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Actividades de FEAE

Noticias del
FEAE-Aragon

Asistencia a la
Il Ronda Pirineos

El pasado dia 22 de marzo se celebro
en Pamplona la segunda edicion del
encuentro Ronda Pirineos con la
participacion de los Forums de
Aragon, Baleares, Catalunya, Euskadi
y la presencia de algunos comparie-
ros navarros, franceses (de Toulouse
y Narbona), de Andorra y también
de Valladolid. En total participaron
45 profesionales; en la presentacion
intervinieron Xavier Chavarria, vice-
presidente del EFEA y Santiago Es-
tafian, presidente del FEAE estatal.
En esta ocasién el tema elegido para
el encuentro fue el abandono esco-
lar.

Por parte aragonesa participa-
ron cuatro compafieros M2 José
Sierras, vicepresidenta, Pilar Lopez,
Lourdes Alcala y José Luis Castan.

Los interesados en las comuni-
caciones podéis encontrar un resu-
men en la pégina de FEAE y solicitar
mas informacion a los organizado-
res.

El proximo encuentro se cele-
brara en Narbona en la primavera de
2015.

También nos han comunicado
qgue con motivo de los contactos
iniciados con comparfieros de otras
comunidades auténomas que asis-
tieron al encuentro, esta muy avan-
zada la creacion de un nuevo Férum
en la comunidad de Castilla y Ledn.

Mesa Redonda y
conferencia en
colaboracion con la
Facultad de Educacién

El miércoles 7 de mayo y en co-
laboracion con la Facultad de Educa-
cion de la Universidad de Zaragoza
organizamos una mesa redonda con
el tema “El curriculo de educacion
Primaria en la LOMCE”. El acto tuvo
lugar en el nuevo edificio de la Facul-

tad de Educacion de Zaragoza y
cont6 como moderador con el
decano Enrique Garcia Pascual.

En primer lugar, intervino
el Director General de Ordena-
cion Académica Marco Rando
que hizo una exposiciéon sobre
las caracteristicas del nuevo
curriculo aragonés y sobre el
proceso disefiado para llevar a
cabo su elaboracion.

A continuacion intervinie-
ron Jesus Arribas director del
CEIP San José de Calasanz de
Fraga (Huesca) que ha partici-
pado en el desarrollo del curri-
culo y Miriam Gallinat, maestra
de pedagogia terapéutica del
mismo centro, que ha partici-
pado en la elaboracion del
curriculo de primaria en el

grupo de Matematicas.

Por Ultimo, intervino José Luis
Bernal, profesor de la Facultad y
compafiero de FEAE-Aragén que
apunto las que a su modo de ver son
las principales caracteristicas del
curriculo y expreso los riesgos que se
pueden derivar su aplicacion.

A continuacion, y por la escasez
de tiempo intervinieron varios com-
pafieros de la sala que expresaron en
general sus dudas y cuestionaron
algunos aspectos del curriculo.

El aula en el que se celebro el
acto estaba casi llena y asistieron
alrededor de unas 80 personas.

El 21 de mayo impartid, dentro
del mismo marco de actividades, una
conferencia sobre la Formacion
profesional Basica, José Maria Mar-
co, Jefe de Servicio de Formacion
Profesional del Departamento de
Educacion. De nuevo contamos con
el decano de la Facultad como pre-
sentador y moderador. La sesion
tuvo un gran éxito de publico, su-
perando la centena el nimero de
asistentes, todos ellos &vidos de
informacion sobre su implantacion.

Noticias del
FEAE estatal

| Encuentro en la
Frontera

Los Forums de Administradores de la
Educacién de Portugal, Extremadura,
Andalucia y Galicia han celebrado el
pasado dia 15 de febrero el | En-
cuentro en la Frontera en la ciudad
portuguesa de Portalegre. El tema
bordado en este primer encuentro
ha sido: “Gestion de proyectos de
inclusién educativa”. Intervinieron
Abilio Amiguinho con una ponencia
sobre las politicas de inclusién en
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Portugal; Miguel Angel Pereira y José
Radl Gijon, de Extremadura, con la
ponencia titulada: “Un nuevo mode-
lo de recursos educativos para la
educacion inclusiva”; Antonio Agui-
lera, de Andalucia, expuso el modelo
de las Comunidades de Aprendizaje;
después Guadalupe Marcos, de Ex-
tremadura, presento el proyecto de
desarrollo emocional del centro de
educacién especial “Antonio Tomi-
llo” de Zafra; Marta Crespo, de Gali-
cia, dio a conocer la red de inclusion
“Orienta Galicia”; por ultimo, Gonga-
lo Pacheco, de Portalegre presento
el proyecto TEIP de la Escola José
Régio de Portalegre.

La clausura corrié a cargo de
Luis Miguel Cardoso, del Instituto
Superior de Educacién de Portalegre;
Guilherme Rego, presidente del
Forum portugués y Xavier Chavarria,
vicepresidente del EFEA.

VIl Encuentro de la
Corona de Aragon

El préximo dia 14 de junio se cele-
brard en Barcelona en el Institut
Ferran Tallada, cerca del Parque
Guell, el préximo Encuentro Interfo-
rums de la Antigua Corona de
Aragon en el que participan Aragoén,
Catalufia, Baleares y la Comunidad
Valenciana.

El tema sera la Gestion del En-
torno Educativo, mas alla de la es-
cuela: familias, municipio, agentes
sociales, educacién no formal... El
titulo serd “Gestion de la tribu o
como dirigir los distintos agentes
educativos” que parte del refran
africano popularizado por José An-
tonio Marina.

XXV Jornadas de
FEAE en Oviedo

Ya esta elaborado el programa de la
Jornadas estatales de FEAE que se
celebraran en Oviedo los dias 19y 20
de septiembre.

Los compafieros de Asturias
han preparado un programa que

seguro que interesara a todos cuyo
eje principal gira en torno a la inno-
vacion. Ya estd abierto el plazo de
inscripciones y de envio de comuni-
caciones y posters. Toda la informa-
cion la encontrareis en la pagina:

http://www.jornadasfeae2014.com/

Pagina en Facebook

El FEAE estatal sigue ampliando sus
propuestas para tener una mayor
presencia en las redes sociales. En el
mes de mayo ha creado una pagina
en Facebook en la que difunde in-
formacion de interés relacionada
con los Foros y la administracion

educativa. Para localizar la péagina
desde tu perfil debes escribir en el
buscador “Forum Europeo de Admi-
nistradores de la Educacion en el
Estado Espafiol”, aunque con las
primeras palabras ya aparece el
enlace.

FEAE nos pide a todos los so-
cios, amigos y colaboradores que al
entrar marquemos la casilla de “me
gusta”. La idea es convertir la pagina
en un medio agil y activo para hacer
circular informacién de todas las
actividades de los Forum, tanto terri-
toriales como de la Federacion, asi
como de eventos, informaciones y
noticias relacionadas con la organi-
zacion, gestion, evaluacion y direc-
cion educativas.
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Los nuevos curriculos y los desarrollos de la

LOMCE

Dedicamos el monogréafico de este nimero a los desarro-
llos de la LOMCE y su proxima aplicacion en el curso
2014-2015. Para ello hemos contado con un importante
nimero de colaboradores que desde diferentes enfoques
y posiciones analizan los nuevos curriculos, la evaluacion,
la direccién de centros, las competencias basicas, las TIC
o la Formacion Profesional Basica.

Se trata del monogréfico méas extenso que hemos
preparado hasta ahora, pero sin duda la ocasién lo me-
recia. Hemos intentado combinar diferentes voces, tanto
criticas como afines a la administracién, para dejar que el
lector adopte una posicion ante los cambios que se
aproximan.

Contamos en primer lugar con la colaboracion de
Ignacio Polo, inspector del Servicio Provincial de Huesca
gue nos explica cémo se organiza el nuevo curriculum
basico en las diferentes areas de la educacion Primaria. El
autor hace una especial referencia a los elementos que
serén referencia para la evaluacion del alumnado, es
decir, los criterios de evaluacion y los estandares de
aprendizaje.

A continuacién, el profesor de la Facultad de Educa-
cion José Luis Bernal aborda el tema de la nueva direc-
cién de centros. En primer lugar, estudia como las ideo-
logias dominantes (neoliberales y neoconservadoras) han
penetrado no solo en el &mbito politico y econémico sino
también en el educativo, y analiza sus consecuencias en
el modelo desarrollado en la LOMCE. A continuacion,
explica cual ha sido la evolucién del moldeo de direccion
a lo largo de la legislacion espafiola de los Ultimos casi
100 afios para acabar en este nuevo modelo gerencial.

Jesus Arribas, que ha participado en el desarrollo
del curriculo de Primaria, hace una valoracion de sus
aportaciones al mismo desde una posicion critica ya que
no cumple con sus expectativas personales, pero defien-
de que los cambios curriculares suponen un avance im-
portante ya que a su entender se basan en un enfoque
que prioriza la vision competencial y la aplicacion de los
conocimientos en el contexto de la vida diaria del alum-
nado.

Alfonso Cortés, maestro experto en temas relacio-
nados con las competencias basicas, critica, entre otras
cosas, la oportunidad perdida de simplificar el curriculo
para formar ciudadanos competentes. Sin embargo, en-
tiende que debemos aprovechar la retdrica de la nueva
normativa sobre mejora escolar, renovacion pedagogica,
cambio metodoldgico, innovacion que sigue figurando
formalmente, para desarrollar practicas educativas de
cambio.

Gaspar Ferrer, promotor de los encuentros Edutopia
y experto en la relacion entre las TIC y la educacion,
aborda precisamente el lugar que ocupan las TIC en la
nueva ley, la LOMCE. El autor se lamenta que los legisla-
dores hayan olvidado el trabajo desarrollado hasta el
momento y alerta sobre los riesgos de una posible priva-
tizacion de las plataformas de recursos educativos. A
pesar de la importancia que parece conceder a las TIC, la
ley carece de un desarrollo adecuado y se olvidan de una
dotacién presupuestaria necesaria para un impulso ade-
cuado.

M?& Jesus Cruz Gimeno, asesora de competencia lin-
glistica en la Direccién General, plantea la importancia
de la lectura en los estudios internacionales, y hace una
valoracion de los resultados aragoneses en los estudios
PISA. Propone, dentro del nuevo marco legislativo, elimi-
nar la animacion a la lectura y desarrollar un nuevo mo-
delo de Plan Lector basado en el trabajo sobre diferentes
textos y el uso de la palabra escrita y de la expresion oral.

Angel Navarro y José Antonio Julian, miembros del
Colectivo +EF, plantean las graves consecuencias que
puede tener para los escolares la reduccion del horario
de Educacién Fisica. Apoyados en recomendaciones in-
ternacionales y evidencias cientificas, apuestan por una
revision de la medida por parte de la Administracion.

Blanca Dominguez, presidenta de la asociacion de
profesores de Mdusica de Aragon, explica la precaria si-
tuacion de las areas artisticas en los horarios presentados
y el bajo valor que la actual administracion educativa da a
la Educacion Musical.

José M& Marco y Teresa Sancho, como representan-
tes de la Administracién, desarrollan los aspectos mas
destacados de la Formacion Profesional Bésica, un itine-
rario que forma parte del sistema obligatorio, que pasara
a incorporarse al sistema educativo el proximo curso.
Partiendo de la precipitacién con la que se ha llevado a
cabo, intentan aclarar sus caracteristicas principales y
apuestan por hacer una valoracion a posteriori, una vez
que el modelo se haya probado.

Rafael Nogués, profesor de Formacion Profesional,
hace un analisis profundo de la nueva Formacion Profe-
sional Bésica para demostrar que en realidad se trata de
una medida segregadora de los alumnos (que no llegan a
unos estandares educativos prefijados) que solo preten-
de maquillar la tasa de abandono escolar mediante el
incremento artificial de titulados. Asi lograrian acercarse
a los objetivos fijados en la Estrategia de la Union Euro-
pea.
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El curriculo de la etapa de educacion Primaria
en Aragon: implicaciones en la evaluacion

objetiva del alumnado

Ignacio Polo Martinez

Inspector de Educacion del Servicio Provincial de Educacion de Huesca

La reciente publicaciéon de la Ley Orgéanica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa'
(LOMCE), ha conllevado cambios significativos en los
elementos curriculares y en las competencias que sobre
ellos corresponden al Gobierno, al Ministerio, a las Admi-
nistraciones Educativas, a los Centros educativos no uni-
versitarios, y a los propios docentes.

El curriculo bésico de las diferentes areas de la Edu-
cacion Primaria se ha organizado partiendo de los objeti-
vos propios de la etapa y de las competencias que se van
a desarrollar a lo largo de la educacién béasica, mediante
el establecimiento de blogues de contenidos en las areas
troncales, criterios de evaluacion y estandares de apren-
dizaje evaluables en todas las areas, que seran los refe-
rentes en la planificacion de la concrecion curricular y en
la programacion docente.

En este articulo nos centraremos en el andlisis de
aquellos elementos que se han declarado como los refe-
rentes para la evaluacion del alumnado: los criterios de
evaluacion y los estandares de aprendizaje evaluables.

A efectos del Real Decreto 126/2014, de 28 de fe-
brero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacién Primaria’ (articulo 2.1), se entendera por:

a) Estandares de aprendizaje evaluables: especifi-
caciones de los criterios de evaluacion que per-
miten definir los resultados de aprendizaje, y que
concretan lo que el alumno debe saber, com-
prender y saber hacer en cada asignatura; deben
ser observables, medibles y evaluables y permitir
graduar el rendimiento o logro alcanzado. Su di-
sefio debe contribuir y facilitar el disefio de
pruebas estandarizadas y comparables.

b) Criterios de evaluacion: son el referente especifi-
co para evaluar el aprendizaje del alumnado.
Describen aquello que se quiere valorar y que el
alumnado debe lograr, tanto en conocimientos
como en competencias; responden a lo que se
pretende conseguir en cada asignatura.

El articulo 6 bis de la LOMCE determina la distribu-
cion de competencias sobre definicion y grado de concre-
cion de estos referentes de la evaluacion del alumnado.
En la tabla 1 se muestran las diferentes competencias del

1 BOE, ntim. 295, de 10 de diciembre de 2013.
2 BOE ntim. 52 del 1 de marzo de 2014.

ipoloma@aragon.es

Gobierno, Ministerio, Administracion Educativa, centros
educativos y docentes en la determinacion de los crite-
rios de evaluacion y estandares de aprendizaje evalua-
bles.
Tabla 1. Diferentes competencias del Gobierno,
Ministerio, Administracion Educativa, centros educati-
vos y docente en la determinacion de los criterios de
evaluacion y estandares de aprendizaje evaluables

AGENTES CRITERIOS DE ESTANDARES DE
REGULADO- EVALUACION APRENDIZAJE
RES EVALUABLES
Determinar los
estandares de
Determinar los criterios aprendizaje
de evaluacion del logro evaluables del
de los objetivosde las | bloque de asignatu-
ensefianzas y etapas ras troncales.
GOBIERNO educativas y del grado Determinar los
de adquisicion de las estandares de
competencias corres- | aprendizaje evalua-
pondientes. bles relativos a los
contenidos del
bloque de asignatu-
ras especificas
Determinar los criterios
de evaluacion del logro
de los objetivos de las
ensefianzas y etapas
educativas y del grado
de adquisicion de las
MINISTERIO competencias corres- NO SE LE ASIGNAN
pondientes, en relacién COMPETENCIAS
con los contenidos de
los bloques de asignatu-
ras troncales y especifi-
cas.

Complementar los Establecer los
criterios de evaluacion estandares de
relativos a los bloques aprendizaje eva-
de asignaturas tronca- | luables relativos a

ADMINIS- les y especificas, y los contenidos del
TRACIONES establecer los criterios | bloque de asignatu-
EDUCATIVAS de evaluacion del ras de libre configu-
bloque de asignaturas | racién autonémica.
de libre configuracion
autonomica.
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CENTRO SIN COMPETENCIAS’® | SIN COMPETENCIAS

DOCENTES Los maestros evaluaran los aprendizajes del
alumnado para lo que estableceran indicadores

de logro en las programaciones docentes”.

La LOMCE en su Disposicion adicional trigésima quinta,

titulada Integracion de las competencias en el curriculo,

establece que:
"El Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
promovera, en cooperacion con las Comunidades
Autdnomas, la adecuada descripcion de las rela-
ciones entre las competencias y los contenidos y
criterios de evaluacion de las diferentes ense-
fianzas a partir de la entrada en vigor de esta Ley
Orgénica”.

Sin embargo, dicha relaciéon no ha sido establecida
en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que
se establece el curriculo basico de la Educacion Primaria.

A nivel nacional, el referente méas proximo a esta re-
lacion de elementos curriculares lo ha aportado el Minis-
terio de Educacion, Cultura y Deporte (MECD), desde el
Centro Nacional de Investigacion e Innovacion Educativa
(CNIIE), a través del programa COMBAS® (Competencias
Basicas’)’.

La finalidad del proyecto es asegurar y mejorar el
aprendizaje de las competencias bésicas, asi como su
evaluacion y reconocimiento, mediante un desarrollo del
curriculo y una mejora de su organizaciéng. Con dicho

® Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero, por el que se esta-

blece el curriculo bésico de la Educacion Primaria. Articulo 3.2.

Las Administraciones educativas fomentaran y potenciaran la

autonomia de los centros, evaluaran sus resultados y aplicaran

los oportunos planes de actuacion. Los centros docentes desa-

rrollaran y complementaran, en su caso, el curriculo de las

diferentes etapas y ciclos en uso de su autonomia.

* Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero, por el que se esta-

blece el curriculo bésico de la Educacion Primaria. Articulo 12.1.

5http://www.mecd.gob.es/cniie/proyectos/competencias-

basicas.html

6 Proyecto de Integracion Curricular de las Competencias Basi-

cas 2011/2014

"El Programa COMBAS se construy0 a partir de las experiencias

llevadas a cabo en la provincia de Zaragoza entre los afios 2008

y 2010. En esos dos cursos se planteo un programa de forma-

cion sobre las competencias bésicas a los docentes de la provin-

cia de Zaragoza en el que participaron 150 centros y 1000 do-

centes.

® Este programa ha tenido su adaptacion en las comunidades

auténomas de Andalucia, Extremadura, La Rioja, Navarra, Va-

lencia y Galicia:

e Comunidad Auténoma de Extremadura: 165 centros y convo-
catoria 32.

e Comunidad Autonoma de Andalucia: 130 centros y convcato-
ria 32.

e Comunidad Auténoma de La Rioja: 26 centros y convocatoria
28,

e Comunidad Auténoma de Galicia: 110 centros y convocatoria
12,

e Comunidad Auténoma de Valencia: 82 centros y convocatoria
12,

programa se genera una evaluacion basada en compe-
tencias. Se impulsa, por un lado, la evaluacion criterial
(basada en los criterios de evaluacion) y el reconocimien-
to de las competencias bésicas adquiridas, e impulsa la
utilizacion de procedimientos, instrumentos y criterios
que aumenten la transparencia, tanto del proceso de
evaluacion de los aprendizajes como del de promocion.
Por otro, se promueven sistemas de evaluacién que
permitan analizar la adecuacion del método de ensefian-
za empleado, elaborando indicadores de logro de los
procesos de ensefianza aprendizaje y que estos tengan
un impacto social. De manera concreta, en su fase A3, el
programa plantea la concrecién de los criterios de eva-
luacion en indicadores de evaluacidn (estandares) con el
fin de que, a través de su asociacion con las competen-
cias’, se pueda llegar a evaluar areas-materias y compe-
tencias desde un mismo referente.

Este proyecto ministerial ha intentado (1) facilitar la
labor docente del profesorado en el proceso de planifica-
cion y desarrollo de la ensefianza, a través de la relacion
entre los objetivos, contenidos, criterios de evaluacion y
competencias, hasta la concrecion de los indicadores de
evaluacion (ver tabla 2), (2) unificar los indicadores de
evaluacion (estandares) que se aplican al proceso de
ensefianza-aprendizaje en los diferentes centros educati-
vos, (3) facilitar el disefio de instrumentos de evaluacion
y criterios de calificacion, (4) proponer una mejora técni-
ca en la atencion a la diversidad del alumnado, (5) inten-
tar promover la conexion entre las evaluaciones externas
y las evaluaciones curriculares de areas-materias y (6)
facilitar la identificacion de los aprendizajes imprescindi-
bles.

El referente mas cercano en la Comunidad Aut6no-
ma de Aragon sobre la vision operativa de los criterios de
evaluacion es la expuesta en el documento que se pu-
blicé en el afio 2013 con el titulo de Pautas para la Elabo-
racion de la Programacion Didéctica en la etapa de Prima-
ria™° (basado en el Proyecto COMBAS del MECD-CNIIE).
Dicho documento ha facilitado la labor docente, que
implicaba que desde cada una de las areas se debiera
establecer la relacién entre objetivos, contenidos, crite-
rios de evaluacion y competencias basicas, hasta llegar a
concretar los indicadores de evaluacion y los minimos
exigibles. Dicha relacion de elementos curriculares se
resume en laimagen 1:

Sin embargo, esa labor ha sido acometida desde los
centros educativos con un resultado desigual por:

e Comunidad Foral de Navarra: 28 centros y convocatoria 12.

® A través del Perfil de Area (conjunto de indicadores-
estandares de un area-materia relacionados con las distintas
competencias) y Perfil Competencial (conjunto de indicadores-
estandares de varias areas-materias relacionados con la misma
competencia).

19 secretaria General Técnica del Departamento de Educacion,
Universidad, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragon.

12, junio de 2014

Ve

s

on, num.

© ‘ Férum Arag



Tabla 2. Ejemplo de mapa de relaciones curriculares establecido por el MECD a partir del Real Decreto 1513/2006 de
7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria (documento elaborado
desde el Programa COMBAS: documento puente)

1. Ni las relaciones establecidas entre los elementos
curriculares ha sido las mismas.

2. Ni los indicadores de evaluacion determinados a
partir de los criterios de evaluacion han sido los
mismos para cada una de las &reas en los diferentes
ciclos.

3. Los indicadores de evaluacion finalmente estableci-
dos se han reducido, en algunos casos, a partes
analiticas de un criterio de evaluacion, provocando
una evaluacion (y consecuentemente, un proceso de
aprendizaje) centrados en “saber”, y no tanto, en
“saber hacer”.

4. Ante esta propuesta analitica, resultaba complicado
establecer, de entre el conjunto de indicadores de
evaluacion, los indicadores minimos exigibles.

Esta disparidad en el resultado final de la propuesta
de relaciones curriculares podia suponer, en algin caso,
la existencia de diferencias significativas en el proceso de
ensefianza, aprendizaje y evaluacion del alumnado de
esta comunidad autéonoma.

Los estandares de aprendizaje evaluables, como ba-
se de una evaluacion criterial, centran la nueva propuesta
curricular tanto a nivel del Ministerio'', como de la Co-
munidad Auténoma de Aragon. Este posicionamiento

1 Orden ECD/686/2014, de 23 de abril, por la que se establece
el curriculo de la Educacion Primaria para el &mbito de gestion
del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte y se regula su
implantacion, asi como la evaluacion y determinados aspectos
organizativos de la etapa.

curricular viene avalado por diferentes estudios (Ravitch,
1996; Mufioz, 1997; Talis, 2009; Morgan, 2011; McKinsey,
2012; PISA, 2012; entre otros), que demuestran que el
futuro proximo de la educacion pasa necesariamente por
la implantacién de estandares de aprendizaje en los dise-
fios curriculares. La tendencia a extender el alcance de
los estandares es global. Los estandares pueden mejorar
el rendimiento académico del alumnado, definiendo
claramente qué debiera ensefiarse y qué clase de desem-
pefio escolar priorizado se espera. Tener estandares en
las areas curriculares es sentar una base comun. Cual-
quier pais o region que desee mejorar su sistema educa-
tivo debe entrar en la definicion exigente de estandares
de aprendizaje y su asociacion a la evaluacion del alum-
nado (internay externa).

Es por ello que, desde las competencias atribuidas a
las Administraciones Educativas en la LOMCE y el Real
Decreto 126/2014, y con el claro objetivo de (1) facilitar
la labor docente, y (2) de unificar la propuesta curricular
en todos los centros educativos, el Departamento de
Educacién, Universidad, Cultura y Deporte de Aragon, a
propuesta de la Inspeccion Educativa™, decidié iniciar un

12 El 15 de noviembre de 2013, el Inspector de Educacién del
Gobierno de Aragdn Ignacio Polo Martinez propuso, en una
reunion presencial en la sede del Departamento de Educacion,
Universidad, Cultura y Deporte en Zaragoza, el disefio y ejecu-
cion del proyecto al Director General de Politica Educativa y
Educacion Permanente, al Director General de Ordenacion
Académica y al Director de la Inspeccion de Educacion.
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proyecto de mejora del curriculo de la etapa de Educa-
cion Primaria. El proyecto ha sido liderado por la Direc-
cion General de Ordenacién Académica en colaboracion
con la Direccién de Politica Educativa y Educacion Perma-
nente.

Dicho proyecto no s6lo tiene como objetivo la con-
crecién normativa en Aragon de lo dispuesto en el Real
Decreto 126/2014 para la etapa de Educacion Primaria.
Ademas, pretende coordinar dicha propuesta curricular
con: (1) la que se disefiard para la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria, (2) la evaluacion que se realiza
en las etapas que componen la ensefianza basica, (3) el
proceso de atencion a la diversidad, (4) los planes de
mejora de los centros educativos, y (5) un ambicioso
proyecto de digitalizacion de los resultados académicos

del alumnado, que permita a la Administracion Educativa
la consulta, valoracion y gestion de los dichos resultados
en tiempo real y el disefio de los planes de mejora insti-
tucionales de caracter autonémico.

De manera general, se han determinado para cada
una de las areas de la etapa de Primaria los siguientes
elementos curriculares: (1) los objetivos del area, (2) la
contribucion del area a las competencias clave, y (3) las
orientaciones metodoldgicas asociadas al area. Ademas,
para cada uno de los cursos, se han precisado los conte-
nidos, y la asociacion entre los criterios de evaluacion, las
competencias clave y los estandares de aprendizaje eva-
luables.

Estas relaciones entre contenidos, criterios de eva-
luacion, competencias clave y estandares de aprendizaje

Imagen 2. Composicion de los estandares de aprendizaje evaluables asociados a la resolucion de tareas.

12, junio de 2014

Ve

on, num.

Forum Aragg

|_\
|_\



han sufrido un proceso de codificacion con el objetivo de
que las mismas sean trasladadas a los diferentes instru-
mentos de evaluacion.

Quizas el aspecto mas determinante de la propuesta
curricular de la Comunidad Auténoma de Aragon sea el
planteamiento que se ha querido dar a los estandares de
aprendizaje. Su redaccion vendria dada por la “forma” en
que el alumnado, a partir de los contenidos propios del
curriculo (saber), utiliza los diferentes procesos mentales
para superar con éxito, a través de un esquema de ac-
cién, una determinada situacién o problema contextua-
lizado (saber hacer). En definitiva, una formulacion defi-
nida, siempre que ha sido posible, desde los siguientes
elementos: los procesos mentales™ (razonar, argumen-
tar, crear,...) que el alumnado
deberd realizar, los contenidos

Vista la complejidad que conllevaba el disefio de
estandares de aprendizaje, estaba claro que esta enco-
mienda debia ser fruto de consensos, acuerdos colectivos
y disefiados en espacios altamente especializados. So6lo
docentes expertos, conocedores de las potencialidades y
debilidades de los marcos curriculares previos, estan
capacitados para proponer mejoras en los futuros dise-
fios curriculares. Es por ello que el Departamento de
Educacién, Universidad, Cultura y Deporte del Gobierno
de Aragdn ha confiado la elaboracion del curriculo de
Educacién Primaria a 36 docentes especializados en cada
una de las 12 areas que la configuran. El proceso de se-
leccion de dichos docentes se ha realizado contando,
entre otras fuentes de informacion, con los informes de

la Inspeccion de Educacion
asociados a la actuacion priori-

que necesita dominar y el con-
texto en el que esa tarea se va a
desarrollar (reconocible por el
alumnado dentro de su vida
cotidiana, su realidad social, las
caracteristicas particulares de
su region, etc.).

Si los estandares estan re-
dactados en clave competencial
(incluyendo procesos cogniti-
vos, contexto y contenidos), el
potencial formativo que tiene
ensefiar y aprender sobre esos
referentes permite al alumnado
implicarse un proceso de
aprendizaje en el que, al saber,
se le suma el saber hacer (ver

La evaluacion a traves de los
estandares de aprendizaje
puede suponer una
oportunidad para la mejora del
derecho del alumnado a una
evaluacion objetiva si se asocia
a dos aspectos esenciales y, a
su vez, complementarios: los
aprendizajes imprescindibles y
los criterios de calificacion

taria que tiene como objetivo
“Supervisar el grado de implan-
tacion de las Ordenes de eva-
luacion en las distintas etapas
educativas”. Mediante dicha
actuacion, se han podido detec-
tar buenas practicas docentes lo
que ha propiciado la posibilidad
de proponer maestros y maes-
tras aragoneses con un nivel de
cualificacion profesional eleva-
do en el ambito del disefio cu-
rricular. Entre las 36 personas,
se encontraban docentes per-
tenecientes a las tres provincias
aragonesas, destinadas en cen-
tros de ambito rural y urbano,

imagen 2). Ante este disefio de

los estandares, no importa que el docente tenga la tenta-
cion de “entrenar” a los alumnos con el fin de que logren
buenas puntuaciones en las evaluaciones individualizadas
externas, ya que su potencial educativo es maximo. El
estandar deja de ser planteado de manera aislada, para
plantearlo de manera interrelacionada con otros estan-
dares en tareas competenciales™.

B Los procesos cognitivos son el factor dindmico de la compe-
tencia: el conjunto de operaciones que hace posible la movi-
lizacion de los recursos disponibles (Programa de Integracion
de las Competencias Basicas —PICBA- desarrollado por el Minis-
terio desde el CNIIE-2013, mddulo nimero 4, pégina 11).
Ademas, forman parte del concepto de competencia que se
emplea en todas las pruebas internacionales [PISA (Program for
International Student Assessment), TIMSS (Trends in Internatio-
nal Mathematics and Science Study), PIRLS (Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study)] y, aunque pueden recibir deno-
minaciones distintas, en PISA (2006) se definen como capacida-
des, mientras que en TIMSS (2003) se denominan “dominios
cognitivos”.

' | a realizacion de tareas es un proceso complejo, que, conse-
cuentemente, supone la interaccion de diferentes competencias
por parte del alumno y de otros factores relacionados con la

profesionales de centros publi-
cos y concertados, bilingties y no bilingles, y profesores
del ambito de la Universidad de Zaragoza relacionados
directamente con la formacién inicial del Grado de Maes-
tro.

Las ventajas fundamentales que presenta la pro-
puesta aragonesa de concrecion del curriculo para la
etapa de Educacion Primaria serian:

1. Ha sido hecha por docentes en activo expertos en la
etapa educativa.

2. Realiza una apuesta decidida por la mejora del tra-
tamiento metodolégico en la etapa. Los principios
metodoldgicos de la orden por el que se establece el
curriculo y el anexo | de la misma Orden, pautan el

tarea en si. Al responder a las exigencias que suscita una tarea,
el alumno activa las estrategias que son mas eficaces para su
realizacion. El alumno adapta, modifica y filtra de forma natural
los materiales de entrada, las metas, las condiciones y las res-
tricciones de la tarea para conseguir acoplar sus recursos, sus
intenciones y (en un contexto de aprendizaje de la lengua) su
estilo particular de aprendizaje. (MCEL, 2002, paginas 155 y
157).
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ASPECTOS A
DESARROLLAR

OBJETIVO DE LA PROPUESTA

ORIENTACIONES

Graduacion de
criterios de
evaluacion

Facilitar al docente la posibilidad de visualizar la
concrecion de los criterios de evaluacion, que se ha
realizado por cursos en un proceso que supone
rubricar hasta en 6 niveles (uno por curso de la
etapa de Primaria) los criterios de evaluacion de-
terminados por el R.D. 126/2014 en su Anexo .

Graduacién de
estandares de
aprendizaje

Facilitar al docente la posibilidad de visualizar la
concrecion de los estandares de aprendizaje. Dicha
concrecion se ha realizado por cursos en un proce-
S0 que supone rubricar hasta en 6 niveles (uno por
curso de la etapa de Educacion Primaria) los estan-

dares de aprendizaje determinados por el R.D.
126/2014 en su anexo |.

De manera general, las concreciones se han reali-
zado desde 1° de Primaria (6 niveles) o desde 4° de
Primaria (3 niveles). Esta concrecion se ha realiza-
do, siempre que pedag6gicamente ha sido posible,
para facilitar la planificacion de las propuestas de
aprendizaje en las escuelas unitarias y/o en los
centros rurales agrupados.

Para la realizacién de esta labor, han re-
sultado esenciales las aportaciones reali-
zadas desde el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (Ministerio de

Educacién, Culturay Deporte, 2002). En
concreto, lo planteado desde sus capitu-

los 3 (Niveles comunes de referencia), 7
(Las tareas y su papel en la ensefianza de

lalengua) y 9 (La evaluacion).

De la misma forma, aportaciones como
las ofrecidas por las Categorias del Domi-
nio Cognosci vo de la Taxonomia de
Bloom, las planteadas por parte de la
Comunidad Auténoma de Canarias en su
documento “Orientaciones para la des-
cripcion del Grado de desarrollo y adqui-
sicion de las competencias basicas” (pagi-
na 7) o los ofrecidos por el Proyecto de
Integracion de las Competencias del pro-
pio Ministerio-CNIIE (en su fase A2 y A3)
en relacién con las rabricas, sir-ven de
referencia para orientar como realizar la
graduacion de los siguientes elementos
curriculares: contenidos, criterios de eva-
luacion y estan-dares de aprendizajes
evaluables.

Perfil de area

Es la identificacion del conjunto de estandares de
aprendizaje de una determinada area y la asocia-
cioén de cada uno de ellos con las competencias
clave.

Permite desarrollar proyectos dentro de la misma
area a través de la interrelacion de diferentes
estandares. Ademas, es el elemento sobre el que
se debera plantear la atencion a la diversidad del
alumnado.

Perfil de
competencia

Es la identificacion del conjunto de estandares de
aprendizaje de varias areas que estan relacionados
con la misma competencia clave. Se identificara un
perfil de competencia para cada una de las compe-

tencias clave.

Permite desarrollar proyectos interdisciplinares a
través de la interrelacion de estandares de apren-

dizaje de diferentes areas.

