestras pictéricas relacionadas con las prendas de vestir y los objetos encontra- | Grupos colaborativos/
dos. Al regresar deberan argumentar la eleccion y realizar una exposicién de los | cooperativos.
cuadros, peliculas y libros.
Actividad 3. Identificacién de prendas de vestir de diferente tipologia y caracteristi- | Aula. Apoyos visuales y auditivos. Reconocer.
cas y seleccionar al menos diez, argumentando la eleccion a partir de todos los re- | Grupos colaborativos/ Evaluar.
cursos que seleccionaron en la actividad anterior. cooperativos. Analizar.

Categorizar.

por otros estudiantes o por los alumnos y las alumnas en otros momentos.

Actividad 4. Escaneo e impresion de las paginas con las prendas seleccionadas pa- | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Analizar.

ra crear mariquitas recortables. Grupos colaborativos/ | Predisefios de recortable en | Sintetizar.
cooperativos. blanco y negro.

Actividad 5. Disefio de vestuario para mariquitas para crear una exposicién. | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Categorizar.

Deberan contemplar prendas de diferentes épocas del afio y de diferentes usos. En | Grupos colaborativos/ | Predisefios de recortable en | Crear.

el aula o biblioteca, podréan analizar colecciones de mariquitas o recortables. cooperativos. blanco y negro.

Actividad 6. Realizacion de una exposicion en la biblioteca y describiran las caracte- | Aula/biblioteca/pasillo. Apoyos visuales y auditivos. Aplicar.

risticas y propiedades (cuantificadores, tamanos, colores) de las prendas que apare- | Grupos colaborativos/

cen en la exposicion. cooperativos.

Actividad 7. Creacién de una nota informativa para las familias, comunicando que | Aula. Apoyos visuales y auditivos. Crear.

deben realizar un rastreo en su armario para localizar prendas de vestir. En el aula Banco de modelos de notas

existe un banco de notas informativas. informativas.

Actividad 8. Creacion de una cuiia para solicitar prendas de vestir en muy buen uso | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Evaluar.

a la ciudadania, razonando el texto a partir de la escucha activa de cufias creadas Modelos y ejemplos de cufas. | Crear.

Actividad 9. Catalogacién de prendas de vestir recibidas segun criterios de tamario,
uso, color, parte del cuerpo... y registro en una tabla.

Aula o pasillo.
Sala de usos multiples.

Apoyos visuales y auditivos.

Categorizar.
Sintetizar.

Actividad 10. Realizacion de una revision del estado de las prendas y del doblado
para aquellas que estan en muy buen uso en un taller con las familias o la ciudada-
nia.

Aula o pasillo.
Sala de usos multiples.

Apoyos visuales y auditivos.

Analizar.
Categorizar.

del centro y MM. CC., explicando el proceso realizado hasta el dia después del mer-
cadillo. Si fuese necesario realizarian entrevistas a diferentes personas.

Actividad 11. Debate para disefar etiquetas por grupos y luego toma de decision | Aula. Apoyos visuales y auditivos. Evaluar.
de las que se deben utilizar argumentando la eleccién. Sintetizar.
Actividad 12. Disefio y realizacién de una entrevista a personas responsables de una | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Crear.
ONG. Ejemplos de entrevistas. Aplicar.
Sintetizar.
Actividad 13. Colocacion de etiquetas y precios en kilos de alimentos para poner a | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Aplicar.
la venta en un taller con familias y ciudadania. Analizar.
Actividad 14. Solicitud a través de un correo electrénico o llamada de teléfono al | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Aplicar.
responsable del Ayuntamiento de puestos para la venta en el mercadillo.
Actividad 15. Creacion de un texto para una cufia para emitir por la radio municipal | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Crear.
para publicitar el dia del mercadillo y su finalidad. Sintetizar.
Actividad 16. Realizacion del mercadillo con las familias y registrar en una tabla el | Plaza de la localidad. Apoyos de familias. Evaluar.
namero de kilos recogidos en cada venta y tipos en una tabla poniendo en practica Crear.
normas sociales de saludos de cortesia, escuchar, responder y explicar cémo se
pueden comprar las prendas.
Actividad 17. Creacién de un péster mural o informe (escrito o audio), que resuma | Aula/biblioteca. Apoyos visuales y auditivos. Evaluar.
todo lo realizado y su valoracion final para presentarlo en la radio municipal, radio Crear.

Tabla 17.4. Tabla de una transposicion didactica.
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Al finalizar la realizacién del proceso de ensefianza y aprendizaje de la situacion
de aprendizaje es necesario recoger informacion de las diferentes valoraciones
realizadas por las personas protagonistas (equipo docente, alumnado) que per-
mitan reformular y mejorar la intervencién educativa; es decir, se desarrollaré un
proceso de evaluacién. Se tendrén en cuenta unos instrumentos de evaluacién y
unos indicadores.

PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

Proceso de ensefianza

Proceso de aprendizaje

Instrumentos: lista de cotejo (SI-NO-A VECES),
escala de observaciéon (1-2-3-4).

Indicadores: existe coherencia entre los ele-
mentos curriculares, hubo coordinacion entre
docentes, existieron interacciones entre el
alumnado, se disefiaron talleres con las fami-
lias, existio trabajo cooperativo entre el alum-
nado, los espacios-tiempo-recursos fueron per-
tinentes, las medidas organizativas fueron
efectivas, se dio respuesta a la diversidad, exis-
ti6 divulgacion, se disefiaron secuencias favo-
recedoras del desarrollo de las competencias,
existio participacién del entorno y familias, hu-
bo adecuacién de la propuesta pedagdgica y
la planificacion, hubo evolucién del proceso de

Instrumentos: rlbrica, diana autoevaluacién
(bien, mal, regular o pictogramas-emoticonos),
lista de cotejo (SI-NO-A VECES), escala de ob-
servacion (1-2-3-4).

Indicadores: conoce los tipos de prendas de
vestir, asocia prendas de vestir con partes del
cuerpo, crea textos orales y escritos, crea codi-
gos de robética, crea y disena carteles, crea y
disefa etiquetas, realiza interacciones socia-
les, utiliza situaciones comunicativas, tiene in-
terés por usar las TIC, realiza categorizaciones,
discrimina secuencias temporales (dia-noche,
estaciones), utiliza expresiones convencionales
de cortesia, comprende ordenes sencillas y
complejas...

aprendizaje, hubo adecuacion de la propuesta
metodoldgica en su contribucion al desarrollo
de las CC, se integraron los ODS...

Tabla 17.5. Tabla ejemplificadora de instrumentos evaluacion.

A modo de consideraciones finales, debemos exponer que la educacion de los
nifios y nifias en la etapa de Educacion Infantil debe ser global, sostenible, soli-
daria, dindmica, activa, colaborativa, compartida y colectiva, que lleve a nifios y
a ninas a un proceso de construccién del bienestar personal y social en coope-
racién con sus iguales, con sus familias, con las personas docentes y con la ciu-
dadania, aprovechando al méximo las capacidades, las potencialidades, las ha-
bilidades o las actitudes, y siempre partiendo de la realidad personal y de los
procesos evolutivos propios.

Referencias bibliograficas y enlaces

e Anderson, L. W. (Ed.); Krathwohl, D. R. (Ed.); Airasian, P. W.; Cruikshank, K. A.; Ma-
yer, R. E.; Pintrich, P. R.; Raths, J., & Wittrock, M. C. (2001): A taxonomy for learning,
teaching, and assessing: A revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives
(Complete edition). New York: Longman.

e Delors, J. (1996): La educacion encierra un tesoro. Madrid: Santillana, UNESCO.

e Escamilla Gonzélez, A. (2017): Ensefar y aprender a pensar. Madrid: Anaya.
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e Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE). Texto consolidado. Recupe-
rado de: https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2006-7899&tn=0

* Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOMLOE). BOE de 30 de diciembre de 2020.
Recuperado de: https://www.boe.es/eli/es/|0/2020/12/29/3

® Moya Otero, J. y Zubillaga del Rio, A. (2020) (coord.): Un curriculo para un mundo
sostenible. Madrid: Anaya.

e Pellicer Iborra, C. (2017): La evaluacién del aprendizaje. Madrid: Anaya.