La elaboracion de estos perfiles pretende
orientar y facilitar la evaluacion objetiva
de las competencias clave a través de los
estandares de aprendizaje evaluables.
Se ha tomado como referencia el docu-
mento “Competencias Clave para el
Aprendizaje Permanente. Un Marco de
Referencia Europeo”, y que es el anexo de
la Recomendacion del Parlamento Euro-
peo y del Consejo de 18 de diciembre de
2006 sobre las competencias clave para el
aprendizaje permanente.

horizonte metodologico proximo al que debe de

3. Plantea no solo la asociacion de los elementos curri-

tender todo docente: las metodologfas activas'.

= Metodologias activas: aquellas que promueven una mayor
participacion e implicacion del alumnado, las que generan
aprendizajes mas profundos, significativos y duraderos y las que
facilitan la transferencia de los saberes adquiridos a contextos
mas heterogéneos.

culares que establece la LOE en su nueva disposicion
adicional trigésimo quinta, (contenidos, criterios de
evaluacion y competencias clave), sino también la
relacion de los mismos con los estandares de apren-
dizaje.
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4. La unificacion de los referentes de evaluacion aso-
ciados al proceso de ensefianza-aprendizaje: los
estandares de aprendizaje evaluables en cada curso
seran los mismos en todos los centros educativos de
esta comunidad auténoma.

5. La posibilidad de ofrecer al docente una simplifica-
cion de su labor profesional de planificacion. En
concreto, se evita que el docente deba dedicar un
tiempo innecesario a elaborar determinados apar-
tados de los documentos institucionales, especial-
mente de la programacion didactica, lo que permi-
tirla dedicar dicho tiempo a tres labores
fundamentales: (1) la definicion precisa de la
metodologia asociada a su actuacion docente, (2) el
disefio de los instrumentos de evaluacion asociados
a los estandares de aprendizaje y (3) el tratamiento
individualizado de la atencion a la diversidad.

6. Laatencion a la diversidad del alumnado de la etapa
de Educacién Primaria (tanto desde las medidas de
carécter ordinario o no significativas, como aquellas
referidas a las adaptaciones curriculares significati-
vas), se plantea desde una mejora técnica basada en
la identificacion precisa de aquellos estandares en
los que pudiera tener dificultades de aprendizaje el
alumnado.

7. La definicién de los criterios de promocion desde
una perspectiva interdisciplinar asociada a los perfi-
les de las competencias lingiistica y matematica y
competencias basicas en ciencia y tecnologias.

8. La propuesta para cada area de una serie de estan-
dares prioritarios o imprescindibles que el alumnado
deberia alcanzar con el fin de garantizar la califica-
cion de Suficiente (5).

Como novedad y complementariamente a la orden
curricular, el proyecto sefiala en una resolucion los si-
guientes aspectos que pretenden favorecer el ejercicio
profesional de los docentes de Aragon:

Quizas las principales desventajas con las que ha
contado la elaboracion del curriculo de la Comunidad
Auténoma de Arag6n han sido:

1. Los condicionantes que plantea partir del disefio
del Real Decreto 126/2014.

2. El escaso tiempo del que se ha dispuesto para su
elaboracion.

3. La falta de un proceso de pilotaje que permitiera
depurar la claridad, precision del disefio curricular
y su efectividad en la programacion docente, la
evaluacion y las medidas de atencion a la diversi-
dad del alumnado.

4. El planteamiento metodoldgico asociado a la utili-
zacion de metodologias activas sigue proponién-
dose como una orientacion y no como una obliga-
cion para el docente.

Sin embargo, aun teniendo en cuenta los posibles
pros y contras de las nuevas concreciones curriculares,
ningdn curriculo, por si mismo, es garantia de la mejora
de un sistema educativo. Segiin Andreas Schleicher (Di-

rector PISA)™®, “Una de las claves ampliamente reconoci-
da como capaz de generar sistemas escolares ricos en
conocimiento que puedan ayudar a la escuela a ser mas
eficaz, reside en la calidad de los profesores y de la ense-
flanza”. A partir de esta afirmacion, quizas lo determinan-
te para la mejora del sistema educativo en la Comunidad
Auténoma no sea la aparicion de una concrecion curricu-
lar con un nuevo elemento como los estandares de
aprendizaje, sino el uso que el docente realice de la mis-
ma en la ensefianza diaria. Una de las variables que sin
duda podria contribuir a la mejora de la ensefianza, y que
en ocasiones no se ha acometido con el rigor técnico que
requiere un ejercicio docente de calidad, es la garantia de
la evaluacion objetiva del alumnado y su vinculacion con
las medidas de atencion a la diversidad (Polo, 2013).

En este sentido, la evaluacion a través de los estan-
dares de aprendizaje puede suponer una oportunidad
para la mejora del derecho del alumnado a una evalua-
cién objetiva’ si se asocia a dos aspectos esenciales y, a
su vez, complementarios: los aprendizajes imprescindi-
bles y los criterios de calificacion.

Los aprendizajes imprescindibles surgen, de manera
esencial, por una necesidad de evaluar objetivamente al
alumnado y de atender de manera precisa sus necesida-
des educativas de apoyo. Es un concepto que tiene mas
de veinte afios de vigencia normativa en nuestro sistema
educativo. Las 6rdenes de 12 de noviembre de 1992
(«Boletin Oficial del Estado» del 20)'® , sobre evaluacion
en la Educacion Secundaria Obligatoria y sobre evalua-
cion y calificacion de los alumnos que cursan el Bachille-
rato, que, “con el fin de garantizar el derecho que asiste
a los alumnos a que su rendimiento escolar sea valorado
conforme a criterios de plena objetividad, los centros
daran a conocer los objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion minimos exigibles para obtener una valora-
cion positiva en las distintas areas y materias que formen
el curriculo”.

En Aragén, el término concreto asociado a los
aprendizajes imprescindibles es "contenidos y criterios de
evaluacion minimos exigibles" (Primaria-Secundaria y
Bachillerato). La Orden de 28 de agosto de 1995 sobre
evaluacion objetiva del alumnado (de aplicacion subsidia-
ria en esta comunidad auténoma), incluye igualmente

1a mejora de la calidad y de la equidad en la educacion: retos
y respuestas politicas, Fundacion Santillana-Monograficos-2006.
'" Decreto 73/2011, de 22 de marzo, del Gobierno de Aragén,
por el que se establece la Carta de derechos y deberes de los
miembros de la comunidad educativa y las bases de las normas
de convivencia en los centros docentes no universitarios de la
Comunidad Auténoma de Aragdn en su articulo 7 y Real Decre-
to 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curri-
culo basico de la Educacion Primaria en su articulo 12.1.

'8 preambulo de la ORDEN de 28 de agosto de 1995 por la se
regula el procedimiento para garantizar el derecho de los alum-
nos de Educacion Secundaria Obligatoria y de Bachillerato a que
su rendimiento escolar sea evaluado conforme a criterios obje-
tivos.
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dichos conceptos. Como el propio nombre de la orden
dicta'®, el concepto de minimo exigible es un elemento
imprescindible dentro de la evaluacion objetiva del alum-
nado. En concreto, la citada orden hace referencia expli-
cita a la necesidad de prestar "especial referencia a los
minimos exigibles y a los criterios de calificacion". Am-
bos aspectos son esenciales hoy en dia en todas las eta-
pas educativas (Primaria, Secundaria Obligatoria, Bachi-
llerato y Formacion Profesional).

Este concepto ha sido adaptado en las diferentes
comunidades auténomas, deno-

El area puede y debe determinar algunos estandares
que tienen caracter basico-prioritario-imprescindible para
aprobarla. ;Qué tiene que saber y saber hacer un alumno
para aprobar Lengua Castellana y Literatura? Esa pregun-
ta no puede ser contestada con "jSacar un 5!” El sentido
de la calificacién de "Suficiente" o "5", no es tanto el
dato, sino qué sabe-sabe hacer el alumnado para llegar a
esa calificacion (binomio minimos-criterios de califica-
cion). Desde la propia area, se deberan fijar los estanda-
res imprescindibles en funcion de aquellos que condicio-

nen el éxito del alumnado en esa

minandolos basicos, prioritarios,
o imprescindibles. En cualquier
caso, ante la reforma que propi-
cia la LOMCE, ninguna comuni-
dad auténoma deberia prescindir
de este concepto por la trascen-
dencia que tiene para la garantia
de la evaluacion objetiva y, mas

Ningun curriculo, por si
mismo, es garantia de la
mejora de un sistema
educativo

misma area-materia en cursos
superiores.

No todos los estandares de
aprendizaje de un area tienen las
mismas caracteristicas internas
(procesos cognitivos, contexto,
contenidos). Analizando la pro-
puesta curricular de la Comunidad

importante aun, la atencion a la
diversidad del alumnado.

En ocasiones, el desconocimiento sobre su origen,
sentido y utilidad en la docencia y la supervision educati-
va ha ocasionado que se despreciara su valor o se hiciera
un mal uso de él. El concepto, que no fue explicado en la
normativa aragonesa hasta la aparicion del documento
del Departamento de Educacion, Universidad, Cultura y
Deporte de Pautas para la Elaboracién de la Programa-
cion Didactica, era utilizado, en general, de manera inco-
rrecta. Normalmente, y en el mejor de los casos, se esta-
blecian por un lado los contenidos minimos, y por otro
lado los criterios de evaluacion minimos. Esa circunstan-
cia provocaba en muchas ocasiones un "divorcio” entre el
contenido determinado y el criterio fijado.

El MECD (desde el CNIIE) elabor6 lo que el propio
CNIIE denomina el "documento puente™ (dentro del Pro-
grama COMBAS). Dicho documento permite relacionar
coherentemente los elementos curriculares hasta deter-
minar los indicadores de evaluacion. Una vez concretados
dichos indicadores, es posible identificar aquellos que se
consideran bésicos-prioritarios-imprescindibles. Son esos
indicadores los que el alumnado debe lograr, al menos,
para continuar con garantias de éxito el proceso de
aprendizaje en un area.

El sentido de la aparicion de los minimos esté igual-
mente fundamentado en que, tal y como indica Coll y
Martin (2006), “no es posible evaluar de todo lo que se
ensefia”. Esta afirmacién adquiere mayor sentido ante la
amplitud de los contenidos y del nimero de estandares
de aprendizaje que hay en cada area en los diferentes
cursos de la etapa de Educacién Primaria.

% ORDEN de 28 de agosto de 1995 por la que se regula el pro-
cedimiento para garantizar el derecho de los alumnos de Edu-
cacién Secundaria Obligatoria y de Bachillerato a que su rendi-
miento escolar sea evaluado conforme a criterios objetivos.

Auténoma, se puede ver en cual-
quier area que hay estandares de
aprendizaje que necesariamente se deben alcanzar para
garantizar que el alumnado est4 en condiciones de seguir
progresando en esa area (Primaria), y materia (Secunda-
ria). Por ejemplo, en el curriculo establecido para la nue-
va area de Ciencias de la Naturaleza podemos encontrar
estos tres estandares:

e Est.CN.4.2.1. Utiliza la bascula para pesarse.

e Est.CN.3.4.2. Usa la lupa y otros medios tecnolo-
gicos en los diferentes trabajos que realiza.

e Est.CN.2.1.1. Identifica y localiza los principales
6rganos implicados en la realizacion de las fun-
ciones vitales del cuerpo humano: relacion
(6rganos de los sentidos, sistema nervioso, apa-
rato locomotor), nutricion (aparatos respirato-
rio, digestivo, circulatorio y excretor) y repro-
duccién (aparato reproductor).

El primer y segundo estandares plantean una situa-
cion muy interesante en el aprendizaje asociado a las
ciencias, aunque no asociado al aprendizaje prioritario-
basico-imprescindible que el alumnado debe adquirir
para considerar que su no adquisicion en un nivel de
logro de suficiencia pueda condicionar el progreso del
alumnado en el area de Ciencias de la Naturaleza a lo
largo de la etapa. Sin embargo, el tercer estandar plantea
una situacion que se podria considerar prioritaria-basica-
imprescindible para el progreso del alumnado dentro del
area.

Ademés, el Real Decreto 126/2014 contempla el
concepto de "competencias imprescindibles". El concepto
de "contenidos y criterios de evaluacidn minimos exigi-
bles para superar el ciclo” (que aparece en la Orden de 9
de mayo de 2007 del Departamento de Educacion, Uni-
versidad, Cultura y Deporte del Gobierno de Aragén), ha
evolucionado hasta el concepto de "competencias im-
prescindibles™ en la nueva normativa.
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Pero ¢qué implica el concepto de “competencias
imprescindibles” de mejora respecto al de “minimos” o al
de “aprendizajes imprescindibles”? En esencia, la oportu-
nidad de plantear de manera concreta cuéles son los
aprendizajes imprescindibles para superar un curso. En
concreto, Aragon ha decidido que el perfil de la compe-
tencia lingiistica y de la matematica y competencia basi-
ca en ciencia y tecnologia, sean aspectos a los que se
debe atender necesariamente en la promaocion del alum-
nado.

cién concretos con los que se va a evaluar cada estandar
y el valor ponderado de dichos instrumentos a la hora de
calificar un determinado estandar (ver tabla 3).

Este procedimiento deberia ampliarse a través del
proceso de distribucién ponderada de calificaciones al
resto de unidades de programacion y periodos de evalua-
cion. En dltima instancia, se trata de realizar un proceso
de evaluacion continua de los diferentes estandares de
aprendizaje a lo largo de un curso.

Tabla 3. Asociacion de estandares de aprendizaje, instrumentos de evaluacion y criterios de calificacion

Estandares de aprendizaje asociados a un proyecto de Instrumentos de evaluacion utiliza- 9
aprendizaje dos en el proyecto de aprendizaje 5
g
o (@)
o c
ol | z| 3| 8 2
o c = < )
172 @ < @D = (@
D o ® o =] >
2 - 5 5] o =
S| 8| 8| 8] B| @2
=) = 2 =] 2 P
sH) <} bl o
@ O
b4
Est.CN.4.2.1. Utiliza la béascula para pesarse. 100% 20%
Est.CN.4.4.1. Planifica y realiza, con la ayuda del docente, sencillas 10% 50% | 40% 40%
experiencias y observa cambios en el movimiento, de los cuerpos
por efecto de las fuerzas.
Est.CN.4.4.2. Identifica alguna caracteristica de las energias: lumi- 100% 30%
nica, sonora, eléctrica, térmica.
Est.CN.4.1.1. Observa e identifica algunos materiales fijandose en | 70% 30% 10%
sus propiedades elementales: olor, sabor, textura, color...
Efectivamente, a través de esos perfiles de compe- ~ CONCLUSION

tencia compuestos por estandares de diferentes &reas
relacionados con la misma competencia clave, es posible
llegar a determinar los estandares imprescindibles para la
promocion. En definitiva, el nuevo concepto incluye el
tratamiento competencial y la inclusién de varias areas-
materias en las decisiones de promocién. Este aspecto
difiere de la orientacion de la evaluacion vy calificacion
hacia las areas de caracter marcadamente instrumentales
(matematicas y lengua). Es un concepto mas amplio,
compartido y que lleva asociada una carga metodoldgica
importante (interdisciplinar).

Este planteamiento va en sintonia con las evalua-
ciones externas de 3°y 6°, ya que en ellas se presta una
atencion basica-prioritaria-imprescindible a dichas com-
petencias clave (linglistica y matematica y competencias
bésicas en ciencia y tecnologia).

En cuanto a los criterios de calificacion, elemento
igualmente imprescindible a la hora de garantizar la eva-
luacion objetiva del alumnado, su tratamiento obligard al
docente a relacionar los estandares de aprendizaje que se
pretende evaluar en una unidad de programacion (unidad
didactica, tema o proyecto), los instrumentos de evalua-

Tal y como se ha reconocido a lo largo de este arti-
culo, ningdn curriculo, por si mismo, es garantia de la
mejora de un sistema educativo. Sin embargo, es cierto
que a través de la definicion de una determinada pro-
puesta curricular se puede suscitar un determinado ejer-
cicio profesional u otro. Quizas, las leyes organicas sobre
ordenacion del sistema educativo que se han sucedido en
poco tiempo en nuestro pais, y la utilizacion interesada
que se ha hecho de esta inestabilidad legislativa para
“seguir haciendo lo de siempre, independientemente de
lo legislado”, puede haber propiciado una falta de sensi-
bilidad en el docente ante las posibles oportunidades que
puede ofrecer una mejora en el &mbito curricular. Pa-
raddjicamente, esa anestesia legislativa que algunos
docentes se han autoimpuesto, quizas para favorecer un
proceso de ensefianza estable, ha podido propiciar que
algunas précticas educativas se hayan alejado progresi-
vamente de la atencion a los derechos del alumnado. En
concreto, del derecho a una evaluacion objetiva y a la
atencion a la diversidad.
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Funciones de los directores escolares: una
nueva funcidn publica hacia el gerencialismo

Introduccidn: politicas neoliberales y neoconsevadoras
Decir que estamos en un mundo globalizado en el que
todo estd interconectado es afirmar algo obvio. El con-
cepto de aldea global acufiado por el socidlogo canadien-
se Marshall McLuhan alla por los afios 60 ha sido am-
pliamente desarrollado y refleja claramente la situacion
actual. El problema es que estamos entrando en una
senda peligrosa y compleja, ya que no se trata solamente
de que cualquier situacién o decision que se tome en una
parte del mundo influya en el resto, si no de que se esta
tratando de homogeneizar los valores, las estructuras, el
modo de gobernar, etc. y todo desde unas referencias
claras que se estan imponiendo poco a poco como son las
politicas neoliberales y neoconservadoras, que estan
empapando toda actividad econdmica, politica y, desde
luego, educativa. Podemos encontrar ya bastantes traba-
jos que analizan las caracteristicas y los efectos de las
politicas neoliberales en educacién (Whitty, Power y
Halpin, 1999; Gentili, P., 2000; Torres, J., 2001; Hirtt,
2003; Pardo, J.C. y Garcia, A., 2003; Martinez Boom,
2004; Laval, 2004; Ball, S. y Youdell, D.,2007; Diez, E.,
2007; Ball, S., 2012; Vifiao, A., 2012; Merchan, F. J., 2012;
Vega Gil, Leoncio, 2013; Bernal, J.L. y Lorenzo, J., 2013).
Como nos resume Luis F. Aguilar (2007), los resultados
del ciclo neoliberal dejan mucho que desear, ya que se
han traducido en un crecimiento econémico insuficiente
y altamente inestable y volatil, una enorme concentra-
cion de los ingresos y del poder econdmico, una aguda y
creciente desigualdad tanto en los propios paises des-
arrollados como en los subdesarrollados y una cada vez
més abrumadora distancia entre ellos, asi como en una
pérdida de los bienes, servicios y espacios publicos, con
fuerte exclusion social, pobreza y grave deterioro am-
biental.

Se puede hablar ya de una estandarizacion de la
educacion a nivel mundial, ya que desde organismos
como la Organizacion Mundial del Comercio (OMC), el
Fondo Monetario Internacional (FMI) o la propia OCDE se
promueven politicas educativas similares, persuadiendo
con diferentes grados de fuerza a los diferentes paises,
en funcién de la dependencia econdmica de cada uno, de
la necesidad de implementar estas politicas.

A nivel macro cada vez mas los sistemas educati-
vos comparten formas organizativas, disefios cu-
rriculares, estructuras académicas y formas de go-
bierno; morfol6gicamente todos los sistemas edu-
cativos vienen a ser “iguales”. Pero a nivel micro,
también la actuacion de los actores institucionales

José Luis Bernal Agudo
Universidad de Zaragoza
jbernal@unizar.es

(alumnos, profesores y gestores) comparte, cada
vez mas, practicas y procesos (metodologias de
ensefianza, sistemas de evaluacion, resolucion de
conflictos, etc.). Una de las expresiones mas polé-
mica y representativa de las politicas educativas
globales viene de la mano de la evaluacién segun
criterios estandarizados y definidos desde los pro-
gramas internacionales de medicion de competen-
cias. (Vega Gil, Leoncio, 2013, 105)

Tanto en el &mbito estructural de los sistemas como
en la organizacion de cada unidad organizativa su disefio
responde a modelos similares. Hace ya més de 10 afios G.
Whitty, S. Power y D. Halpin (1999) nos hacian un andlisis
de las reformas educativas en cinco paises, Inglaterra y
Gales, Estados Unidos, Australia, Nueva Zelanda y Suecia,
mostrandonos cdmo se estaban llevando a cabo diversas
politicas sectoriales orientadas a reestructurar la educa-
cion publica, coincidiendo en aspectos clave como la
delegacion del control financiero y de gestion, el fomento
del derecho de los padres a elegir centro educativo, la
introduccién de politicas que otorgaban fondos publicos
a la ensefianza privada o la diversidad de provision. Co-
mo podemos observar facilmente todas estas medidas
son postulados relevantes en las politicas neoliberales.

En los niveles de Primaria y Secundaria existe una
obsesion de las diferentes Administraciones educativas
por planificar y evaluar por y desde competencias, unién-
dolo a la obsesion del control por resultados resultando
un coctel perfecto para introducir aprendizajes ligados a
las necesidades econdmicas y empresariales, y logrando
una cierta homogeneizacion del curriculum en toda Eu-
ropa. No debemos olvidar que las competencias se esta-
blecen desde los grupos de poder dominantes, desde
unas referencias neoliberales y neoconservadoras muy
claras, desenlazando una forma de dominacion a través
de las evaluaciones estandarizadas y el peso ideoldgico
que llevan consigo. La evaluacion por competencias se ha
convertido en la maxima expresion del concepto de po-
der de Foucault, donde las diferentes evaluaciones repre-
sentan las estrategias de reproduccion de las relaciones
de poder, que esta implicito en los contenidos que deben
justificar que dominan los alumnos y, por tanto, explicar
los profesores. El desarrollo de las competencias y el
sistema de control de las mismas (evaluaciones de dia-
gnostico, PISA, etc.) posibilita el desembarco en la educa-
cion de forma brutal de los intereses productivos empre-
sariales, implantando de forma encubierta modelos con-
ductistas y tayloristas con el fin de impulsar procesos
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centrados en los resultados, en evaluaciones estandari-
zadas y, por tanto, en el credencialismo.

Hablamos, pues, de un mundo globalizado, homo-
geneizado y estandarizado, pero ain podemos ir un poco
mas alla en este analisis. El Estado-nacion tal vez ya no es
la unidad de analisis, ya que pertenece a espacios politi-
cos-econdmicos mas amplios, que son los que realmente
deciden las politicas de los estados. Las decisiones politi-
co-econdmicas relacionadas con la educacion ¢las toma
el gobierno en el poder o Europa? En Espafia, como en la
mayor parte de los paises, estas decisiones vienen de
Europa. Es cierto que los recortes en educacion los ha
decidido el gobierno actual, pero la decision de recortar
viene de Europa, que obliga a adelgazar la estructura de
todo lo publico, como reza uno de los principios clave de
las politicas neoliberales.

Se trata de un terreno de investigacion complejo,
inestable y dificil. En muchos aspectos no dispo-
nemos siquiera del lenguaje y los conceptos, ni de
los métodos y técnicas apropiados para investigar
estos nuevos paisajes y modos de politica. Estos
desarrollos y cambios en la politica educativa, que
afectan a las formas y a las modalidades de la pro-
visién y la organizacion educativa, han agotado el
alcance actual de nuestra agenda de investigacion
y necesitamos adaptar y ajustar qué es lo que con-
sideramos como problemas de investigacion para
ponernos al dia. Necesitamos plantear preguntas
diferentes y buscar las respuestas en lugares tam-
bién diferentes. Podemos necesitar de algunas
nuevas destrezas y sensibilidades si vamos a enfo-
car estos desarrollos de manera sensata... El Esta-
do nacion ya no es el nivel apropiado para el anali-
sis de la politica. (Ball, S, 2012, 35)

Uno de los &mbitos que se ha ido desarrollando en
el marco de estas politicas neoliberales homogeneizado-
ras en los Ultimos afios ha sido la denominada Nueva
Gestion Puablica (en adelante NGP), que ha orientado
todas las reformas de la administracion publica y, ahora
cada vez mas, la organizacion y gestion de nuestros cen-
tros escolares. Como nos indica (Ball, S.; Youdell, D.,
2007: 19-20), “la nocién de nueva gestion publica se ha
convertido en el mecanismo principal de la reforma poli-
tica y la reingenieria cultural de los sectores publicos en
el mundo occidental durante los Gltimos veinte afos (...)
La idea de nueva gestion publica ha sido también el me-
dio principal a través del cual se reestructuran la organi-
zacion y la cultura de los servicios publicos con el fin de
introducir y afianzar los mecanismos del mercado y las
formas de privatizacion”.

No debemos olvidar que la NGP constituye uno de
los estandares de las politicas neoliberales, partiendo de
una consideracién especialmente relevante, como es que
la educacién es un bien esencialmente privado y su valor
es ante todo econdémico. Asimismo, los servicios publicos,
entre los que se encuentra la educacién, se consideran
bienes de consumo individual, perdiendo la educacién su

valor como derecho publico. Para las politicas neolibera-
les la educacion deja de ser un mecanismo de cohesion
social para convertirse en un bien de consumo en el que
los clientes y los resultados son las referencias clave.
Como nos dice Ch. Laval (2004,35), “la educacion no solo
aporta una contribucion fundamental a la economia, no
s6lo es un input que entra en la funcién de produccion,
sino que a partir de ahora se concibe como un factor
cuyas condiciones de produccion deben quedar total-
mente sometidas a la légica econdmica. En este sentido,
se la considera como una actividad que tiene un coste y
un rendimiento, y cuyo producto es asimilable a una
mercancia”.

Fruto de esta manera de entender el mundo encon-
tramos los planteamientos de la LOMCE (2013), en donde
podemos destacar algunas propuestas:

e Una nueva estructura curricular con un modelo
en asignaturas troncales, especificas y de libre
configuracion, y con un peso desmesurado de la
lengua y las matemaéticas sobre todas las demas,
estructurando unas trayectorias en la ensefianza
secundaria cuando menos discutibles por su po-
sible desigualdad.

e La limitacion de la participacion de la comunidad
educativa en la vida escolar a través del Consejo
Escolar, que queda como un érgano préctica-
mente consultivo.

e El director va asumiendo mas funciones y res-
ponsabilidades. Vamos hacia un estatus directi-
vo en el que la profesionalidad va tomando
cuerpo.

e las evaluaciones estandarizadas van conforman-
do puntos clave de referencia en la dindmica de
funcionamiento de nuestros centros.

e Se establecen los denominados centros de cali-
dad y se potencia en intenciones la autonomia
de los centros a la vez que se legisla de modo
que el margen de maniobra de los centros queda
bastante limitado.

Gestion de centros: nueva gestion publica

En este marco se deberian analizar las funciones de los
directores en los centros educativos y todo el modelo de
direccion que se va estructurando poco a poco desde la
propuesta de la LOMCE.

Desde la consideracion de que las practicas privadas
son mas eficientes que las publicas, se trata de incorporar
a la escuela publica disefios, métodos y préacticas del
sector privado. La nueva gestion publica con sus sistemas
de control y evaluacion, la autonomia controlada, la pu-
blicacién de resultados, los modelos de liderazgo, la elec-
cion de centros con distritos Unicos, la potenciacion de la
autoridad el director por encima de los 6rganos colegia-
dos de los centros, etc. representan ejemplos de esta
tendencia.
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Podemos encontrar diez caracteristicas que deter-
minarian la NGP? en su desarrollo para la gestion de los
centros educativos y del propio sistema educativo:

e Las denominadas tres Es, 0 sea economia, eficacia,
eficiencia, como referencia clave de toda actua-
ciény de cualquier proceso y resultado, unidas a la
idea de calidad que se podria asimilar a la de efi-
cacia.

e la relevancia del individuo por encima de la co-
munidad.

e la rentabilidad como elemento de referencia en
cualquier proceso, siendo la empleabilidad su
principal objetivo en un marco de competitividad.

e La redistribucién de la estructura administrativa
buscando una administracion ligera y contratando
con organismos privados y sociales siempre que
sea necesario. Si puede actuar la empresa privada
no es necesario que intervenga lo pablico. Queda
clara la preeminencia de lo privado sobre lo publi-
o, que se convierte en subsidiario donde no pue-
da llegar lo privado.

e  Ladescentralizacién de las decisiones.

o Laflexibilidad en la organizacion y direccion.

e  El uso de mecanismos de mercado, sobre todo la
competitividad como elemento regulador, y me-
canismos incentivadores para premiar logros y
sancionar fallos.

e laincorporacion de la idea de cliente y usuario en
lugar de la de ciudadano.

e la importancia de los sistemas estandarizados y
estrictos de control, sobre todo desde los resulta-
dos, resaltando la rendicion de cuentas, asi como
la medicion y evaluacion del desempefio.

e El énfasis en los resultados méas que en los proce-
sos. Lo que importa es el resultado, no el proceso
ni mucho menos los inputs.

Tabla 1. Caracteristicas de la NGP
en el ambito educativo

Economia, eficacia, eficiencia, calidad
Relevancia del individuo
Rentabilidad. Empleabilidad
Preeminencia de los privado sobre lo publico
Descentralizacion de las decisiones
Flexibilidad en la organizacién y direccion
Mecanismos de mercado (competitiidad)
Cliente/usuario en lugar de ciudadano
. Sistemas estandarizados y estrictos de control
10. Enfasis en los resultados

© XN A W

2 se puede encontrar un desarrollo de estas caracteristicas en
BERNAL, J.L. y VAZQUEZ, S. (2013): “La nueva gestién publica
(NGP/NPM): El desembarco de las ideas neoliberales con la
LOMCE”. TEMPORA, Revista de Sociologia de la Educacion.
Universidad de la Laguna. Pags. 35-58.

Recurriendo a las palabras de Stephen Ball no po-
demos encontrar mejor acotacion en cuanto a la impor-
tancia de la NGP hoy en dia.

La nocién de nueva gestion publica se ha convertido

en el mecanismo principal de la reforma politica y la

reingenieria cultura de los sectores publicos en el
mundo occidental durante los Ultimos veinte afios

(..) La idea de nueva gestion publica ha sido tam-

bién el medio principal a través del cual se reestruc-

turan la organizacion y la cultura de los servicios
publicos con el fin de introducir y afianzar los meca-
nismos del mercado y las formas de privatizacion. De
ese modo, la nueva nocién afecta a la manera y al
ambito de adopcién de las decisiones de politica so-
cial y, sistematicamente, margina y discapacita a los
profesionales de la educacion. Por otro lado, tam-

bién les somete cada vez mas frecuentemente a

nuevas formas de control a través de métodos de

gestion de los resultados. (Ball, S.; Youdell, D., 2007:

19-20).

No hay mas que ir a la web de la FAES, fundacion li-
gada e inspiradora de la politica del PP, para apreciar
cuales son sus intenciones, que personalmente creo que
asustan un poco. En el documento “Libertad de elecciény
pluralismo” (2009) se plantean siete principios clave para
salir de la crisis y fomentar lo que ellos llaman una educa-
cion de calidad, destacando una idea por encima de to-
das: La cuestion ya no es si la escuela es de gestion pabli-
ca o privada o si tiene o no fines de lucro, sino si da la
mejor educacion posible a los alumnos con los recursos
limitados disponibles. Sefialo los siete principios:

e Crear una plena libertad de eleccion mediante el vale
escolar.

e Establecer la libertad de creacion de escuelas.

o Dar libertad a todas las escuelas de perfilar su ofer-
ta educativa. Esta libertad debe también incluir la
libertad de la direccién de las escuelas publicas de
renovar su personal y establecer salarios diferen-
ciados directamente relacionados con la excelencia
de los profesores.

e Incentivar la reconversion voluntaria del funcionaria-
do publico en la educacion. Deberia ser potenciada la
creacion de escuelas independientes por parte de los
mismos docentes que abandonen el estatus de fun-
cionario, brindandoles un fuerte apoyo financiero y
profesional.

e Establecer sistemas transparentes, confiables y obje-
tivos de informacidn y seleccion.

e Establecer un sistema nacional de control, cerrar las
escuelas deficientes y premiar a las sobresalientes

e Liberar a la escuela del particularismo politico
(ROJAS, M. 2009:20-30)

Entre las propuestas podemos destacar la de dar li-
bertad a todas las escuelas de perfilar su oferta educati-
va. Esta libertad debe también incluir la libertad de la
direccion de las escuelas publicas de renovar su personal y
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establecer salarios diferenciados directamente relaciona-

dos con la excelencia de los profesores. Se trataria de

trasladar los modelos de la empresa privada, que se pre-
sentan de forma perversa como mejores y mas eficientes.

En palabras de Gomez Llorente, se trata de ir modi-
ficando el modelo de gestién clasico de un establecimien-
to publico, en el sentido de imitar el modelo propio de la
empresa privada, esto es, el modelo gerencial.

Nosotros también quisimos que se modificara el
modelo de gestidn, pero en un sentido participati-
vo. Nos molestaba del estatalismo la jerarquiza-
cion, y llegamos a decir: “Es preciso liberar a la es-
cuela del Estado y del patron”. Por tanto, nosotros
enfocdbamos la modernizacién en direccion auto-
gestionaria. Mayor autonomia si, pero para la co-
munidad escolar; para el Claustro dentro de sus
funciones, y para el Consejo Escolar en lo que le es
propio. Sin embargo las cosas no van por ahi. Aqui
nadie se atreve —por el momento- a rechazar
abiertamente la participacién por que se considero
como un avance hacia la escuela democratica, pe-
ro en la practica todos los gobernantes, de todos
los colores, la dejan languidecer, mientras que dan
paso positivos y decisivos en la direccién contraria.
(Gomez Llorente, 2006:97)

Estas palabras de Gomez Llorente en 2006 -nadie se
atreve por el momento a rechazar abiertamente la parti-
cipacion- parece que ya van a perder validez, en cuanto
en la LOMCE el Consejo Escolar se queda de facto como
un 6rgano meramente consultivo. Se trata de gestionar
los centros publicos segin los parametros de la empresa
privada, en torno a tres parametros clave:

1. Mayor autonomia financiera que requiera de fuentes
de financiacion privadas ante la insuficiencia de la fi-
nanciacion publica, introduciendo los intereses pri-
vados y mercantiles en la educacion publica.

2. Una especializacion de los centros para ofrecer una
oferta competitiva y “diferenciada” a la clientela

3. La “profesionalizacion” de la direccion escolar como
gerentes, expertos en gestion empresarial y de re-
cursos humanos, que gestionaran los centros educa-
tivos pablicos de forma “eficiente” y con rentabilidad
econdmica.

La eliminacion del punto 2° del art. 119 de la LOE -
La comunidad educativa participara en el gobierno de los
centros a través del Consejo Escolar-, quedando el punto
1° del citado articulo “Las Administraciones educativas
garantizaran la intervencion de la comunidad educativa
en el control y gestion de los centros sostenidos por la
Administracion con fondos publicos a través del Consejo
Escolar”, deja patente el cambio de perspectiva en el
modo de entender la participacion de la comunidad
escolar. Se trata de participar en el control, no en el
gobierno, no en las decisiones importantes.