* Proyecto de Real Decreto por el que se establece la ordenacién y las ensefianzas
minimas de la Educacién Infantil (2021). Ministerio de Educacién y Formacién Pro-
fesional. Recuperado de: https://www.educacionyfp.gob.es/gl/dam/jcr:bffb1217-def3-
487d-b04a-20b51c698251/proyecto-rd-ed-infantil-con-anexos-cge.pdf

® Reina Herrera, M. y Reina Herrera, S. (2017): Desarrollo de la competencia digital.
Madrid: Anaya.
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Capitulo 18. Orientaciones y ejemplificaciones para
la practica en Primaria

Maria Castro Sanchez. Experiencias en CEIP Santa Ana, Pedrezuela,
Madrid

Juan de Dios Fernandez Galvez. Asesoramiento de experiencias en el
CEIP Medina Elvira de Atarfe, Granada

18.1. Introduccién

En este capitulo vamos a proponer un par de ejemplos de unidad didéactica
acorde con las nuevas demandas sociales y legislativas. Antes de entrar en las
ejemplificaciones, vamos a recordar sucintamente los ejes de la propuesta curri-
cular, que sirvan como punto de partida. Estos ejemplos no son exhaustivos ni
son un modelo, la propia definicion de aprendizaje competencial y las propias
orientaciones legislativas instan a que cada centro, y en cada situacion, se actie
creativamente, con pensamiento divergente y libertad para ajustarse al contex-
to, situacién y alumnado concreto.

18.2. Ejes de la propuesta curricular

18.2.1. Aprendizaje competencial

La sociedad demanda al sistema educativo, con respecto a la formacién de las
generaciones actuales para afrontar las exigencias de un mundo cambiante, una
formacion sélida en cuanto al dominio de los procesos de aprendizaje, prepa-
rarles para un aprendizaje a lo largo de toda la vida. Los avances de la psicolo-
gia nos han desvelado el interior de la «caja negra, del cerebro», por lo que la
pedagogia ha reformulado el proceso de ensefianza-aprendizaje haciéndole ir
mas alléd de la mera comprensién y memorizacion de datos y hechos.

La LOE planteaba un aprendizaje encaminado a la consecucién de las compe-
tencias. Ya en 1994, Jacques Delors, planted los 4 pilares de la educacién:
«aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser».
Ademas, la neuroeducacién ha dado evidencias claras del papel de la emocidn
en el proceso de aprendizaje (Francisco Mora, 2017), «el elemento esencial en el
proceso de aprendizaje es la emocion porque solo se puede aprender aquello
que se ama».

Esto nos lleva a concretar que el aprendizaje competencial ha de tener una se-
cuencia base, que comienza por «situar al alumno y a la alumna», por motivarle
e implicarle en su propio proceso de aprendizaje, creando la necesidad de
aprender para resolver un conflicto cognitivo y emocional creado. Después pasa
a la fase de «conozco y comprendo», acceso a conocimientos concretos necesa-
rios para dar respuesta a las expectativas creadas. De forma paralela o consecu-
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INTEGRACION DE LOS ELEMENTOS CURRICULARES

Ensefianza competencial

COMPETENCIAS CLAVE Objetivos Generales de etapa

P \

R ‘ Concretadas en diferentes dimensiones
o \ 4 =
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Figura 18.1. Integracién de los elementos curriculares.

tiva, se pasa a «pienso y practico» para generar destrezas y habilidades que de-
sarrollen su capacidad de aprender y de hacer, siendo bésico en esta fase el
dominio expreso de procesos cognitivos, formas de pensar. Para llegar al cierre
del proceso dando significatividad concreta a todo lo aprendido, con el «actio»
realizando un producto final concreto, de carécter social, que se empezd a defi-
nir en la fase de motivacion y ha dado sentido a todo el proceso. Este producto
final se ha de difundir como colofén de la implicacién emocional del alumnado.

El proceso de aprendizaje competencial se cierra siempre con la evaluacion
global. Empezamos por metacognicién, el alumno o la alumna reflexiona y to-
ma nota sobre las preguntas ;qué he aprendido?, jcémo lo he hecho?, jen qué
puedo mejorar?, para acabar en un acto de autoevaluacién. También hay coe-
valuacién entre compafieros y compaferas del mismo grupo, opinando sobre
las autoevaluaciones y evaluando el funcionamiento del trabajo en equipo, pa-
ra acabar con la heteroevaluacién del docente, de todos los aspectos anterio-
res.

La puesta en comdn en gran grupo de este proceso se convierte en la evalua-
cién de la programacion de la unidad didactica, evaluacion compartida entre
alumnado y docentes.

18.2.2. Perfil de salida de etapa

El articulo 9 del RD de Primaria, define que el «perfil de salida del alumnado al
término de la ensefanza basica (en adelante perfil de salida) constituye la con-
crecién de los principios y fines del sistema educativo referidos a la educacion
béasica que fundamenta el resto de decisiones curriculares. El perfil identifica y

220



define, en conexidn con los retos del siglo xxi, las competencias clave que el
alumnado debe haber desarrollado al finalizar la educacién basica, e introduce
orientaciones sobre el nivel de desempefio esperado al término de la Educacién
Primaria». Este nivel de desemperio es el referente para nuestro proceso de
programacion.

18.2.3. Situaciones de aprendizaje

El Real Decreto de Ensefianzas Minimas define las situaciones de aprendizaje
como «Situaciones y actividades que implican el despliegue por parte del alum-
nado de actuaciones asociadas a competencias clave y competencias especifi-
cas y que contribuyen a la adquisicion y desarrollo de las mismas». Han de dar
sentido y aplicabilidad al proceso de ensenanza-aprendizaje, lo sitdan en el con-
texto del alumnado. Han de ser punto de partida del elemento motivador, ge-
nerar expectativas y necesidad de aprender para dar soluciéon al problema o ta-
rea y satisfacer las ansias de aprender generadas.

La situacion de aprendizaje puede ser propuesta por el docente, por el alumna-
do o de forma conjunta. Son fuentes de referencia hechos que suceden en el
contexto, noticias, propuestas derivadas de los saberes basicos. Tomar los ODS
(Objetivos de Desarrollo Sostenible) como referentes es una muy buena forma

de dar respuesta a la necesidad social y normativa de dar respuesta a la meta
4.7 de la Agenda 2030 de la ONU.

Han de ser la base para la ordenacién de los saberes basicos (contenidos).
Siguiendo a José Moya Otero (2021), los bloques de saberes bésicos, son agru-
paciones de elementos que el profesorado debera tener en cuenta para traba-
jar en el aula, para la elaboracion de las programaciones, pero en si no constitu-
yen un temario, no son la forma en que han de llegar al alumnado, no son
unidades didacticas, son la forma de embalar los diferentes tipos de conteni-
dos, que luego tendrd que desembalar para ir eligiendo en funcién de las situa-
ciones de aprendizaje que en cada momento vaya a afrontar.

También estas situaciones de aprendizaje pueden y deben ser ejes de coordina-
cién interdisciplinar, motivo para globalizar el aprendizaje y superar la fragmen-
tacion de la realidad que suponen las areas. En Primaria, en muchos de los ca-
sos esta coordinacion interdisciplinar es del docente con su propia realidad, ya
que impartimos diferentes éreas.