Es curioso comentar brevemente
introduce en el articulo 124.3:

lo que se

Los miembros del Equipo Directivo y los profeso-
res y profesoras seran considerados autoridad
publica. En los procedimientos de adopcion de
medidas correctoras, los hechos constatados por
profesores, profesoras y miembros del Equipo Di-
rectivo de los centros docentes tendran valor
probatorio y disfrutaran de presuncién de vera-
cidad «iuris tantum» o salvo prueba en contrario,
sin perjuicio de las pruebas que, en defensa de
los respectivos derechos o intereses, puedan se-
fialar o aportar los propios alumnos y alumnas
No es necesario comentar como se va a distribuir el
poder entre los diferentes miembros de la comunidad
escolar. No nos cansaremos de hablar de competencias
como la cooperacién, el trabajo en equipo, la solidaridad,
etc. pero los alumnos y padres interiorizaran unas
relaciones de poder nada favorables al desarrollo de
dichas competencias. Los alumnos interiorizaran lo que
viven, no lo que se les trata de inculcar.
Estos pardmetros se concretan en estos tres cam-
bios clave que presenta la LOMCE:

1. Un Consejo Escolar que pierde las funciones de deci-
sién importantes del centro, dejando de lado uno de
los grandes logros de la gestion publica y quedando
de facto como un érgano consultivo.

2. Laeleccion del director por una comision constituida
por representantes de las Administraciones educati-
vas y en una proporcion mayor del treinta y menor
del cincuenta por ciento, por representantes del cen-
tro correspondiente. De estos Ultimos, al menos el
cincuenta por ciento lo serén del Claustro de profe-
sores de dicho centro. Las Administraciones educati-
vas determinaran el nimero total de vocales de las
comisiones y la proporcion entre los representantes
de la Administracion y de los centros.

3. Los centros de calidad. Las acciones de calidad edu-
cativa, que deberan ser competitivas, supondran pa-
ra los centros educativos la autonomia para su ejecu-
cion, tanto desde el punto de vista de la gestion de
los recursos humanos como de los recursos materia-
les y financieros. El director del centro dispondré de
autonomia para adaptar los recursos humanos a las
necesidades derivadas de los mismos, establecer re-
quisitos y méritos especificos para los puestos ofer-
tados de personal funcionario, asi como para ocupa-
cion de puestos en interinidad, en cuyo caso podra
rechazar, mediante decision motivada, la incorpora-
cion de personal procedente de las listas centraliza-
das.

Funciones del director: del poder compartido al poder
gerencial

Desde la terminacion de la guerra civil, pasando por la Ley
General de Educacion de los afios 70, en el ocaso del
régimen franquista, hasta la Ley de Ordenacion General
del Sistema Educativo en 1990 y la Ley Orgéanica de Parti-
cipacion y Evaluacion y Gobierno de los Centros Docentes
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en 1995 se ha desarrollado de modo progresivo toda una
intencion legislativa que propone la participacién como
premisa esencial en el funcionamiento de los centros. No
solamente los profesores disponen del poder de elegir su
Director a través del Consejo Escolar, sino que también
los padres pueden intervenir en la gestién y el control del
centro a través del Consejo Escolar. Con la Ley de Calidad
en 2002 se inicia una regresion en este modelo participa-
tivo, que la Ley Orgéanica de Educacion (2006) ha recogido
en su mayor parte, siendo la propuesta de la nueva ley, la
LOMCE (2013), la que termina de dar el golpe de gracia a
la participacion optando por un modelo gerencial, que
responde a referencias neoliberales y neoconsevadoras.

Asi pues, una vez terminada la guerra civil, la Admi-
nistracion educativa regula la direccién de centros docen-
tes no universitarios en Espafia con la Ley de Educacion
Primaria (17 de julio de 1945) y el Estatuto del Magisterio
(1947), que regulan la figura del directivo. En 1967 el
Reglamento de Directores Escolares (Orden de 16 de
febrero de 1967) regul6 sus condiciones, funciones, forma
de acceso y desarrollo de sus tareas en el propio centro.
Estamos hablando de un director que forma un cuerpo
diferente del de los restantes maestros.

Podemos decir que en esta época el perfil que sus-
tentaba la figura del director era claramente profesional,
como un cuerpo diferenciado.

Si nos acercamos a la Ley General de Educacién (Ley
14/1970 de 4 de agosto, BOE 6-8-70), podemos observar
coémo esta ley dio el carpetazo al Cuerpo de Directores
como grupo diferenciado de los docentes, al que se ac-
cedia por medio de una oposicion, incorporando al cargo
de Director la funcion docente y eliminando su caracter
vitalicio. En todo caso, mantenia un alto grado de poder
decisorio, ejecutivo y control, puesto que el Claustro y el
Consejo Asesor poco podian hacer con las funciones que
tenian asignadas. Su gran aportacion fue la de suprimir el
cuerpo de Directores, que dejaron de ser un cuerpo apar-
te, dejaron de ser otros profesionales distintos de los
docentes.

El perfil que se generd en estos momentos fue la co-
existencia entre el perfil profesional anterior y el no pro-
fesional que se concreto con la Ley General de Educacion.
Una vez instaurado el sistema democrético en nuestro
pais y aprobada su constitucion (1978), con el Estatuto de
Centros Escolares (Ley 5/1980 de 19 de junio, BOE 27-6-
80) se intent6 democratizar més los centros, potenciando
la participacion a través del Consejo de Direccion esen-
cialmente y planteando un Director méas como coordina-
dor y gestor. Su aportacion esencial fue la de crear un
organo colegiado en el que estuvieran padres, profesores,
alumnos y personal no docente -Consejo de Direccion-
con el fin de crear una gestion mas participativa.

Por avatares politicos el Estatuto de Centros Escola-
res estuvo poco tiempo en vigor y fue sustituido por la
Ley Organica de Derecho a la Educacién Ley 8/1985 de 3
de julio, BOE 4-7-85), que aporta a este camino hacia la
participacion la formacién del Equipo Directivo. Este

equipo es elegido por los propios miembros de la Comu-
nidad Escolar, superando la idea del Director como res-
ponsable Unico del funcionamiento del centro, tanto en
los ambitos académicos como administrativos y ejecuti-
vos, € iniciando un nuevo modelo mas participativo en la
gestién de un centro.

Se puede afirmar, pues, que el modelo de direccion
espafiol, establecido por la LODE en 1985, se inclina deci-
didamente por la participacién de profesores, alumnos y
padres en la gestion de los centros. Asimismo, la direccién
deja de ser un asunto de uno para pasar a ser una pre-
ocupacion compartida de un equipo. No es una direccion
colegiada, en cuanto que cada miembro del equipo tiene
sus propias responsabilidades y hay uno, el Director, que
esta por encima de sus comparieros de equipo en cuanto
a responsabilidad y poder, pero se podria entender como
tal, y asi lo he percibido en la mayoria de los centros. La
responsabilidad global de que el centro funcione recae
sobre los tres miembros del equipo. Después, en la reali-
dad de cada dia cada equipo funciona de una manera u
otra, de modo mas 0 menos coordinado, de forma mas o
menos colegiada. Es otro plano de anélisis.

Con la LODE se potenci6 un perfil politico y no profe-
sional en el director en el marco de un modelo muy par-
ticipativo.

La Ley Organica de Participacion y Evaluacion y Go-
bierno de los Centros Docentes (Ley 9/1995 de 20 de
noviembre) modifica parte de la LODE, concretamente su
titulo Ill, matizando la eleccién de Director, exigiendo una
acreditaciéon para acceder al cargo, dando mas poder al
Director y elaborando medidas de apoyo a la funcién
directiva. Asi, entre otros aspectos, puedo destacar que el
Director sera elegido por el Consejo Escolar de entre
aquellos profesores del centro que hayan sido previamen-
te acreditados para el ejercicio de esta funcién -art. 17.1-,
siendo esta acreditacion realizada por las Administracio-
nes educativas -art. 18.c-, el Jefe de Estudios y el Secreta-
rio seran designados por el Director -art.23.1-, la duracién
del mandato sera de cuatro afios -art. 24.1-, y se puede
mantener parte del complemento econémico -art. 25.5-.
Desarrolla un modelo de direccion que busca esencial-
mente mayores incentivos, tanto econémicos como pro-
fesionales, para los Directores.

Con la Ley de Calidad (Ley Organica 10/2002, de 23
de diciembre, de Calidad de la Educacion, BOE 24-12-
2002) se mantienen ciertos aspectos de la LODE como el
Equipo Directivo, pero se modifican aspectos basicos
como el acceso a la direccion, las competencias del Con-
sejo Escolar, las competencias del Director, y la denomi-
nacion del Consejo Escolar y del Claustro que se denomi-
nan organos de participacion en el control y gestion de los
centros, diferenciandolos de los 6rganos de gobierno.
Todo esto forma parte de un camino hacia la profesionali-
zacion y personalismo del director. Hablamos de profe-
sionalizacién entendida como un cuerpo casi diferenciado
de los demés y que asume muchas méas parcelas de po-
der. La LOCE dice “Categoria de Director”. Estamos ante
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un modelo que tiende claramente hacia la profesionali-
dad de la direccion en la linea del director gerente.

Con la Ley Orgénica de Educacion (Ley 2/2006 de 3
de mayo, BOE 4-V-2006) se mantienen los mismos presu-
puestos que ya introdujo la LOCE, ya que el acceso a la
direccion se mantiene practicamente del mismo modo, se
sigue potenciando la autoridad del director, aunque se
vuelven a recuperar cuotas de participacion para el Con-
sejo Escolar, que pasa a denominarse como un érgano de
gobierno de nuevo.

Con la propuesta de la nueva ley, LOMCE (Ley Orga-
nica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la cali-
dad educativa, BOE 10-XII-2013), se va cerrando el circulo
introduciendo los Ultimos cambios que nos conducen
hacia un modelo gerencial y de mercado. Lo que era un
modelo participativo y compartido, teniendo los diferen-
tes estamentos de la comunidad escolar sus respectivas
cuotas de poder, pasa a ser un modelo gerencial en el que
el modelo a imitar es la gestion privada. Se trata de incor-
porar a la escuela publica disefios, métodos y practicas
del sector privado, en suma de ir privatizando lo publico.

En resumen, como podemos apreciar en la figura 1y
en la tabla 2, vemos como al camino andado es mucho,
desde un sistema centralizado, autoritario y escasamente
participativo hasta otro muy participativo, y vuelta de
nuevo hacia otro cada vez menos participativo, desembo-
cando en un modelo gerencial, lo que podriamos deno-
minar “nueva gestion publica”.

Figura 1. Evolucion de la direccion y sus modelos

LEY ORGANICA GENERAL DEL SISTEMA EDUCATIVO [LOGSE]
(1990)

Equipo directivo — Organos colegidos
Se introduce el Administrador que recoge las funciones del
Secretario

LEY ORGANICA DE PARTICIPACION, EVALUACION Y
GOBIERNO DE LOS CENTROS DOCENTES [LOPEGCE] (1995)

Refuerzo y apoyo a la funcion directiva

Director Acceso con perfil previo y por cuatro
afos

Incentivos econémicos

Refuerzo de su autoridad institucio-
nal

Organos colegiados Consejo Escolar: Los alumnos no
participan en Primaria
Claustro: Refuerzo de sus competen-

cias académicas

REGLAMENTOS ORGANICOS (1996)

Desarrollan la LOPEGCE, reforzando la funcion directiva

LEY ORGANICA DE CALIDAD DE EDUCATIVA [LOCE] (2002)
Hacia un modelo gerencial. Perfil profesional/personalista

Organos de gobierno Director, Jefe de Estudios, Secretario
Organos de partici- Consejo Escolar

pacion en el controly | Claustro

gestion

LEY ORGANICA EDUCACION [LOE] (2006)
Modelo pseudoparticipativo. Perfil no profesional/consultivo

Organos ejecutivos Equipo Directivo

de gobierno

Organos colegiados Consejo Escolar

de gobierno Claustro de Profesores

Hasta la LEY GENERAL DE EDUCACION
Modelo centralizado. Perfil profesional/autocratico

LEY ORGANICA PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD EDUCATIVA
[LOMCE] (2013) Modelo gerencial. Perfil profesional

Director Vitalicio

Sin carga docente
Unico 6rgano decisorio
Burocratico

Organos colegiados Consejo Escolar, Claustro de profeso-
res

Equipo Directivo Director con mas competencias

Tabla 2. Perfiles del director

LEY GENERAL DE EDUCACION [LGE] (1970-1980)
Modelo autocratico. Perfil no profesional /consultivo

Director Temporal

Carga docente

Unico 6rgano decisorio

Funciones: orientar, ordenar, coordi-
nar

Organos colegiados Claustro, Consejo Asesor

ESTATUTO DE CENTROS ESCOLARES (1980 - ...)

Director Temporal
Carga docente

Organos colegiados Consejo de Direccion, Claustro

+ periodo de indefinicion +

LEY ORGANICA DEL DERECHO A LA EDUCACION [LODE] (1985)
Modelo participativo. Perfil no profesional/politico

Equipo directivo Temporal

Carga docente

Equipo directivo: 6rgano ejecutivo
-Director: coordinador y dinamizador
-Jefe de Estudios: actividad académica
-Secretario: actividad administrativa

Perfil Profesional autocréatico 1945-1970
Modelo centralizado <€————> leydeEducacion
Primaria

Perfil no profesional consultivo 1970-1985
Modelo autocratico > Ley General
de Educacion

Perfil no profesional politico 1985-2002
Modelo participativo <> Ley Orgénica
Derecho a la Educacion

2002-2006

Hacia un perfil profesional Ley de Calidad
personalista <> 2006-2013
Modelo pseudoparticipativo Ley Orgénica
de Educacion

2013-...

Perfil profesional «—> Ley Organica

Modelo gerencial
Hacia una nueva gestion publica

para la Mejora
de la Calidad Educativa

Consejo Escolar: érgano decisorio
Claustro

Organos colegidos

Para terminar este punto, podemos apreciar en la
tabla 3 las cinco competencias que se afiaden en la figura
del director, hurtadas la mayoria de ellas al Consejo Esco-
lar, que pierde cualquier capacidad de decisién, pasando
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a ser de hecho un drgano consultivo, aunque no figure

como tal en laletra de la ley.

Estas son las siguientes (LOMCE, articulo 132):
Aprobar los proyectos y las normas a los que se re-
fiere el capitulo Il del titulo V de la presente ley

organica.

Aprobar la programacién general anual del centro
sin perjuicio de las competencias del Claustro de
profesores, en relacion con la planificacion y organi-

zacion docente.

Decidir sobre la admisién de alumnos con sujecion a
lo establecido en esta ley organica y disposiciones

que la desarrollen.

Aprobar la obtencion de recursos complementarios
de acuerdo con lo establecido en el articulo 122.3.
Fijar las directrices para la colaboracion, con fines
educativos y culturales, con las Administraciones lo-
cales, con otros centros, entidades y organismos.

Tabla 3. Competencias del director (articulo 132)

LOE

LOMCE

b)

d)

e)

f)

Representar a la Adminis-
tracion educativa en el
centro, ostentar la repre-
sentacion del centro y
hacer llegar a la Adminis-
tracion educativa los
planteamientos, aspira-
ciones y necesidades de la
comunidad educativa.
Dirigir y coordinar todas
las actividades del centro,
sin perjuicio de las com-
petencias atribuidas al
Claustro de profesores y
al Consejo Escolar.
Ejercer la direccion peda-
gogica, promover la inno-
vacion educativa e impul-
sar planes para la conse-
cucion de los objetivos del
proyecto educativo del
centro.

Garantizar el cumplimien-
to de las leyes y demas
disposiciones vigentes.
Ejercer la jefatura de todo
el personal adscrito al
centro.