18.2.4. Producto final

A partir de lo que el alumnado ha planteado que es lo que quiere saber, combi-
nandolo con lo que el docente propone saber, se seleccionan unas tareas que
den sentido y utilidad al aprendizaje y que facilitaran el proceso de aprendizaje
significativo. Es la guia para poner en marcha lo que la neurologia denomina
«factor ejecutivo», que mantiene la motivacion, el esfuerzo y la emocién en todo
el proceso.
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Los productos finales se componen de tareas complementarias al libro de texto
o a parte de un proyecto, se elaboran de forma individual y grupal, sirven para
integrar contenidos y procesos cognitivos y han de dar opcién a que todo el
grupo tenga posibillidad de protagonismo, tanto colectivamente como indivi-
dualmente, y han de tener utilidad y trascendencia social (centro, comunidad
educativa o localidad-barrio). Por ejemplo, pueden ser preparar una presenta-
cién, dar conferencias en otras clases, hacer un folleto informativo y divulgativo,
disefar un reto para cambio de habitos, elaborar un periédico, un mural..., pero
siempre han de tener impacto escolar y social por medio de la difusién, presen-
cial o por redes sociales (blog del aula...).

18.2.5. Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)

La emergencia climética y los cambios en hébitos, costumbres y conciencia so-
cial que se precisan para afrontarla, se han convertido en necesidad formativa
urgente y casi prioritaria de las nuevas generaciones. La meta 4.7 de la Agenda
2030, establece que «Para 2030, garantizar que todos los alumnos adquieran los
conocimientos tedricos y practicos necesarios para promover el desarrollo sos-
tenible, entre otras cosas mediante la educacion para el desarrollo sostenible y
la adopcidn de estilos de vida sostenibles...», y la propuesta curricular lo recoge
como principio pedagdgico (6.4).

18.2.6. El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA)

El nuevo curriculo ahonda en su compromiso por la Inclusién educativa y recoge
en el articulo 5.5 que las medidas organizativas, metodoldgicas y curriculares que
se adopten a tal fin se regiran por los principios del Diseno Universal para el
Aprendizaje. La idea base de esta propuesta es anticipar las medidas a la necesi-
dad. Igual que los edificios se disefian y construyen ya con la eliminacion de barre-
ras, pues igual han de ser nuestras propuestas didacticas, accesibles desde el pro-
ceso de planificacidn, una programacién colectiva pero también individualizada.

18.3. Proceso de programacién y secuencia didactica

Para dar respuesta a todo lo planteado anteriormente, la secuencia general tra-
bajo puede ser:

1. Partir de una situacién concreta de aprendizaje. A sugerencia del alumnado,
del docente o de forma interactiva.

2. Seleccionar las competencias especificas relacionadas. En cada competen-
cia especifica implicada, buscar criterios de evaluacion implicados. Buscar los
saberes basicos que se relacionan con la situacion de aprendizaje.

3. Fase de motivacion. Participacion. En clase, trabajar la situacién de aprendi-
zaje, contextualizarla. Dar respuesta a las preguntas, con amplia participacion
del alumnado:

;i Qué sabemos?
;i Qué queremos saber?
Y el profesorado aporta: ; Qué vamos a aprender?
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¢ Motivacién. Participacion PRODUCTO FINAL

- Qué sabemos (posibles aportaciones de otras areas)
— Qué queremos saber

— Qué vamos a aprender —_—
‘ Participacién del alumnado

e Desarrollo
— Saberes basicos: Contenidos.
Procesos cognitivos. Actitudes-valores
— Aplicacién al producto final

¢ Sintesis
- Esquema, mapa conceptual. Aplicaciones
- Producto final. Acabar, exponer/difundir

[

¢ Evaluacién

Figura 18.2. Secuencia didactica.

También se pregunta al alumnado jcémo lo podemos hacer?, como parte de
la construccidn de su entorno de aprendizaje. Finalizamos con avance sobre
cuél podria ser el producto final.

Tras este proceso, el docente revisa su seleccién de competencias especifi-
cas, criterios de evaluaciéon y saberes basicos, por si procediera incorporar
algo tras las propuestas del alumnado.

4. Fase de desarrollo. En ella se plantea el trabajo de clase, utilizando diferen-
tes recursos de acceso a la informacién, libro de texto, consultas bibliografi-
cas, Internet, presencia de expertos, etc:

* Combinando procesos expositivos con indagativos. Trabajo colaborativo
en grupos (técnicas cooperativas) con trabajo individual. Lenguaje oral y
escrito.

* Siguiendo pasos de conozco y comprendo/pienso y practico. Todo se con-
creta en secuencia de actividades encaminadas a adquirir y practicar los
nuevos conocimientos e ir elaborando el producto final. Especial importan-
cia en esta fase es ir uniendo los aspectos conceptuales con los procedi-
mentales y actitudinales, el trabajo explicito y programado de procesos
cognitivos de diferentes niveles de complejidad es clave para que el apren-
dizaje sea duradero y se aprenda a aprender.

5. Fase de sintesis y de cierre del producto final. Difusién. Una vez trabajados
todos los saberes bésicos seleccionados y dado respuesta a las interrogantes
finales, procede la elaboracidon participativa de una sintesis, resumen o mapa
conceptual de lo aprendido y completar el producto final.
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Dado que es una aportacién del grupo ante una realidad social, se ha de di-
fundir, dentro del centroy, si es posible, en el contexto de la comunidad edu-
cativa o entorno. En algunos casos, esta difusién implica compromiso de «ac-
tuacidény, de cambio de hdbitos o de conductas.

6. Fase de evaluacién. Como ya se ha dicho antes, el primer proceso de la me-
tacogniciéon del alumnado ha de dar respuesta por escrito a jQué he apren-
dido? ;Cémo lo he hecho? ; Cémo lo puedo mejorar? Este proceso es la au-
toevaluacién' de cada alumna y alumno.

Posteriormente se procede a comentar estas reflexiones dentro del equipo
base de trabajo. Se realiza un proceso de coevaluacién entre companeros y
companeras, siempre de forma positiva, valorando la superacién de proble-
mas y dando propuestas de mejora. También se evalta el funcionamiento del
grupo y se hacen propuestas de mejora.

A lo largo de todo el proceso y durante los dos pasos anteriores, el docente
va tomando evidencias de aprendizaje mediante muy variados procedimien-
tos e instrumentos.

18.4. Ejemplificacion 1. reduccién de plasticos de un solo uso

Ahora se presentan solo unas breves imédgenes de la programacion. En el si-
guiente enlace accederas al contenido completo.

¢ Situacién de aprendizaje

El centro sobre el que describimos la experiencia (CEIP Medina Elvira, de Atarfe,
Granada) tiene establecido, dentro de las actuaciones de la propuesta de edu-
cacién en valores, el trabajar habitos de vida sostenible. Este mes toca reutilizar,
reducir y reciclar y se va a llevar a cabo una campana para reducir la utilizacién
de plésticos de un solo uso.

En 3.*" ciclo se plantea y deciden, en la medida de lo posible, que sea eje de la
actividad ordinaria de ensefanza-aprendizaje.

La tutora de 5.° decide ponerlo en marcha en el drea de Conocimiento del
Medio Natural, Social y Cultural.

! Hablamos de evaluacién, no de calificacion; por tanto, ha de ser cualitativa, reflexiva, reconociendo avances
y problemas y con propuestas de mejora.
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2. DESARROLLO 2.1. «Conozco y comprendo» Duracién:

SABERES BASICOS de este apartado: EI cambio climético, de lo local a lo global: causas y consecuencias. Medidas de mitigacién y adaptacion. El de-
sarrollo sosbenible. La actividad humana sobre el espacio y la explotacion de los recursos.

Secuencia de Escenarios/

Acciones en el aula

Qué ha de hacer el alumnado

Respuesta diversidad. DUA

trabados

ejercicios/actividades agrupamientos

® Docente expone: Sensibiliza- | Escolar

cion sobre cambio climatico.