Favorecer la convivencia
en el centro, garantizar la
mediacion en la resolu-
cion de los conflictos e
imponer las medidas dis-
ciplinarias que correspon-
dan alos alumnos, en
cumplimiento de la nor-
mativa vigente sin perjui-
cio de las competencias
atribuidas al Consejo Es-

a) Ostentar la representacion

del centro, representar a la
Administracion educativa
en el mismo y hacerle llegar
a ésta los planteamientos,
aspiraciones y necesidades
de la comunidad educativa.

b) Dirigir y coordinar todas las

actividades del centro, sin
perjuicio de las competen-
cias atribuidas al Claustro
de profesores y al Consejo
Escolar.

c) Ejercer la direccién peda-

gogica, promover la innova-
cion educativa e impulsar
planes para la consecucién
de los objetivos del proyec-
to educativo del centro.

d) Garantizar el cumplimiento

de las leyes y demas dispo-
siciones vigentes.

e) Ejercer la jefatura de todo

el personal adscrito al cen-
tro.

f) Favorecer la convivencia en

el centro, garantizar la me-
diacion en la resolucién de
los conflictos e imponer las
medidas disciplinarias que
correspondan a los alum-
nos, en cumplimiento de la
normativa vigente sin per-
juicio de las competencias
atribuidas al Consejo Esco-
lar en el articulo 127 de es-

9

h)

colar en el articulo 127 de
esta Ley. A tal fin, se pro-
movera la agilizacion de
los procedimientos para
la resolucion de los con-
flictos en los centros.
Impulsar la colaboracion
con las familias, con insti-
tuciones y con organis-
mos que faciliten la rela-
cion del centro con el en-
torno, y fomentar un cli-
ma escolar que favorezca
el estudio y el desarrollo
de cuantas actuaciones
propicien una formacion
integral en conocimientos
y valores de los alumnos.
Impulsar las evaluaciones
internas del centro y co-
laborar en las evaluacio-
nes externas y en la eva-
luacion del profesorado.
Convocar y presidir los
actos académicos y las se-
siones del Consejo Escolar
y del Claustro de profeso-
res del centro y ejecutar
los acuerdos adoptados
en el ambito de sus com-
petencias.
Realizar las contratacio-
nes de obras, servicios y
suministros, autorizar los
gastos de acuerdo con el
presupuesto del centro,
ordenar los pagos y visar
las certificaciones y do-
cumentos oficiales del
centro, todo ello de
acuerdo con lo que esta-
blezcan las Administra-
ciones educativas.
Proponer a la Administra-
cion educativa el nom-
bramiento y cese de los
miembros del Equipo Di-
rectivo, previa informa-
cion al Claustro de profe-
soresy al Consejo Escolar
del centro.

ta ley organica. A tal fin, se
promovera la agilizacién de
los procedimientos para la

resolucion de los conflictos
en los centros.

g) Impulsar la colaboracién
con las familias, con institu-
ciones y con organismos
que faciliten la relacién del
centro con el entorno, y
fomentar un clima escolar
que favorezca el estudio y
el desarrollo de cuantas ac-
tuaciones propicien una
formacion integral en cono-
cimientos y valores de los
alumnos.

h) Impulsar las evaluaciones
internas del centro y cola-
borar en las evaluaciones
externas y en la evaluacién
del profesorado.

i) Convocar y presidir los ac-
tos académicos y las sesio-
nes del Consejo Escolar y
del Claustro de profesores
del centro y ejecutar los
acuerdos adoptados en el
ambito de sus competen-
cias.

j) Realizar las contrataciones
de obras, servicios y sumi-
nistros, asi como autorizar
los gastos de acuerdo con el
presupuesto del centro, or-
denar los pagos y visar las
certificaciones y documen-
tos oficiales del centro, to-
do ello de acuerdo con lo
que establezcan las Admi-
nistraciones educativas.

k) Proponer a la Administra-
cion educativa el nombra-
miento y cese de los miem-
bros del Equipo Directivo,
previa informacion al Claus-
tro de profesores y al Con-
sejo Escolar del centro.

1) Aprobar los proyectos y las
normas a los que se refiere
el capitulo Il del titulo V de
la presente ley organica.

m) Aprobar la programacion
general anual del centro sin
perjuicio de las competen-
cias del Claustro de profeso-
res, en relacion con la plani-
ficacion y organizacion do-
cente.

n) Decidir sobre la admision
de alumnos con sujecion a
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lo establecido en esta ley
organica y disposiciones
que la desarrollen.

0) Aprobar la obtencién de
recursos complementarios
de acuerdo con lo estableci-
do en el articulo 122.3.

p) Fijar las directrices para la
colaboracion, con fines edu-
cativos y culturales, con las
Administraciones locales,
con otros centros, entidades
y organismos.

q) Cualesquiera otras que le
sean encomendadas por la
Administracion educativa.

I) Cualesquiera otras que
le sean encomendadas
por la Administracion
educativa.

e Garantizar el cumplimiento de las leyes y demas dispo-
siciones vigentes.

e Ejecutar los acuerdos adoptados en el Consejo Escolar y
el Claustro.

e Ejercer la jefatura de todo el personal adscrito al centro.

Colaboracion: propuestas de actuacion

Estructurando de una forma légica estas compe-
tencias para su mejor comprension, podemaos seguir
sistematizandolas en tres grandes ambitos, aunque
existe una competencia basica de cualquier director,
como es representar a la Administracion educativa en
el centro y ostentar la representacion del centro que
no se puede encuadrar en ninguno de ellos.

Tabla 4. Competencias del director

Decision

e Aprobar los proyectos y las normas a los que se refiere
el Capitulo Il del Titulo V de la presente Ley Organica.

e Aprobar la programacion general anual del centro, sin
perjuicio de las competencias del Claustro de profeso-
res, en relacion con la planificacion y organizacion do-
cente.

e Aprobar la obtencién de recursos complementarios de
acuerdo con lo establecido en el articulo 122.3.

e Decidir sobre la admisién de alumnos, con sujecion a lo
establecido en esta Ley Organica y disposiciones que la
desarrollen.

e Favorecer la convivencia en el centro, garantizar la me-
diacion en la resolucion de los conflictos e imponer las
medidas disciplinarias que correspondan a los alumnos

e Realizar las contrataciones de obras, servicios y sumi-
nistros, asi como autorizar los gastos de acuerdo con el
presupuesto del centro, ordenar los pagos y visar las
certificaciones y documentos oficiales del centro, todo
ello de acuerdo con lo que establezcan las Administra-
ciones educativas.

e Fijar las directrices para la colaboracion, con fines edu-
cativos y culturales, con las Administraciones locales,
con otros centros, entidades y organismos.

e Proponer a la Administracion educativa el nombramien-
to y cese de los miembros del Equipo Directivo, previa
informacion al Claustro de profesores y al Consejo Esco-
lar del centro.

Supervision y control

o Dirigir y coordinar todas las actividades del centro, sin
perjuicio de las competencias atribuidas al Claustro de
profesores y al Consejo Escolar.

e Convocar y presidir los actos académicos y las sesiones
del Consejo Escolar y del Claustro de profesores del
centro.

e Ejercer la direccion pedagdgica, promover la innovacion
educativa e impulsar planes para la consecucion de los
objetivos del proyecto educativo del centro.

e Impulsar la colaboracion con las familias, con institucio-
nes y con organismos que faciliten la relacion del centro
con el entorno.

e Fomentar un clima escolar que favorezca el estudio y el
desarrollo de cuantas actuaciones propicien una forma-
cion integral en conocimientos y valores de los alum-
nos.

e Impulsar las evaluaciones internas del centro y colabo-
rar en las evaluaciones externas y en la evaluacion del
profesorado.

e Hacer llegar a la Administracion educativa los plantea-
mientos, aspiraciones y necesidades de la comunidad
educativa.

Asi pues, en las funciones del director desde la pro-
puesta de la LOMCE se termina de lograr el desmantela-
miento de la propuesta de la LODE, entrando de forma
clara las propuestas neoliberales y de mercado, que van
calando poco a poco en todo el discurso y entramado
educativo. El proceso de privatizaciéon se concreta en la
denominada nueva gestion publica que recoge los modos,
disefios, métodos y practicas del sector privado. La nueva
gestion publica con sus sistemas de control y evaluacion,
la autonomia controlada, la publicacion de resultados, los
modelos de liderazgo, la eleccién de centros con distritos
Unicos, la potenciacion de la autoridad el director por
encima de los 6rganos colegiados de los centros, etc.
representa el objetivo primordial de la hoja de ruta de los
modelos neoliberales y heoconservadores, cuyo referente
en nuestro pais es el Partido Popular.

Utilizando como excusa el fracaso escolar, los datos
de evaluaciones externas como PISA, la necesidad de una
educacién de calidad, etc. parece que no saben de qué
estan hablando, pero lo saben muy bien. Es una politica
premeditada, calculada y con tiempos bien estructurados.
Hay una hoja de ruta muy clara. Lo que no se atrevieron
con la LOCE en 2002 lo proponen ahora, aprovechando la
crisis. Se trata de trasladar a la opinion publica una idea
facil de vender, que la gestion privada es mas eficaz que
la publica, para ir aceptando poco a poco las préacticas del
sector privado e incorporarlas a la gestion publica.

En este proceso encubierto de privatizacion se esta
produciendo un cambio de perspectiva muy relevante, de
considerar a la educacién como un bien publico que sirve
a toda la sociedad, a pasar a considerarla como un bien
privado que sirve a los intereses de las personas con ma-
yor grado de educacion, de los empresarios y de la eco-
nomia. El desmantelamiento del Estado como responsa-
ble y garante de servicios tan basicos como la educacion y
la sanidad constituye uno de los objetivos de las politicas
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neoliberales, que ven en la privatizacion y en la entrada
de la economia de mercado como las estrategias basicas
para salir de la crisis. Y en este proceso se deja que la
escuela publica muera de inanicion. No es necesario ni
siquiera atacarla con medidas concretas, se deja morir
poco a poco con medias estructurales asociadas, segun
ellos, a la crisis.

Como decia en un articulo reciente en El Pais Santos
Julid (2011), se trata de infligir un dafio irreparable a la
escuela publica, al referirse a la politica educativa de la
comunidad auténoma madrilefia. Lo que est4 en juego no
son solamente cuestiones pedagogicas, sino todo un
modelo que ha costado esfuerzos construir a lo largo del
siglo XX.
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De mi participacion en la definicion del curriculo.
Reflexiones sobre el nuevo curriculo de Primaria

Creo que no me equivoco si afirmo desde la perspectiva
de quienes vivimos y compartimos trabajo en las aulas,
que ninguna de las reformas educativas que nos ha toca-
do vivir a lo largo de nuestra carrera profesional tiene el
signo de la oportunidad. Varias podrian ser las razones,
de las que quisiera destacar Unicamente dos. Por un lado,
es preciso contemplar las diferentes fases y ritmos de
implantacion real de cualquier reforma ya que tras el
calendario inicial que marca la ley hay un tiempo de asi-
milacion y consolidacion; estos procesos se viven a dife-
rentes velocidades en cada uno de los contextos, entor-
nos y centros, de forma personal o grupal. Por otro, la
tradicional dependencia de una buena parte del profeso-
rado de los modelos de préactica docente que dictan las
editoriales y los materiales curriculares. Todo ello incide
directamente en lo que podriamos denominar didéctica
inercial que se vive en un buen nimero de centros educa-
tivos. Este talante de conservacion, cuasi inmovilismo
préctico, limita el avance en la calidad de la ensefianza y
el éxito escolar, frena la aplicacion de cualquier programa
educativo, y convierten a los centros en espacios donde
es compleja la cohesion de voluntades en pro del logro
de objetivos comunes. El cambio que trae asociado la
implantacion de la LOMCE no escapa a estas considera-
ciones, y se estd viviendo con un cierto recelo y hasta,
diria yo, desinterés, si exceptuamos al personal mas rei-
vindicativo que por distintas y razonables razones cues-
tiona directamente los planteamientos y los cambios
previstos. A todo ello hay que sumar que ain tenemos
por digerir, asumir, aplicar y consolidar en todas sus con-
secuencias el Ultimo curriculo definido, también, como
éste, con mas prisa que reflexion, por la reciente anterior
reforma. No quiero entrar en consideraciones sobre el
trasfondo politico partidario de modelo de sociedad que
en ambas, LOE y LOMCE, se trasluce. En este escenario
institucional de la escuela es de entender que cualquier
reforma curricular, cuando se acomete y se propone para
su aplicacion, debe basarse en planteamientos que sean
capaces de remover el movimiento inercial de la institu-
cion para, poco a poco, in modulando el ritmo, la orienta-
cion, la velocidad y el resto de parametros que inciden en
su inercia de cara a lograr el cambio eficaz en la practica
docente y el modelo escolar que se persigue.

Nuestras bases curriculares han ido evolucionando
desde la adquisicion de contenidos con mas incidencia en
la acumulacion de conocimientos que en la aplicacion de
los mismos, hasta el tratamiento competencial actual.
Esta cuestion contrasta con la velocidad y versatilidad de

Jesus Arribas Verdugo
Director del CEIP San José de Calasanz de Fraga (Huesca)

los tiempos y las sociedades actuales y pone en evidencia
los distintos ritmos existentes entre la escuela y la socie-
dad, una escuela que adquiere su pleno sentido al servi-
cio de la ciudadania. Desde esta perspectiva, un sistema
educativo a ritmo con la sociedad deberia apoyarse en
esquemas curriculares dinamicos, que respondan y se
adapten rapidamente a las distintas demandas educati-
vas que hacen posible la integracion social de ciudadanas
y ciudadanos, priorizando a su vez el cultivo del creci-
miento personal y la convivencia social. La definicion de
un curriculo para hoy precisa bases curriculares compe-
tenciales desde perspectivas de éxito individual. Es aqui
donde cobran importancia los criterios e indicadores de
evaluacion, como visibilizacion de situaciones reales o
posibles a las que nuestro alumnado debe enfrentarse y
responder adecuadamente en base a los aprendizajes
escolares y de la vida cotidiana. Desde esta concepcion
pierden peso los contenidos en si mismos, porque estan
incluidos en el propio indicador, y se precisa la aplicacion
de los mismos en un contexto asimilable por el alumno o
la alumna. Unas bases curriculares asi definidas no des-
cansan en una division artificial del conocimiento en
areas de aprendizaje, sino que potencian el tratamiento
global, multidisciplinar, de los aprendizajes en base a
pequefios proyectos o tareas definidas a través de activi-
dades y ejercicios. Evidentemente los modelos que plan-
tean las distintas lineas editoriales precisan un replan-
teamiento total: hoy no podemos asumir un desarrollo
curricular cerrado y generalizable, valido para la totalidad
de los contextos y situaciones que vive nuestro alumna-
do.

Hay razones en pro y en contra para la estandariza-
cion de indicadores de cara a las evaluaciones externas,
definiendo, como lo hace la LOMCE, estadndares de
aprendizaje evaluables. Como persona que vive el dia a
dia de un centro educativo considero que en la Educacion
Primaria deben ser las evaluaciones internas las que arro-
jen luz en la orientacién y ajuste de los procesos de
aprendizaje de cada uno de los alumnos y alumnas. Para
ello es importante no un planteamiento estandarizado
sino ajustado al contexto, aunque pueda haber un marco
general estandarizado. La evaluacion de cada alumno
debe basarse en el diagnoéstico inicial y en la valoracion
de los progresos en el proceso de aprendizaje: la defini-
cion de un sistema de indicadores como concrecion de
los criterios de evaluacion es estrategia positiva. Este
sistema debe adecuarse a las especificidades del centro, a
su contexto y a su identidad. Cada alumno, desde la
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perspectiva de la evaluacion, se enmarca asi en un siste-
ma propio de trabajo, desde los indicadores superados,
en proceso o deficitarios, con objetivos de logro. El tra-
tamiento de la diversidad multiplica sus posibilidades y se
integra realmente en el centro. Las evaluaciones exter-
nas, desde pardmetros estandarizados, no sirven en si
mismas para la evaluacion del alumnado, aunque su ané-
lisis proporcione informacion.

Sin embargo el centro, todos y cada uno de los cen-
tros, precisan de sistemas externos de evaluaciéon, no
solamente de los resultados obtenidos por el alumnado
en base estandares de aprendizaje evaluables, sino tam-
bién respecto a los procesos y dindmicas de funciona-
miento, gestién y organizacion, de cara a perfilar un refe-
rente de mejora que posibilite la definicién de retos y
prioridades de actuacion a corto plazo y un planteamien-
to de logros y objetivos a medio plazo, desde la identidad
y con la necesaria autonomia de gestion y funcionamien-
to. Estas evaluaciones sirven como referente, para tomar
el pulso a los logros, al ritmo de avance en pro de los
objetivos previstos... Asi, la evaluacién externa pasa por
ser una necesidad. La definicion en el curriculo de los
estandares de aprendizaje evaluables supone un avance
incuestionable en este sentido. Y un buen disefio de
estandares competenciales, abarcables y controlables por
el propio sistema de los centros podrian definir los obje-
tivos de logro en el alumnado y orientar la practica do-
cente. Otro tema es si el sistema de estandares definidos
en el curriculo basico de la LOMCE (R.D. 126/2014) y su
desarrollo en Aragdn en el curriculo que vamos a estrenar
se ajusta a estos pardmetros.

Entiendo que la asimilacion de estos planteamientos
supondra un mas o menos largo proceso de adaptacion
en los distintos centros y en la practica docente, de cara a
la adecuada valoracion de su finalidad y su aprovecha-
miento. Se suele poner en cuestion argumentando con
las dinamicas que en ocasiones y en algunos centros se
practican con la preparacion especifica al alumnado de
cara a la superacién de las pruebas externas, llamense
ahora P.A.U., en otras ocasiones revalidas... Es cierto que
no estamos acostumbrados a la evaluacion externa como
préactica habitual de diagnostico, y cuando esta se produ-
ce solemos ponernos a la defensiva buscando la mejor
colocacién posible para quedar bien en la foto. Hay que
reconocer que es un peligro, sobre todo si los resultados
de la misma no se analizan en profundidad desde una
Optica de mejora de la préactica docente y los procesos
internos desde la deteccidn de las deficiencias que sefia-
lan, y se analizan Unicamente desde escalas de compara-
cion en el referente general justificando los resultados en
los ponderables externos. Sin embargo, para la mejora de
los centros, de cada uno de ellos, la evaluacion externa
en un instrumento privilegiado que propone una re-
flexion sobre las fortalezas y debilidades respecto a lo
que el sistema demanda. Y para ello es preciso estandari-
zar aquellos indicadores que se consideren fundamenta-
les en pro de los objetivos curriculares que se quieren

lograr en el ambito de su aplicacién. Asi, la aparicion de
los estandares de aprendizaje evaluables en si misma no
fomenta la competencia entre los centros desde parame-
tros de prestigio, aunque una utilizacion sesgada y una
vision a la defensiva de la evaluacién externa limiten su
potencialidad. Yo prefiero pensar en las bondades del
concepto y en la transparencia de su uso como instru-
mento para la planificacion de actuaciones de mejora en
los centros, de cambio metodolégico en el tratamiento
del aprendizaje y de concepcion de la institucion escolar
reorientando ésta desde pardmetros prioritarios de servi-
cio ciudadano.