Pistas para busqueda. Gran grupo
® Busqueda individual en libro de

texto. Anotaciones. Portfolio. Individual
® Puesta en comun. Completar

informacién sobre cambio

climético. Grupo base
® Puesta en comun. Anotaciones

individuales en libreta. Portfo-

lio.
o . Gran grupo
e Elaboracion grupal. Concep- | En grupo base

tualizar desarrollo sostenible.
Amenazas y acciones para con-
seguirlo.

Concretar datos y hechos so-
bre incidencia humana en uso
de plésticos. Anotaciones port-
folio.

Seleccionar datos e ideas para
el producto final.

Trabajo cooperati-
vo (palabra clave)

Puesta en comln

Grupo base

El profesorado explica y modela ha-
cer un esquema en la pizarra. Rela-
cion con el producto final.

Puesta en comin resultados bus-
queda. Hacer esquema en grupo
base.

Busqueda colectiva de informacion
en Internet. Puesta en comun.
Decisiones.

pos.

Técnica 1, 2, 4 palabras clave del te-
ma.

Puesta en comin gran grupo.
Dinamizar grupos. Matizar en puesta
en comun. Clasificar ideas por tareas

concretas del producto final.

Cada grupo anota las adecuadas a
su tarea.

Se proponen causas y efec-
tos con todas las posibilida-
des y enfoque de intereses.

Técnica cooperativa 1-2-4
Grupos heterogéneos. Re-
paso en apoyo o refuerzo.
Portavoz aleatorio en gru-

Propiciar cohesion interna.

der, anotar.

siones.

ASI, CUANTAS ACTIVIDADES SEAN NECESARIAS

EN LOS SABERES SELECCIONADOS

PARA QUE EL ALUMNADO ACCEDA Y ALCANCE CONOCIMIENTOS SUFICIENTE

¢ Qué hemos aprendido? Con-
tenidos, procesos.

Relacién y aportaciones al
Producto final

Grupo base
Gran grupo

Técnica del folio giratorio.
Debate y toma de decisiones.

Profesor dirige que salgan
propuestas para los diferen-
tes intereses y destrezas.

Materiales, generales y especificos:

Temporalizacion: n.° de sesiones

SITUACION DE APRENDIZAJE: Reducir plésticos de un solo uso. ODS12  Nivel: 3 ciclo-5.° Mes:

PROGRAMACION DEL AREA Conoc

imiento del Medio Natural, Social y Cultural

12 PRODUCCION
Y CONSUMO
RESPONSABLES

Qué tienen que aprender. Qué ensefar

QO

COMPETENCIAS ESPECIFICIAS

CRITERIO/S DE EVALUACION

COMPETENCIAS/
Descriptores perfil
de salida

Competencia especifica (CE): 6. Analizar criticamente las
causas y consecuencias de la intervencion humana en el en-
torno, integrando los planos social, econdmico, cultural, tec-
nolégico y ambiental, para favorecer la capacidad para
afrontar problemas, buscar soluciones y actuar de manera
individual y colaborativa en su resolucion, poniendo en prac-
tica habitos de vida sostenibles y consecuentes con el respe-
to, cuidado y proteccion de las personas y del planeta.

Tangencialmente toca la CE 1: Utilizar recursos digitales, bus-

queda de informacion de forma grupal e individual.... y CE 2:
Responder a preguntas utilizando diferentes técnicas. ..

6.1. Promover habitos de vida sostenible y consecuentes con
el respeto, los cuidados y la proteccion de las personas y del
planeta, a partir del analisis critico de la intervencién humana
del entorno.

6.2. Una actitud emprendedora en la bisqueda, constraste y
evaluacion de propuestas para afrontar problemas ecosocia-
les, buscar soluciones y actuar para su resolucién, a partir el
andlisis critico de las causas y consecuencias de la interven-
cién humana en el entorno.

CCLY1, CLS, STEMT,
SETM2, STEMS, CD3,
CD5, CPSAA4, CC1,
CC2, CC3,CC4, CE1,
CEC4

SABERES BASICOS: Conciencia
ecosocial
naturaleza.

® El cambio climético, de lo local a lo global: causas y consecuencias. Medidas de mitigacion y adaptacion.
e Responsabilidad ecosocial. Las interrelaciones y la ecodependencia, entre la persona, la sociedad y la

e El desarrollo sostenible. La actividad humana sobre el espacio y la explotacion de los recursos.
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Procesos cognitivos

Comprender, aten-

Buscar y seleccionar.

Debatir, tomar deci-




2. DESARROLLO 2.2. «Pienso y practico» Duracién:

SABERES BASICOS de este apartado: Responsabilidad ecosocial. Las interrelaciones y la ecodependencia entre la persona, la sociedad y la naturaleza.

Secuencia de
ejercicios/actividades

Escenarios/

Acciones en el aula

agrupamientos

Qué ha de hacer el alumnado

Respuesta diversidad. DUA

Procesos cognitivos
trabados

o Comienzo de elaboracion del
producto final. Hacer esquema
de la tarea. Qué y cémo.

® Tras revision. Puesta en comun
de todas las propuestas. Coor-
dinacién entre ellas.

® Manos ala obra.

e Periédicamente, puesta en co-
mdn intergrupos.

Escolar-social

Gran grupo

Grupo base hete-
rogéneo.

Gran grupo

Individual. Grupo
base

Gran grupo

El profesorado explica y hace un es-
quema en la pizarra del proceso a
sequir.

Cada equipo (grupo) debate en ba-
se a lo aprendido en fase anterior.
Selecciona conocimientos. Hace
plan de trabajo, reparte reponsabili-
dades.

Presenta al profesorado la propues-
ta de trabajo.

Cada grupo expone.

Debaten entre todos, parar cohe-
rencia del producto final.

Ejecucion de compromisos indivi-
duales. Trabajos por parejas, si pro-
cede. Técnica 1, 2, 4.

Puestas en comUn de coordinacion.
Consultas al profesorado.

En grupo base, palabras clave del
tema. Puesta en comin gran grupo.

Se proponen actividades
con todas las posibilidades y
enfoque de intereses.

Equipos heterogéneos.

Grupos heterogéneos. Re-
paso con apoyo o refuerzo.

Resumir, seleccionar.
Tomar decisiones.
Valorar.

Elaborar.

Proponer cambios
de conductas y de

habitos.

Compromiso.

ASI, CUANTAS ACTIVIDADES SEAN NECESARIAS PARA QUE EL ALUMNADO ACCEDA Y ALCANCE CONOCIMIENTOS SUFICIENTE
EN LOS SABERES SELECCIONADOS

Materiales, generales y especificos:

Temporalizacion: n.° de sesiones

3. SINTESIS DE TODO SABERES BASICOS. CERRAR PRODUCTO FINAL. Duracién:

Secuencia de
ejercicios/actividades

Escenarios/
agrupamientos

Acciones en el aula

Qué ha de hacer el alumnado

Respuesta diversidad. DUA

Procesos cognitivos
trabados

Materiales, generales y especificos:

Temporalizacién: n.° de sesiones

4. EVALUACION: DE LO APRENDIDO. DE COMO LO HEMOS APRENDIDO

PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION:
® Observacion trabajo de aula ® Correccién de tareas en clase y de libretas ® Registro (autoevaluacion) e Andlisis de Portfolios e Exposiciones

orales

® Observacion en situaciones de trabajo individual, en equipo de trabajo y en gran grupo. Y en actividades fuera del aula

CRITERIOS DE EVALUACION

Los recogidos en la plantilla inicial

PARA EVALUAR...

INSTRUMENTO DE EVALUACION

Alumnado
® Autoervaluacion
o Coevaluacién
® Heteroevaluacién

Proceso de trabajo

e Ribricas de indicadores de evaluacién con niveles de logro. Conocidas
por el alumnado.

e Portfolios, de cada alumno/a concreto.

e Escalas de observacion. Registros. Dianas de autorregistro.

e Pruebas escritas y orales.

e Escalera de metacognicion.
L]
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18.5. Ejemplificacion 2. Campaiia de sensibilizacion para frenar
los contagios por COVID-19 en nuestro entorno préximo

Ahora se presentan solo unas breves imédgenes de la programacion. En el si-
guiente enlace accederés al contenido completo.

La presente situacién de aprendizaje es una propuesta interdisciplinar que se
dirige al alumnado de 5° de Primaria del CEIP Santa Ana de Pedrezuela, centro
situado en un entorno rural y abarca las areas de Lengua Castellana, Conoci-
miento del Medio y Tecnologia.

El desarrollo de la propuesta de aprendizaje toma como referencia el actual
marco curricular LOMLOE teniendo en cuenta el perfil de salida del alumnado
al término de la etapa de Primaria, elemento curricular que identifica las compe-
tencias clave que todo el alumnado, sin excepcién, debe haber adquirido y de-
sarrollado al finalizar la etapa.

Se enmarca en un modelo de situacién de aprendizaje del proyecto «Aula del
Futuro», un proyecto coordinado por el INTEF, en colaboracién con las comuni-
dades auténomas, que apuesta por potenciar el uso de las metodologias acti-
vas para el desarrollo competencial del alumnado. Para ello, se apuesta por ex-
plotar las posibilidades que nos ofrecen las tecnologias digitales y los espacios
disponibles en los centros educativos, flexibilizandolos y adapténdolos a nues-
tras necesidades. A pesar de ser un modelo de situacion de aprendizaje de un
Aula del Futuro se puede aplicar en el aula ordinaria.

e Marco curricular

SABERES COMUNES
LENGUA CASTELLANA CONOCIMIENTO DEL MEDIO
COMUNICACION CULTURA CIENTIFICA
INTERACCION VERBAL Y COMUNICACION TECNOLOGIA Y DIGITALIZACION
COMPRENSION LECTORA SOCIEDADES Y TERRITORIOS

PRODUCCION ESCRITA
ALFABETIZACION INFORMACIONAL

REFLEXION SOBRE LA LENGUA Y SUS USOS EN EL
MARCO DE PROPUESTAS DE PRODUCCION Y
COMPRENSION DE TEXTOS ORALES, ESCRITOS O
MULTIMODALES
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Ejemplo: Matriz de relacién de los elementos curriculares.

DESCRIPTORES OPERATIVOS
DEL PERFIL DE SALIDA
DE LA COMPETENCIA LINGUISTICA

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CRITERIOS DE EVALUACION

Expresa hechos, conceptos, pensa-
mientos, opiniones o sentimientos de
manera oral o escrita de manera claray
adecuada a diferentes contextos coti-
dianos de su entorno personal, social y
educativo, y participa en interacciones
comunicativas con actitud cooperativa
y respetuosa, tanto para intercambiar
informacién como para construir vincu-
los personales.

5. Producir textos escritos y multimo-
dales, con correccién gramatical y or-
tografica basicas, secuenciando co-
rrectamente los contenidos vy
aplicando estrategias elementales de
planificacion, redaccion, revision y edi-
cién para construir conocimiento y dar
respuesta a demandas comunicativas
concretas.

5.1. Producir textos escritos y multimo-
dales coherentes de relativa compleji-
dad, en distintos soportes, seleccionan-
do el modelo discursivo que mejor
responda a cada situacion comunicati-
va, progresando en el uso de las nor-
mas gramaticales y ortogréficas basicas
y utilizando, de manera puntualmente
acompanfada, estrategias sencillas, indi-
viduales o grupales, de planificacién,
redaccion, revision y edicion.

Participa en actividades y proyectos
escolares mediante el uso de herra-
mientas o plataformas virtuales que le
permitan construir nuevo conocimien-
to, comunicarse, trabajar colaborativa-
mente, compartir datos y contenidos
en entornos digitales restringidos y su-
pervisados de manera segura, con una
actitud abierta y responsable ante su
uso.

1. Utilizar dispositivos y recursos digita-
les de forma segura y eficiente, para
buscar informacién, comunicarse, tra-
bajar de manera individual, en equipo
y en red y crear contenido digital de
acuerdo con las necesidades digitales
del contexto educativo.

1.1. Utilizar recursos digitales de acuer-
do con las necesidades del contexto
educativo de forma segura y eficiente,
buscando informacién, comunicdndo-
se y trabajando de forma individual, en
equipo y en red y creando contenidos
digitales sencillo.

PERFIL DE SALIDA
DE LA COMPETENCIA PERSONAL,
SOCIAL Y APRENDER A APRENDER

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CRITERIOS DE EVALUACION

Reconoce y respeta las emociones y
experiencias de los demas, participa
activamente en el trabajo en grupo,
asume las responsabilidades indivi-
duales asignadas y emplea estrategias
cooperativas sencillas dirigidas a la
consecucién de objetivos compartido

3. Resolver problemas a través de pro-
yectos interdisciplinares, utilizando el
pensamiento de disefio y el pensa-
miento computacional, para generar
cooperativamente un producto creati-
vo e innovador que responda a necesi-
dades concretas.

3.2. Disefar posibles soluciones a los
problemas planteados de acuerdo con
técnicas sencillas de pensamiento de
disefio y pensamiento computacional,
mediante estrategias béasicas de ges-
tién de proyectos cooperativos, te-
niendo en cuenta los recursos necesa-
rios y estableciendo criterios concretos
para evaluar el proyecto.

3.4. Comunicar el resultado de los pro-
yectos de disefio, adaptando el men-
saje y el formato a la audiencia, expli-
cando los pasos seguidos, justificando
por qué ese prototipo o solucién digi-
tal cumple con los requisitos del pro-
yecto y proponiendo posibles retos
para futuros proyectos.

PERFIL DE SALIDA DE LA
COMPETENCIA EMPRENDEDORA

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CRITERIOS DE VALUACION

Reconoce necesidades y retos a afron-
tar y utiliza destrezas creativas para
identificar y proponer ideas y solucio-
nes originales, tomando conciencia de
las consecuencias y efectos que estas
ideas puedan generar en el entorno.

6. Analizar criticamente las causas y
consecuencias de la intervencion hu-
mana en el entorno, integrando los
planos social, econdémico, cultural, tec-
nolégico y ambiental, para favorecer la
capacidad para afrontar problemas,
buscar soluciones y actuar de manera
individual y colaborativa en su resolu-
cion, poniendo en préctica habitos de
vida sostenibles y consecuentes con el
respeto, cuidado y proteccion de las
personas y del planeta.

6.1. Promover hébitos de vida sosteni-
ble y consecuentes con el respeto, los
cuidados y la proteccién de las perso-
nas y del planeta, a partir del anélisis
critico de la intervencién humana en el
entorno.

6.2. Promover una actitud emprende-
dora en la busqueda, contraste y eva-
luacién de propuestas para afrontar
problemas ecosociales, buscar solucio-
nes y actuar para su resolucion, a partir
del anélisis critico de las causas y con-
secuencias de la intervencion humana
en el entorno.
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e Transversalidad

Con su puesta en marcha se quiere trabajar de manera transversal los siguientes
Objetivos de Desarrollo Sostenible.

SALUD
Y BIENESTAR

—/\/\/\v

Reflexionar sobre el
impacto que la
COVID-19 esté
propagando el

sufrimiento humano,

desestabilizando la

economia mundial y

cambiando
drésticamente las vidas

de miles de millones de
personas en todo el

mundo.

Conocer que un mayor
saneamiento e higiene,
Yy un mayor acceso al
personal médico, se
podrén conseguir
avances significativos a
la hora de ayudar a
salvar las vidas de
millones de personas.

EDUCACION
DE CALIDAD

i

El confinamiento de
marzo de 2020 nos
cambi6 drasticamente
las vidas,
especialmente las de
los nifios mas
vulnerables y
marginados. La
pandemia mundial
tiene graves
consecuencias que
pueden poner en
peligro los avances que
tanto costaron
conseguir a la hora de
mejorar la educacién a
nivel mundial.