Ciertamente, el curriculo de Primaria definido en
nuestra comunidad no responde a la totalidad de estos
planteamientos, pero no cabe duda que supone un avan-
ce importante ya que se basa en un enfoque que prioriza
la vision competencial, la aplicacion de los conocimientos
en el contexto de la vida diaria de nuestro alumnado. El
curriculo LOE descubre las competencias basicas como
objetivo a desarrollar en nuestros alumnos y alumnas. Sin
embargo, su desarrollo sigue basandose en la adquisicion
de contenidos. Basta con una vision répida para percibir
una débil apuesta por el trabajo competencial, que se
concreta en una redaccion de los criterios de evaluacion a
la que no estdbamos acostumbrados; criterios no siem-
pre vinculados con la totalidad del amplio listado de con-
tenidos que se enumeran. El curriculo basico de la LOMCE
(R.D. 126/2014) supone un paso mas, aunque de nuevo
adolece de los mismos reflejos que la ley que lo sustenta,
con textos y expresiones que acercan la escuela a la so-
ciedad y a la vez ecos de sistemas anteriores ya supera-
dos. En el trabajo realizado en Aragon, aunque esta limi-
tado por el campo de juego que ofrece el curriculo basico
planteado en Madrid, se ha intentado por todos los me-
dios incidir en el enfoque competencial, aunque no siem-
pre ha sido posible o no se ha conseguido. La formulacion
de los estandares se basa en tres pilares: los procesos
cognitivos, los contenidos y el contexto de aplicacion. Los
procesos cognitivos definen las habilidades que se deben
adquirir; los contenidos, los conocimientos que se preci-
san para desarrollar los procesos; los contextos concretan
el dénde, el cdmo, el para qué, el cuando... de la aplica-
cion del estandar. De esta forma, los propios estandares,
y los criterios constituyen los objetivos didacticos de la
préactica docente, y la evaluacion de los mismos prioriza
un estilo de préactica competencial. Aqui surge otro con-
cepto, evaluacion, en el que debe profundizarse para
aplicar adecuadamente el curriculo, diferenciandolo de
calificacién, y focalizando su concepcion en el diagnostico
evidenciado de los procesos de aprendizaje de cada uno
de los alumnos y alumnas de cara a su mejora, propo-
niendo medios y medidas para recuperar los deficitarios,
consolidar los débiles o profundizar en los asimilados. Y
para ello, los estandares de aprendizaje evaluables son
herramientas Utiles, que no solo inciden en la evaluacion
del alumnado sino también en la propia evaluacion del
docente y su practica diaria.
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El aprendizaje competencial exige al docente una vi-
sion diferente de la practica escolar basada en la coope-
racion entre las areas y la transversalidad del curriculo. La
definicion de los perfiles competenciales suponen una
relacion entre los estandares de aprendizaje evaluables y
las competencias clave y en ellos se aprecia claramente
como no existe relacion biunivoca entre competencia
clave y area de conocimiento: para la adquisicién de
aquellas inciden directamente varias de estas. La compe-
tencia en comunicacion lingiistica se trabaja en las areas
de Lengua, y también en Matemaéticas, en Educacion
Musical o Educacién Fisica. Lo mismo podremos observar
en la totalidad de las competencias. La aparicion de los
perfiles competenciales desde la asignacion de los estan-
dares de aprendizaje evaluables y los criterios de evalua-
cién a una o varias competencias es una herramientas
importante para la concepcion real del alcance del enfo-
que competencial de la practica docente.

Una de las potencialidades a explotar que el curricu-
lo bésico enuncia es, textualmente, “propiciar una reno-
vacion en la practica docente y en el proceso de ensefian-
za y aprendizaje” desde la potenciacion del aprendizaje
competencial proponiendo “nuevos enfoques en el
aprendizaje y evaluacion, que han de suponer un impor-
tante cambio en las tareas que han de resolver los alum-
nos y planteamientos metodolégicos innovadores”. El
curriculo de Aragén ha destinado un amplio capitulo a
definir y reflexionar sobre orientaciones metodoldgicas
para la puesta en préactica del curriculo, cuestion por
cierto que en funcién de la autonomia que otorga a los
centros la LOMCE corresponde a éstos su definicion y
concrecion. Merece la pena trabajar en los centros tanto
el Anexo | como el articulo 9 de la Orden. Tanto uno co-
mo otro pueden ser la base para un curso completo de
formacion en cada uno de los centros que lleve al profe-
sorado a compartir, descubrir y profundizar practicas
docentes que favorezcan la asimilacién de la cultura
competencial.

El horario asignado a las areas de aprendizaje que
plantea el proyecto podria ser objeto de un intenso deba-
te. Por un lado la Administracion piensa que por el mero
hecho de incrementar la carga horaria de algunas areas
se va a mejorar la competencia lingiiistica 0 matematica
de nuestro alumnado: caen en el mismo error que cuan-
do nos argumentan, poniendo ejemplos europeos en
contextos distintos, que menores ratios en las aulas no
aseguran mejores resultados. El incremento de carga
horaria no producird ningin efecto si no hay un cambio
real hacia una préactica docente competencial. Por otro se
observan diferencias de criterio en cuanto a la carga
horaria de cada una de las areas, especialmente para las
que salen perjudicadas respecto al esquema anterior.
Este conflicto solo tendra solucién desde préacticas docen-
tes interdisciplinares que supongan una optimizacién del
tiempo escolar y permitan un tratamiento adecuado a la
actividad fisica, la formacion artistica, la social y ciudada-
na o la expresiéon corporal; mientras, asistiremos a un

didlogo de sordos que repiten insistentemente sus argu-
mentos. Sin embargo hay un nuevo concepto que valoro
especialmente y que supone un avance, insuficiente, pero
importante de cara a la autonomia curricular de los cen-
tros. Estoy hablando del denominado proyecto de centro
para el que se asigna una hora y media semanal de carga
horaria. Una adecuada orientacion en cada uno de los
centros permitira, tanto un tratamiento diferenciado de
determinadas capacidades y habilidades desde la pers-
pectiva de la identidad (por ejemplo, desde el tratamien-
to de las lenguas, la actividad fisica, la formacion musical,
la propia cultura...) como para la adopcién de medidas de
cara a la mejora de los resultados en funcién de los défi-
cits observados en las evaluaciones internas y externas.
Cada centro tendra la oportunidad de concretar curricu-
larmente esta hora y media semanal mediante la defini-
cién de un proyecto con objetivos de logro a medio plazo.
Es un reto que debemos aprovechar.

Yo he tenido la suerte de estar en el equipo que ha
elaborado el nuevo curriculo en nuestra comunidad. Y
soy consciente de que el resultado no llenara las expecta-
tivas de muchos, la mia para empezar. Otros seguirdn
pensando, desgraciadamente, que es otra reforma mas, a
destiempo como las anteriores, mas de lo mismo para
seguir haciendo lo mismo y que nada cambie. Sin embar-
go, estoy convencido de que este curriculo de primaria
que hemos definido para Aragén es una buena herra-
mienta para priorizar en la escuela de hoy un aprendizaje
competencial que posibilite la necesaria renovacion de la
practica docente y de los procesos de ensefianza y
aprendizaje; renovacion de métodos, de estilos, de for-
mas, de gestion, como respecta eficaz a las demandas
que la sociedad exige a nuestro sistema, logrando que
nuestro alumnado resuelva competentemente los pro-
blemas de la vida diaria que se les planteen, de forma
tedrica y sobre todo en el devenir de su existencia.

Todo esto no se lograra dejando que el sistema, de
forma osmdtica, asimile el mensaje, pensando que por la
publicacién en el BOA nuestro alumnado logre avances
sustanciales en competencias, nuestro profesorado se
empape desde el primer dia en una renovacion meto-
doldgica cuasi vocacional, y nuestros centros sean capa-
ces, motu propio, de responder a las demandas que exige
la sociedad de hoy para esas alumnos y alumnas que,
como dice la LOMCE “han cambiado radicalmente en
relacion con los de hace una generacién” mostrando una
manera distinta de aprender, de comunicarse, de concen-
trar su atencion o de abordar una tarea.

Yo espero y deseo que el Departamento plantee un
plan de formacion serio y competente que favorezca el
cambio metodoldgico y que mejore la competencia y
competencias docentes de los que nos dedicamos a esto,
un plan de acompafiamiento y seguimiento que posibilite
que lo escrito, el curriculo, trascienda el papel y cobre
vida en las aulas, un plan de gestién, del personal y de los
centros, que favorezca la autonomia y la identidad de
éstos y a su vez, potencie la ilusion en el profesorado.
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El nuevo curriculo LOMCE vy el trabajo por

competencias

Introduccion

El Gobierno de Espafia ha aprobado una reforma de cala-
do de la Ley Orgénica de la Educacion (LOE, 2006) sin
tener en cuenta la gran contestacién social, criticas, des-
calificaciones e importante oposicion manifestada en
diversas manifestaciones y huelgas. La nueva ley educati-
va LOMCE (2013) nace sin el consenso ni el pacto educa-
tivo que amplios sectores de la sociedad reclaman insis-
tentemente. Los principales partidos politicos de la opo-
sicién ya han anunciado que derogaran la norma en cuan-
to gobiernen. Asf estan las cosas. Esta es la triste realidad.
La LOMCE se va desarrollando con decretos y érdenes
estatales y autonémicos referidos al curriculo basico, la
organizacion y funcionamiento de los centros, la defini-
cion y evaluacion de las competencias clave, los estanda-
res de aprendizaje imprescindibles referentes para las
pruebas de evaluacién externas... Esto va a implicar que
durante los tres proximos cursos, los centros de Primaria
tendremos que volver a revisar el Proyecto Curricular, las
Programaciones Didécticas, los minimos imprescindibles,
los criterios de promocién de curso... ¢Volveran a ser
documentos huecos para responder formalmente a las
demandas de la Administracion? ;Volveremos a perder
otra oportunidad para ponernos de acuerdo en los aspec-
tos fundamentales de qué y como ensefiar y evaluar para
adaptar la escuela y los aprendizajes que en ella se cons-
truyen a las necesidades reales del alumnado en el siglo

Alfonso Cortés Alegre
Maestro del CEIP Mamés Esperabé de Ejea (Zaragoza)
acortesalegre@gmail.com

XXI? ¢Volveremos a pensar que los papeles no valen para
nada?

¢Qué ambiente de acogida, ilusién, interés... se per-
cibe en los centros ante el nuevo curriculo? ¢Se siente
cdmo necesario para mejorar la escuela? ¢;Ayudard a
construir una nueva escuela que parece tan necesaria?
¢Es posible que se ofrezca algo que nadie ha pedido? ¢Lo
estudiaremos detenidamente? Tras tres afios complica-
dos para la Educacion podemos tener la impresion de
movernos en entornos profesionales bastante desmoti-
vados, desilusionados, cansados, resistentes, apaticos... y
hasta de cierta pasividad y desconfianza ante otra nueva
ley. Es como si circulara por el subconsciente: otra vez no,
esto es mas de lo mismo, otra vez a hacer papeles, como
si el pesimismo flotara en los pasillos de los centros y las
salas de profesores, eso si, dejando siempre a buen re-
caudo el trabajo comprometido dentro de las aulas, don-
de se sigue interviniendo con profesionalidad en realida-
des cada vez mas complejas y cambiantes.

Voy a intentar alejarme de todos los prejuicios, des-
calificaciones y grandes condicionantes ideoldgicos y
politicos con los que nace la Ley. Procuraré centrarme
exclusivamente en el desarrollo curricular de la normay
analizar las propuestas concretas para las aulas.

Parece que se ha vuelto a perder otra oportunidad
histérica de simplificar el curriculo con unos contenidos
escolares practicos e imprescindibles para defenderse

adecuadamente, como ciuda-
danos, en el siglo en el que
estamos porque, basicamen-
te, siguen siendo los mismos y
numerosos contenidos tradi-
cionales “escolares” de toda
la vida.

Aungue a algunos pueda
parecernos paraddjico, leyen-
do y analizando los borrado-
res estatales y autonémicos
de la nueva normativa que
nos va a ir inundando, hemos
de coincidir en que la mejora
escolar, la renovacién pe-
dagdgica, el cambio meto-
doldgico y la innovacién edu-
cativa siguen siendo formal-
mente recomendados y posi-
bles si un centro opta por ese
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camino. La posibilidad sigue estando en la nueva legisla-
cion LOMCE.

1. Las competencias clave en el desarrollo normativo de
la LOMCE

La primera vez que el concepto “competencias bésicas”
aparece en la legislacion educativa espafiola es en la LOE
de 2006. Llegaba de Europa. En la LOMCE (2013) siguen
siendo elemento esencial curricular con el nombre de
“las siete competencias clave”: comunicacién linguistica,
matematico-cientifica-tecnoldgica, digital, aprender a
aprender, sociales-civicas, iniciativa-espiritu emprende-
dor y conciencia-expresiones culturales.

Las competencias son un elemento curricular con la
misma categoria que los objetivos, contenidos, metodo-
logias, y los criterios de evaluacion con su desglose en
indicadores o estandares de aprendizaje. Esto es asi, no
s6lo por voluntad de los gobiernos esparioles sino tam-
bién, y especialmente, porque Espafia ha de cumplir con
la Recomendacion del Parlamento Europeo del 2006, en
el horizonte del compromiso del 2020. Han pasado ocho
afos y quedan seis para que la integracion de las compe-
tencias en las aulas sea una realidad. Muy complicado de
cumplir. ¢Es que las Administraciones se han tomado esto
en serio de verdad? No lo parece.

Hace casi 30 afios, la UNESCO ya estableci6 los prin-
cipios precursores de las competencias definiendo los
cuatro pilares troncales de la educacion del siglo XXI:
“aprender a conocer, a hacer, a ser y a convivir”. En el
2003, el estudio DeSeCo definid y selecciond las compe-
tencias clave para los paises de la Unién Europea.

Estamos pues ante un elemento curricular europeo
que ha venido para quedarse aunque desconocemos las
decenas de afios que necesitara la escuela real para inte-
grarlo en la dindmica ordinaria y diaria traspasando la
linea roja de las aulas y mejorando las metodologias habi-
tuales.

El MEC tiene previsto publicar una extensa orden
que define y explica las siete competencias clave con sus
descriptores, metodologias y evaluacion desarrollando el
Real Decreto 126/2014 que ya ha establecido el curriculo
basico de la Educacion Primaria para todo el Estado.

El Departamento de Educacion de Aragon va a pu-
blicar en Junio de 2014 la Orden de aprobacion del Curri-
culo de Aragon, que concreta las relaciones curriculares
CUrso a curso y que empezara a aplicarse el proximo mes
de septiembre.

Asi se estan tratando, a modo de ejemplo, en el de-
sarrollo normativo de Aragdn los postulados teoricos
europeos del aprendizaje por competencias en un marco
general de transversalidad y un caracter integrado y glo-
balizado:

1.- Las competencias clave se recogen como el elemento
esencial del nuevo curriculo LOMCE.

2.- Los catorce Objetivos Generales de la Educacion Pri-
maria se relacionan con las siete competencias clave (CC).

3.- Las CC deben desarrollarse en la Educacion Primaria y
adquirirse al final de la ESO.

4.- La evaluacién del grado de desarrollo y desempefio de
las competencias forma parte de la evaluacion continua,
de final de Etapa y de las pruebas externas construidas
desde los estandares de aprendizaje.

5.- Los dieciocho principios metodolégicos de la normati-
va de Argén “instan formalmente” al trabajo competen-
cial global en las aulas insistiendo claramente en:

a) El enfoque del aprendizaje desde un concepto
de escuela inclusiva.

b) El desarrollo de las inteligencias multiples y los
diversos estilos de aprendizaje.

c) El aprendizaje significativo con una ensefianza
para la comprension y estimulacion de los di-
Versos procesos mentales acorde con un
aprendizaje competencial: eficaz, critico y crea-
tivo... aprendiendo a pensar.

d) El aprendizaje por descubrimiento como via
fundamental de aprendizaje practicando y
aplicando en las aulas procesos de investiga-
cion derivados de proyectos de trabajo y tareas
competenciales practicas.

e) La aplicacion de los conocimientos en diversos
contextos mostrando la funcionalidad de los
contenidos.

f) La aplicacion de métodos globalizados y tareas
integradas.

g) La resolucion de problemas de la vida cotidia-
na.

h) El fomento de la creatividad con tareas abier-
tas.

i) Los aprendizajes para el desarrollo de aprender
a aprender.

j) Eluso de las TIC para realizar creaciones.

k) El aprendizaje cooperativo, como valor para
favorecer la atencion de calidad a todo el
alumnado.

Esta claro: al menos formal, teéricamente y sobre el
papel, la nueva legislacién educativa sigue alentando el
siempre pendiente cambio educativo. Esto es necesario
pero no es suficiente porque de orientaciones similares
estad llena la legislacion espafiola incluso desde la Ley
General de Educaciéon de 1970 y no digamos nada en la
LOGSE de 1990. ¢Estara preparando la Administracion
Educativa planes y estrategias eficaces para llevar los
papeles a la realidad? Ojala.