¢ Qué medidas

podemos poner en

marcha en nuestro
entorno y centro para
evitar en la medida de

lo posible que esta

situacién se vuelva a

repetir?

1

ALIANZAS
PARA LOGRAR
LOS OBJETIVOS

AD

Ningtn pais puede
superar esta pandemia
por si solo. La solidaridad
a nivel mundial no es solo
un imperativo moral, sino
también redunda en el
interés de todos.

Para poder contribuir a
este objetivo compartido
es necesario desarrollar
acciones y compromisos
individuales que
comiencen afectando a
nuestro entorno
préximo.

¢De qué manera
podemos conseguir
impactar a nuestros
compafer@s y nuestros
vecinos locales para
contribuir a este
objetivo?

® Misidn del alumnado

En esta situacion de aprendizaje el alumnado deberd crear una campana de
sensibilizaciéon sobre un tema de interés actual en el centro. La campana elabo-
rada pretende servir como herramienta de sensibilizacién para que la comuni-
dad educativa tome conciencia de la importancia de cumplir las normas y el
efecto positivo que causaréd en nuestra comunidad. Nuestro granito de arena
como parte de la ciudadania del mundo.

Para lograr el producto final «Campana de sensibilizacién», los estudiantes de-
berén realizar una serie de investigaciones sobre el tema a trabajar y sobre co-
mo realizar una campana de sensibilizacidn (entrevistar a personas expertas en
la materia, recogida de datos, busqueda en diferentes fuentes de Internet...).
Sintetizardn en un mapa mental la informacién relevante de sus investigaciones
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que les permitirad saber en qué cuestiones deberan incidir en la campafa y de-
cidiran el formato que quieren utilizar para su creacién y posterior presen-
tacion.

El alumnado tomaré consciencia de los logros que va alcanzando en el desa-
rrollo de diferentes competencias a través de la auoevaluacién y propuestas
de mejora que se le ird ofreciendo de manera inmediata. Trabajard de forma
cooperativa con un plan de trabajo que le permitira planificar las actividades
que tiene que llevar a cabo y cumplir con los plazos establecidos para sus en-
tregas.

* Espacios de aprendizaje. Zona interactta y colabora, zona investiga y explora,
zona desarrolla, zona crea, zona presenta.

® Herramientas y recursos.
Monitor interactivo/PDI.
Dispositivos tecnoldgicos: tabletas.

Herramientas tecnoldgicas: tricider, padlet, formulario Google, herramientas
de creacién y edicion (genially, powtoon, imove, stop motion, garageband,
chromavid, etc.).

18.6. Fases del proyecto

1. Punto de partida (Zona interactua)

e Preparando el terreno: conexién con los intereses individuales y experiencias
vividas y el mundo en el que vivimos.

— Debate y reflexion en grupo-clase sobre el impacto de la COVID-19 en nues-
tras vidas y en nuestro entorno préximo.

— Debate y reflexién en grupo-clase sobre el impacto de la COVID-19 en el
mundo y soluciones propuestas por la ONU y la OMS para alcanzar los
Objetivos de Desarrollo Sostenibles pactados por 193 paises.

* Pregunta inicial

;Qué podemos hacer para ayudar a frenar los contagios en nuestra localidad y
mantener las aulas abiertas en nuestro centro y contribuir a ir alcanzando la nue-
va normalidad?

— Lluvia de ideas en grupo-clase para dar respuesta a la pregunta.

2. Definicién reto final (Zona presenta)

* Campana de concienciacion de los habitos de higiene y seguridad para frenar
los contagios por la COVID-19.

—Visionado en grupo-clase de diferentes campafas de sensibilizacién sobre
diversas tematicas.
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3. Formacién de equipos

Se trabajara en seis equipos cooperativos integrados por cuatro miembros cada
uno. Los componentes se distribuirdn en equipo teniendo en cuenta tres cate-
gorias:

1. Los alumnos y las alumnas més capaces de dar ayuda, los que tengan mas
disposicidn para ilusionar y motivar a sus companeros y companeras.

2. Los alumnos y las alumnas que ni necesitan demasiada ayuda, ni tampoco
tienen una especial predisposicidon a ofrecerla.

3. Los alumnos y las alumnas que tengan més necesidad de recibir ayuda, quie-
nes tengan mas dificultades de relacién social, de autonomia, de compromi-
so y responsabilidad con la tarea, etc. Cada equipo se forma escogiendo a
un alumno o alumna con necesidad de recibir ayuda, a dos intermedios y a
dos con capacidad de ayudar al resto.

Ademas de este criterio se tiene en cuenta el sexo, el lugar de origen, el caréc-
tery cualquier otra caracteristica de diversidad relevante dentro de tu aula.

4. Reparto de roles y plan de equipo

® Reparto de roles: Coordinacion, secretaria, control, portavoceria.

® Plan de equipo: Se les presenta el plan de trabajo donde deben de anotar
objetivos de aprendizaje, integrantes y roles de cada miembro del equipo,
normas, compromisos, autoevaluacién y producto final.

5. Busqueda de informacién (Zona interactua e investiga)

® Rutina de pensamiento individual pienso-me interesa-investigo.

e | luvia de ideas, a través de la herramienta digital TRICIDER, de cuestiones que
les interesaria investigar con respecto a cinco dimensiones propuestas:

Origen e impacto de la COVID-19 en los seres vivos.
Diferentes vias de contagio.
Efectos que provoca el virus en nuestro organismo.

Acciones para frenar su contagio.

o w -

Incidencias de contagio en diferentes paises.
6. Datos de otras pandemias acontecidas en nuestra historia.
e \/otacion de las ideas maés interesantes.

® Reparto de las diferentes cuestiones a investigar por cada integrante del gru-
po, teniendo en cuenta que en cada grupo se dé respuesta a las seis dimen-
siones senaladas.

e Localizar e identificar la respuesta a las preguntas planteadas a través de codi-
gos QR (previamente preparados por el docente) que contienen enlaces se-
guros, cientificos y rigurosos.
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e Sintetizar la respuesta a cada pregunta en un post individual dentro de un pa-
nel colaborativo de equipo a través de la herramienta digital colaborativa
PADLET.

® Elaborar en equipo diferentes preguntas a una persona experta en la materia
(por ejemplo, madre de una alumna del centro que es enfermera en la planta
COVID de un hospital préximo al centro) a través un documento compartido
por los diferentes equipos de grupo-clase.

e Entrevista a la persona experta a través de una plataforma de videollamadas
(webex) y recogida de las respuestas planteadas en el documento comparti-
do. El portavoz de cada equipo lanza sus preguntas a la persona experta y el
secretario o secretaria, con la ayuda de los demas integrantes del grupo, reco-
geran la informacién que daré la respuesta a la pregunta. La videollamada se-
ra grabada para consultarla las veces necesarias y poder recoger en el docu-
mento compartido cada respuesta.

e Elaborar un cuestionario dirigido a familias y profesorado del centro donde se
recogera informacién sobre hébitos de higiene y seguridad y opinién sobre las
vacunas y su efecto en la propagacion del virus. Seran anénimos. Esta tarea se
desarrollara en las diferentes zonas de aprendizaje del Aula del Futuro:

— Presentar. El docente presenta un modelo de formulario con los requisitos
que debe de cumplir.

— Desarrollar. Diseno de un formulario por equipo.

— Crear. Creacién del formulario con Google forms o herramienta similar en
nuestro caso por proteccién de datos utilizamos una herramienta que nos
proporciona nuestro entorno educativo EDUCAMADRID).

— Presentar. Presentacion de formularios por equipo.

— Desarrollar. Evaluacién por pares. Cada equipo evaluara el formulario de
otro equipo y lo puntuara.

— Presentar. Presentacion de conclusiones de la evaluacién de cuestionarios.

— Interactuar. Eleccién del cuestionario mejor valorado para el envio a familias.

6. Anélisis y sintesis (Zona desarrolla)

e Lectura y analisis de informacion recogida en el panel colaborativo de investi-
gacion a través de los QR, en entrevista a la persona experta y en respuestas
del formulario enviado a la comunidad educativa. La lectura y el anélisis se
realizard en primer lugar de manera individual y después en grupo.

e Disefio de un mapa mental con la informacién relevante que se debe tener en
cuenta para orientar la campana de sensibilizacién.

e Eleccidn del formato de la campana de sensibilizacién y disefio del guion te-
niendo en cuenta la informacién recopilada y el formato de la campana de
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sensibilizacién (pelicula de animacidn, anuncio, folletos, trailer, presentacion
interactiva...). Se pactaran las funciones que tendra cada integrante del grupo.
7. Taller/produccién (Zona Crea)

e Creacién de una campana de sensibilizacién haciendo el uso de diferentes
herramientas digitales segun el formato seleccionado por el equipo para la
creacion de la campana (genially, canva, stopmotion, powtoon, imove, etc.).

e Cada equipo deberé elaborar una campana. Se repartiran entre los miembros
del equipo las funciones que tendré cada integrante en la creacién del pro-
ducto final.

8. Presentacién y difusién del producto final (Zona presenta)

¢ Cada equipo presentara su campana al resto del grupo.

e Difusién en la comunidad educativa de las diferentes campanfas y envio a to-
das las unidades del centro, a familias y a docentes.

e Difusidon a través de la web del centro.

9. Respuesta a la pregunta inicial

 Reflexién sobre la experiencia.

10. Evaluacién y autoevaluacién

Las valoraciones de calidad, fruto de todo tipo de métodos de evaluacién mejo-
ran el rendimiento del alumnado. En la presente situacién de aprendizaje se
utilizan métodos de evaluacién que tienen en cuenta el progreso y las necesida-
des del alumnado y permiten establecer objetivos que van mas alla de los limi-
tes de las asignaturas tradicionales. La evaluacién incluye habilidades interdisci-
plinares como la resolucién colaborativa de problemas.

Durante toda la puesta en practica de la situacién de aprendizaje se han ido
realizando autoevaluaciones y hetereoevaluaciones que han sido recogidas en
los planes de equipo junto con el feedback que ha ido aportando el docente de
manera inmediata:

e Evaluacion del plan de equipo.
e Evaluacién de productos.

® Propuestas de mejora.
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Capitulo 19. Orientaciones y ejemplificaciones para
la practica en la ESO

Juan Francisco Arenas de Soria, con experiencias en el IES ARICEL
Albolote (Granada)

Ander Piedra Gaminde, con experiencias en el IES Rosa Chacel, Colmenar
Viejo (Madrid)

Coémo se ensefia es, sin duda, una cuestion clave para enfrentar la labor docen-
te-discente, debiendo apostar por las técnicas que se han mostrado Utiles para
mejorar la atencién del alumnado, su implicacién, su desarrollo personal..., y la
consecucién de un aprendizaje realmente significativo, un aprendizaje de tipo
competencial, que ha de tener como base una ensefanza basada en las compe-
tencias y en su desarrollo. El alumnado ha de ocupar el centro en todo el proce-
so de ensefanza-aprendizaje.

Hay que tener presente que en la LOMLOE se establecen «perfiles de salida»
para la ESO, o dicho de otro modo, las competencias que el alumnado debe
adquirir a su paso por la educacion obligatoria, y que hace que debamos tener
en cuenta este elemento innovador y central de la nueva propuesta educativa.

«[...] El perfil de salida es la piedra angular del edificio curricular, la matriz que
cohesiona y hacia donde convergen las distintas etapas y modalidades que
constituyen la formacién basica del sistema educativo espafol. Se concibe, por
tanto, como el elemento que debe iluminar y fundamentar las demas decisio-
nes curriculares, las estrategias y orientaciones metodoldgicas en la préactica
lectiva y el elemento de referencia de cara a la evaluacion interna y externa de
los aprendizajes del alumnado [...]» (MEFP, Perfil de salida del alumnado al tér-
mino de la educacion basica).

La propuesta que realizamos es una «situaciéon de aprendizaje» en la que el
alumnado debera poner en juego las competencias, especialmente «aprender
a aprender», al igual que su capacidad de convivir en armonia desarrollando
su capacidad de «trabajar en grupo», sus competencias sociales y ciudadanas,
a la vez que su contribucién a la consecucién del objetivo propuesto en el
«perfil de salida» para el alumnado en la educacion bésica. La experiencia de-
muestra que esta forma de trabajo ayuda al alumnado a alcanzar unos apren-
dizajes de caracter significativo, a la vez que el desarrollo competencial en el
marco de trabajo con sus iguales, asumiendo responsabilidades, desarrollan-
do procesos de indagacién, elaborando materiales, utilizando las TIC, traba-
jando de forma auténoma..., es un importante reto, que no esta exento de
dificultades.

Concretamente, vamos a desarrollar una propuesta para el alumnado de 1.° de
la ESO en el marco de la Ciencias Sociales, de Geografia e Historia. Podemos
denominarla: «<El mundo clasico como cuna de nuestra civilizacidn». Trabajare-
mos con una vision amplia, centrdndonos en ejes fundamentales que nos lleven
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a una comprensién del momento histérico y de su trascendencia por encima del
«detalle» y del «dato» concreto, ya que los procesos histéricos son el aspecto
realmente significativo, siendo los datos un necesario complemento basico. La
historia no es sino la evolucién de la sociedad humana, una evolucién que hace
que haya un hilo conductor entre el pasado, el presente y el futuro, por lo que
conocer como evoluciond nuestra sociedad en el tiempo es clave para interpre-
tar nuestra realidad, pero también para interrogarnos sobre por qué las cosas
suceden de una determinada manera y acerca de la posibilidad de que sean de
otra forma diferente. La cuna de nuestra civilizacién actual se sitta en la
Antigliedad, en Grecia y, mas tarde, en Roma, lo que llamamos el «<mundo clési-
co». Consideramos que acercarnos a este periodo histérico ayudaréa al alumna-
do a interpretar mucho mejor el mundo en el que vive.

Para lograr todo lo expresado anteriormente, la aplicacion de pautas de Disefo
Universal de Aprendizaje (DUA) aporta una operatividad fundamental en cuanto
a la orientacion educativa del trabajo, todo ello desarrollado en el triple entorno
natural, urbano y, sobre todo, digital.

Trabajaremos en esta propuesta de situacion de aprendizaje a partir de las pau-
tas DUA seleccionadas que aparecen en el Cuadro 19.1.

Por otro lado, es necesario realizar la «conexion» entre la Geografia e Historia
con nuestra realidad cotidiana, pues si no los contextos de aprendizaje seréan
tan alejados en el tiempo que no despertaran el mas minimo interés en el alum-
nado. Y, sin duda, de esa conexién depende en gran medida que trabajemos
desde la perspectiva que nos marcan los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS), elemento clave para construir el futuro de la sociedad en la que vivimos
desde las perspectivas de la solidaridad y de la sostenibilidad:

® Objetivo17. Alianzas para lograr los objetivos: comprender a través de las di-
namicas de grupo la importancia del trabajo cooperativo para alcanzar nues-
tras metas.

* Objetivo 16. Paz, justicia e instituciones sélidas: mostrar cémo la cooperacion
y la convivencia pacificas son elementos clave para el progreso social, buscan-
do en el pasado grecolatino el origen de muchas de estas claves.

® Objetivo 11. Ciudades y comunidades sostenibles: partir del analisis del fun-
cionamiento de la polis griega pasando por la ciudad romana y por la vida en
el medio rural en las villas, comparandolo con el modelo actual, buscando si-
militudes, diferencias y analizando su sostenibilidad.

® Objetivo 6. Agua limpia y saneamiento, y objetivo 9: Industria, innovacion e
infraestructuras: Conocer el desarrollo de las infraestructuras, como acueduc-
tos, cloacas, molinos de agua...

e Objetivo 1. Fin de la pobreza; objetivo 2. Hambre cero; objetivo 3. Salud y
bienestar; objetivo 4. Educacion de calidad; objetivo 8. Trabajo decente y cre-
cimiento econdmico, y objetivo 10. Reduccién de las desigualdades: analizar
la sociedad grecolatina para comprender los grandes avances cientificos y so-
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Proporcionar
multiples formas
de accién

Proporcionar opciones para la
expresion y para la comunica-
cién (5).

5.2. Utilizar multiples herra-
mientas para la construccion y
para la composicion.
Proponer el uso de herramien-
tas gréaficas, formularios, apli-
caciones, etc., para gestionar
la informacién (obtener, selec-
cionar, organizar, presentar)
proporcionada en la situacién
de aprendizaje y para transfor-
marla en conocimiento dtil.

Proporcionar opciones para
las funciones ejecutivas (6).

6.1 Guiar el establecimiento
de metas.

Se proporciona un esquema
organizado en fases. Se espe-
cifican las acciones en cada
una de las fases de la situacion
de aprendizaje como guia pa-
ra su realizacion.

Cuadro 19.1. Pautas DUA que se trabajan con la situacién de aprendizaje.
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ciales que se producen, junto con la pervivencia de unas tremendas desigual-
dades que se reflejan en aspectos como la esclavitud, la exclusion de las per-
sonas que no tenian la ciudadania..., vinculado al desarrollo de la convivencia,
de las instituciones...

e Objetivo 5. Igualdad de género: un eje transversal en el desarrollo curricular
que nos muestre la situaciéon de las mujeres en las sociedades de la cultura
grecolatina.

19.1. Nuestra situacion de aprendizaje: «El mundo clasico:
cuna de la civilizacién occidental»

Nuestra propuesta parte de una «lluvia de ideas» que ayude a conectar y a acti-
var los conocimientos previos del alumnado, a partir de la cual se dé paso al
«trabajo por grupos» en el aula a través de cinco propuestas diferentes, que
desde una vision poliédrica nos ayudarédn a comprender el momento histérico,
interpelando constantemente a nuestra propia realidad, que es el contexto fun-
damental de aprendizaje en el que se desenvuelve nuestro alumnado y al que
se aproxima dia a dia a través de videojuegos, de series de las plataformas tele-
visivas, de YouTube, de TikTok, de Instagram, de Facebook, de Twitter...
Tengamos en cuenta que los medios tradicionales de socializacién, como eran
la radio, la television, la prensa, las revistas..., han sido sustituidos en las nuevas
generaciones, y tendremos que utilizar nuevos instrumentos para «conectar» y
para generar contextos de aprendizaje que ayuden a desarrollar un aprendizaje
significativo a través del desarrollo de las competencias.

El desarrollo de la propuesta es «muy flexible», ya que se puede desarrollar en
su conjunto, o de manera parcial, eligiendo una situacién de aprendizaje que se
acompase en su desarrollo con otras dindmicas complementarias.

19.1.1. La propuesta de aprendizaje

Mediante la «lluvia de ideas», el alumnado activarad sus conocimientos previos,
tras lo cual emprenderé la realizaciéon de cinco proyectos de trabajo en grupo,
partiendo de situaciones de aprendizaje diferentes, que abarcan mdltiples as-
pectos del mundo clasico, conectados con nuestra realidad cotidiana. El papel
docente en este caso es fundamentalmente de guia o de acompafamiento, con
la vista puesta en el desarrollo de la «<competencia personal, social y de apren-
der a aprender» como eje, buscando la adquisicion de la autonomia del alum-
nado y aprendiendo a buscar y a organizar la informacién, a trabajar en grupo, a
comunicar lo aprendido, a seguir un plan de trabajo (cronograma), a utilizar las
nuevas tecnologias..., lo que implica el desarrollo del conjunto de las compe-
tencias basicas.

Partimos de una propuesta de trabajo en la que cada grupo debe de reflexionar
sobre un tema especifico, pudiendo seleccionar por su cuenta sus principales
focos de interés, el enfoque de la investigacion..., e involucrandoles en la cons-
truccion de su propio proceso de aprendizaje. Es fundamental aprender «cémo
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buscar y cdmo organizar la informacién», por medio de la realizaciéon de esque-
mas, de cuadros resumen, de mapas conceptuales... La confecciéon de un pe-
quefo glosario en el proceso de elaboracién, por parte del alumnado, también
puede ser muy Util.

PROYECTO

Titulo

Hipotesis
de trabajo

Figura 19.1. Guia de elaboracién del Proyecto inicial.

Tras presentar su «proyecto» —en la Figura 19.1 se muestran sus elementos fun-
damentales—, se valorard y se corregira junto con el alumnado que lo presenta,
para, a continuacion, plantearse el reto de profundizar en la investigacion, a la
vez que ir preparando como se va a transmitir al grupo clase lo aprendido. El
producto final de la situacidon de aprendizaje seré la elaboracion de una presen-
tacién como soporte que se utilice para la explicacién —hay multitud de plata-
formas y de programas que facilitan su realizaciéon, como Genially, Prezi,
Google...—, que deberé ir acompanada de un guion expositivo realizado me-
diante un procesador de textos.

El siguiente paso del proceso seréd la exposicion al grupo clase mediante un
guion y la presentacion de diapositivas digitales como principales soportes. Al

Presentacion Reflexion

de dispositivos

Guién de la
exposicion

Exposicion
en clase

Exposicion

Figura 19.2. Desarrollo del trabajo.
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finalizar cada presentacion, podré abrirse un turno de palabra en el que el alum-
nado interactle en relacién con las exposiciones realizadas.

Finalizadas las exposiciones, se dedicara un tiempo a reflexionar de forma indi-
vidual y colectiva sobre todo el trabajo realizado, acerca de la importancia de
los aprendizajes que la humanidad obtuvo en la etapa clasica y sobre como se
plasman muchos de ellos en nuestra realidad, valorando el legado que genera-
cién tras generacion se ha ido transmitiendo, a la vez que se ha asumido que el
camino que hay que recorrer para preservar un mundo sostenible, més justo y
mas solidario es alin un reto por conseguir, perspectiva desde la que se enlazara
con los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

La clase finaliza con la realizacién de forma individual de una redacciéon en la
que el alumnado exprese su opinién sobre el trabajo desarrollado: qué ha
aprendido, qué conexiones ve entre el mundo clésico y su realidad..., material
cuyo anélisis facilita un feedback a través del cual se puede valorar el proceso
docente-discente desarrollado.

En este proceso hay que tener presente en todo momento el caracter diverso del
alumnado, de manera que es crucial que adaptemos los niveles de exigencia se-
gun el perfil de cada estudiante, siendo fundamental la participacion en el desarro-
llo del proceso y en la presentacién, al igual que en la actividad colectiva de cierre.

Las situaciones de aprendizaje que planteamos serian las siguientes:

El espacio
geografico,
un espacio
compartido
por las
personas.

El duro El arte,
camino que testimonio
conduce a la de una

igualdad. sociedad.

EL MUNDO
CLASICO

Organizacién La religion:

y funcionamiento formas de
politico. entender

el mundo.

Figura 19.3. Situaciones de aprendizaje que se desarrollan en el aula.
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19.1.2. Otras maneras de llevar a cabo la tarea

La tarea se puede enfocar de multiples formas en funcién de las caracteristicas de
nuestro grupo-clase, y nadie mejor que el profesorado conoce al alumnado para apli-
car los criterios de agrupacion, de distribucion de roles, de reparto de teméti