Finalizo esta parte tedrica con tres reflexiones:
Primera.- El anuncio de varias pruebas externas a las que
debera someterse el alumnado pueden ser una peligrosa
amenaza para la calidad del sistema educativo si son
pruebas de “lapiz y papel” tendentes a puntuar los nive-
les de logro de los contenidos memoristicos mas que el
nivel de desempefio practico de las competencias clave.
Estas, no pueden medirse usando exclusivamente prue-
bas escritas y corregidas por agentes externos al centro
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sin tener en cuenta el criterio, a mi entender siempre
superior, del profesorado interviniente en el proceso
diario de aprendizaje-ensefianza. Dejaremos para otro
momento las reflexiones sobre este peligro, manifiesto y
evidente ya en el Bachillerato actual, si los centros tien-
den a preparar a su alumnado para obtener buenos resul-
tados en las pruebas para ocupar buenas posiciones en
los rankings. Atencion a este uso de la evaluacion.
Segunda.- PISA, las pruebas externas y la evaluacion en
general estdn hoy muy de moda mediatica y politica.
Observo hasta cierta obsesion en las administraciones
educativas: como si todo se solucionara con pruebas
externas. La necesaria evaluacion formativa es tan impor-
tante como el riguroso proceso de planificacion del pro-
ceso de aprendizaje-ensefianza. La clave de la mejora
escolar esta tanto en los analisis de resultados de las
evaluaciones como en una rigurosa, evaluada y recom-
pensada implementacién real y sostenida de mas me-
todologias activas alternativas frente a las opciones me-
todoldgicas mas tradicionales y habituales. Lo refrendo
con textos legales de los borra-

dores del desarrollo normativo

Mamés Esperabé de Ejea durante los dos ultimos cursos.
Mi intencidn es continuar hacia el trabajo practico del
curriculo por tareas complementadas con los libros de
texto que seguimos llevando en los centros.

Las personas necesitamos las competencias claves
para nuestra realizacion y desarrollo personal e intelec-
tual, el ejercicio de una ciudadania activa responsable y la
necesaria inclusion social y laboral. Se conceptualizan
como un “saber hacer desde el conocimiento y la expe-
riencia”, como esa capacidad personal para resolver ade-
cuadamente las situaciones-problema de la vida cotidiana
y real.

Las competencias clave deberian significar una
oportunidad de mejora para que el alumnado aprenda
més y mejor, contribuyendo a reducir el fracaso escolar y
a mejorar la atencion a la diversidad.

Las competencias clave implican una nueva forma
de “ensefiar y aprender” mucho mas préctica porque
requiere preparar actividades que posibiliten al alumna-
do la aplicacién de la teoria y conocimientos de los libros

de texto: las tareas competen-
ciales. Tengamos en cuenta que

LOMCE: “Se opta por metodo-
logias activas porque promue-
ven una mayor participacion e
implicacion del alumnado, ge-
neran aprendizajes méas profun-
dos, significativos, duraderos y
son las que facilitan la transfe-
rencia de los saberes adquiridos
a contextos mas heterogéneos”
0 “los conocimientos se adquie-
ran en contextos lo mas reales
posibles para conferir sentido al
aprendizaje...”

Hemos de coincidir en que la
mejora escolar, la renovacion
pedagogica, el cambio
metodoldgico y la innovacion
educativa siguen siendo
formalmente recomendados
y posibles si un centro opta
por ese camino

cuando se aprueba el carnet de
conducir se conoce el cadigo de
circulacion y se es capaz de
conducir:  objetivo cumplido.
Pero, evidentemente, no se es
un conductor competente. La
practica darad la competencia.
Para integrar las competencias
en las aulas hay que disefar,
aplicar y evaluar tareas compe-
tenciales préacticas en el dia a
dia escolar, es decir, mas practi-
ca 'y menos teoria.

Tercera.- Ni el BOE ni el BOA,

por si mismos, pueden cambiar o mejorar la escuela. Hay
un porcentaje de profesorado especializado en otras
metodologias alternativas que las aplican sistematica-
mente en sus aulas “haciendo” proyectos de trabajo,
tareas competenciales, investigacion en el medio, curri-
culo bimodal, integracion TIC, Pedagogia sistémica,
aprendizaje cooperativo, animacion lectora, metodologia
cientifica, comunidades de aprendizaje... que significan
una minoria de “expertos senderistas capaces de subir al
Everest”. Nunca podremos pedir esto a la mayoria del
profesorado pero, siendo todos senderistas, bien podr-
famos entrenarnos la mayoria silenciosa para subir al
Moncayo. Y subir. ;Quién le pone el cascabel al gato?

2. Una préctica en Primaria: las tareas competenciales

Voy a procurar ejemplificar cémo estoy intentando llevar
a la préctica la filosofia del trabajo desde la mirada de las
competencias en mi aula del Tercer Ciclo del Colegio

Con la aplicacion de las
competencias dentro de las aulas se debe mejorar y asen-
tar la base cultural que debe adquirir la mayoria del
alumnado al acabar la educacion obligatoria.

Trabajar por competencias significa decidir los
aprendizajes minimos e imprescindibles de cada area, los
estandares de aprendizaje que debe “saber y saber
hacer” la mayoria del alumnado para defenderse en la
sociedad del siglo XXI y para seguir aprendiendo en las
siguientes etapas educativas. Los aprendizajes imprescin-
dibles minimos se seleccionaran de entre los nuevos y
abundantes estandares de aprendizaje que sefialan los
curriculos basicos oficiales.

Cuando el alumnado hace cuentas, copia y contesta
muchas de las actividades del libro de texto esta hacien-
do ejercicios mecanicos y repetitivos con los que, gene-
ralmente, suele mover mucho la mufieca y poco la cabe-
za.
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El reto de una escuela compe-
tente es disefiar actividades para
que el alumnado organice su cabeza
y mueva mas el cerebro que la ma-
no. Con las tareas competenciales
practicas se practican procesos cog-
nitivos complementarios a memori-
zar, recordar, conocer, identificar...
como son: analizar, seleccionar,
clasificar, hacer, comunicar, expo-
ner, usar, describir, resumir, elabo-
rar, observar, valorar...

Hacer tareas es hacer activida-
des précticas para aplicar los cono-
cimientos teoricos. Las tareas estan
avaladas por evidencias cientificas:

después de dos semanas tendemos
a recordar el 10% de lo que leemos, el 20 % de lo que
oimos, 30% de lo que vemos, 50 % de lo que demostra-
mos, 70% ensefiando a otro la actividad y el 90 % de lo
que hacemos y practicamos. Nuestras reflexiones docen-
tes cuando decimos que “se les olvida todo” también van
en esta direccion.

Algunos ejemplos de tareas competenciales préacti-
cas que estoy llevando a cabo:

APRENDER A ESTU-DIAR: seleccionar las palabras
claves, redactar las ideas fuerza, parrafos con puntos
seguidos, resumen de varios parrafos, idea principal,
ideas secundarias, esquema de un tema y desarrollo de
un tema desde un esquema.

APRENDER A HACER TRABAJOS de su pueblo, de
Aragon, de un pais europeo, de un pintor o estilo artisti-
co, la Prehistoria, Roma, la Edad Media... siguiendo un
guidn o indice concreto y con busqueda de informacién
de forma bastante guiada.

APRENDER A COMUNICARSE: Emitir un programa de
radio escolar, teatro leido, explicar oralmente un mapa
del tiempo, contar cuentos, recitar poemas, participar en
debates, exponer trabajos, emitir un telediario, grabar
una entrevista, representar una obra de teatro para otra
clase o para el pueblo, redactar una noticia, disefiar un
periddico o revista escolar, tener su propio blog, compo-
ner su primer libro por capitulos con més de una decena
de folios, redactar biografias, autobiografias e historia
personal, elaborar el programa de una jornada o excur-
sién, publicar anuncios breves, componer folletos y tripti-
cos informativo-turisticos, mandar cartas por correo a
otro centro, escribir y contar un cuento o leyenda, hacer
comentarios en el blog de la clase, en otros blog temati-
cos... preparar y explicar una presentacion digital, disefiar
y pegar carteles anunciadores, redactar el diario de una
semana, grabar un dialogo simulado con el 112, emitir
mensajes de paz al mundo, participar en recital poético,
dramatizar lecturas, componer un romancero, simular a
los juglares...

APRENDER A RESOLVER SITUACIONES-PROBLEMA o
mas reales posibles aplicando conocimientos de porcen-

tajes, probabilidad, proporcionalidad, geometria, sistema
métrico, estadistica... con encuestas, calcular si interesa
sacarse el bono de la piscina, medir el recreo, levantar a
escala el plano del piso, construir unidades de superficie,
comprobar la longitud de la circunferencia con la rueda
una bicicleta, construir tablas y gréaficos distintos, ocupar
el metro cubico...

APLICAR CONOCIMIENTOS DE LAS CIENCIAS
NATURALES Y SOCIALES: Experiencias diversas en el labo-
ratorio con sus hipétesis y conclusiones, el mend sema-
nal, dibujar un corte transversal, interpretar mapas histo-
ricos y mapas del tiempo, calcular distancias en mapas
murales, organizar viajes virtuales por el mundo, disefiar
el folleto turistico de su pueblo, el mural con el patrimo-
nio artistico de la comarca, desplazamiento virtual con el
plano de metro...

Estas propuestas no son originales porque somos
muchos los profesores que las hicimos hace muchos afios
o las hacemos ahora. La novedad podria estar en hacerlas
de forma sistematica en las aulas y en evaluarlas para asi,
acercarnos al trabajo y a la evaluacion por competencias
e ir desarrollando en un curriculo por tareas practicas,
complementadas con el libro de texto.

Estas y otras tareas pueden conocerse mejor y am-
pliarse en los enlaces siguientes referidos al blog de mi
aula, a los blogs de los chavales y al blog profesional, mas
tedrico.

Enlaces con ejemplificaciones y para saber mas

Blog del aulay del alumnado:
http://kidblog.org/Zagalesyzagalas/

Blog profesional:
http://maestricodeeescuela.blogspot.com.es/
Documento tedrico propio del 2012 sobre competencias
basicas LOE:

http://es.slideshare.net/acortesalegre/a-las-
competencias-basicas-alfonso-corts-
20142?utm_source=ss&utm medium=upload&utm cam

aign=quick-view
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Las TIC en la LOMCE o una LOMCE con TICs

La pretension de este articulo es hacer un andlisis de la
forma en que la LOMCE y su desarrollo hasta este
momento, trata el uso de las Tecnologias de la Infor-
macion y la Comunicacion en la educacién espafiola; cuyo
marco legal se establece con esa norma.

Las TIC no son herramientas complementarias, son
necesarias para el aprendizaje y conocimiento en la
actualidad

Ya en el preambulo (punto XI) se dice que “Necesitamos
propiciar las condiciones que permitan el oportuno
cambio metodolégico, de forma que el alumnado sea un
elemento activo en el proceso de aprendizaje. Los
alumnos y alumnas actuales han cambiado radicalmente
en relacion con los de hace una generacion. La
globalizacién y el impacto de las nuevas tecnologias
hacen que sea distinta su manera de aprender, de

Gaspar Ferrer Soria
Maestro en el IES Pablo Serrano de Andorra (Teruel)

incorporacién de la tecnologia permitira adaptar la
educacion a las necesidades de cada individuo; que
servird como refuerzo y apoyo, que permitira expandir los
limites del conocimiento y también, que los alumnos
motivados podran acceder a recursos educativos de
muchas instituciones. Con esas afirmaciones, se esta
haciendo una asignacion de funciones a la tecnologia que
no la coloca en el sitio que le corresponde, sino como un
elemento complementario dentro del aula. A pesar de
que en el punto IV de ese mismo predmbulo se ha
afirmado que: “La globalizacion y el impacto de las
nuevas tecnologias hacen que sea distinta su manera de
aprender, de comunicarse, de concentrar su atencion o de
abordar una tarea”. Si realmente se quisiera, como se
dice en el texto, que las TIC sean una pieza fundamental
en el cambio de metodologia, lo que hay que hacer es
colocarlas como pilar basico en el desarrollo de las
funciones docentes. El uso deberia ser

comunicarse, de concentrar su
atencion o de abordar una tarea.” Me
permito empezar destacando el hecho
de que todavia se hable “Nuevas
Tecnologias”. No sé lo que piensan los
legisladores pero a los alumnos a los
que se va a aplicar esta ley lo de
“nuevas” les va a sonar a chiste. Pero,
salvo ese detalle terminoldgico, esa
afirmacién esta totalmente ajustada a
la realidad.

Sin salir del preambulo, en el
punto IX hace un repaso sobre la
influencia de las TIC en la educacion,
su uso en las aulas y por los alumnos,
su importancia en la formacion
continua y del profesorado y la
sostenibilidad del modelo. Desde mi
punto de vista, aqui empiezan los
problemas conceptuales y de reflejo
de la realidad a la que va a tener que
dar respuesta esta ley. Se habla de
“revisar el concepto de aula”, “de
lectura amplia de la funcion educativa
de las NNTT” y en esos términos creo
que todos estaremos de acuerdo. Hay
algiin matiz que discutir en eso de que
la  tecnologia ha  conformado
histéricamente la educacién; digamos
que se le quiere dar importancia al
hecho tecnoldgico y eso es bueno. Sin
embargo a continuacion se comente

generalizado como herramienta de trabajo
a la misma altura que el lapicero, y si me
apuran, por encima de éste. No es
suficiente con decir en el curriculum de
diferentes cursos “Sin perjuicio de su
tratamiento especifico en algunas de las
asigna-turas de cada etapa, la
comprension lectora, la expresion oral y
escrita, la comunicacién audiovisual, las
Tcnologias de la Informacion y la
Comunicacién, el emprendimiento y la
educacion civica y constitucional se
trabajardn en todas las asignaturas.”
Hagamos una diferenciacién necesaria.
Uno puede ser un absoluto convencido de
la necesidad de ser conocedor y
respetuoso de la Constitucién; pero eso es
parte de su formacion civica y personal. El
uso de las TIC es una herramienta de
trabajo que le permite realizar tareas,
resolver situaciones, sacar adelante
proyectos o desenvolverse en el dia a dia
de nuestra sociedad. Siendo ambas cosas
necesarias, no tienen el mismo calado en
el proceso educativo. Al alumno no hay
que ensefiarle a conocer las tecnologias,
como se le ensefia a conocer la
Constitucion; tiene que “aprender con las
tecnologias” y eso es un concepto
completamente distinto y que en esta ley
se ha dejado de lado.

un error tras otro. Se dice que la

En ese sentido, la declaracion de
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principios que supone el preambulo ya comporta contra-
diccion con el resto del cuerpo de la ley, ademas de in-
corporar conceptos contrapuestos y algunos tendencio-
S0S.

Asi, se habla de que el uso responsable y ordenado
debe estar presente en toda el sistema educativo. Y sin
embargo en la propia ley no se le da el peso que debiera
tener como recurso fundamental con el apoyo del cual
construir el conocimiento. Esa frase lleva implicita una
consideracién de las tecnologias como elementos de
riesgo en la educacion. No voy a negar que pueda existir
mal uso, pero sucede con cualquier recurso y la ausencia
de la consideracion debida, junto con la alusién a los
riesgos, ya pone a las TIC en tela de juicio en el propio
predmbulo. Y otra alusion, en la misma direccion, es el
hecho de que en la ley se conceptie que lo realizado
hasta ahora no es sostenible. No es este el momento de
analizar la sostenibilidad de los modelos, pero el modelo
gue NO es sostenible es el de tener que pagar cada afio; y
cada afio mas, por los mismos

repetir una y otra vez esa frase vacia de que los temas
transversales se trabajaran “sin perjuicio de su trata-
miento...”. Pero es que ademas ni si quiera aparece en el
articulo 27 que hace referencia a los “Programas de mejo-
ra del aprendizaje y el rendimiento”. ;Pero no habian
dicho que era ese su sitio?

Cualquier ley debe partir de lo hecho anteriormente y
no despreciar logros conseguidos.

Pero, dejemos el preAmbulo ampuloso y vacio que,
ademas de incoherente, no se refleja en el desarrollo
posterior. Pasemos a ver el articulo 111 que trata de las
TIC; ahora ya no son NNTT por lo menos. Por cierto, el
resto del texto de la ley esta salpicado de detalles que
necesitarian muchas paginas para ser discutidos.

Empecemos el comentario de este articulo por el
hecho de que se dedique un espacio muy amplio a la
necesaria coordinacion de sistemas de informacion
utilizados en las diferentes CCAA; y en eso tiene razon.

Pero el peso relativo en el texto

conceptos impresos en papel.
Se hace otra afirmacion
que si que estd plenamente
fundamentada, y es la de que
las TIC son una herramienta
clave en la formacién del
profesorado y en la formacién
permanente del ciudadano.
Pero seguimos en las mismas. Si
no se ha aprendido usando las
TIC como herramienta de
construccién del pensamiento,
no es posible que luego el
individuo las utilice como tal.
Insisto en la misma idea, no se
trata de que en la ensefianza

Al alumno no hay que
ensefiarle a conocer las
tecnologias, como se le

ensefia a conocer la

Constitucion; tiene que

“aprender con las
tecnologias” y eso es un
concepto completamente
distinto y que en esta ley se
ha dejado de lado

ya apunta a que es ahi donde
quieren poner el énfasis de las

TIC y que aquello de las
primeras lineas, de que el
alumno es el elemento

fundamental, ya empieza a ser
olvidado. La misma tendencia
tienen los puntos 2 y 3. Se
ponen unas condiciones para las
caracteristicas de los entornos
virtuales de aprendizaje que son
tan bésicas, que no hay ninguno
que las incumpla; ni libre, ni
comercial, ni extendido, ni
minoritario. Es decir, les sigue
preocupando el papel en el que

obligatoria se les ensefie algo de
TIC. Es que las TIC deben ser la
herramienta con la que se aprende para que luego pueda
seguir siéndolo; si no, esa funcién es imposible que se
lleve a cabo.

Hasta donde yo sé, no existe un estudio que
concluya que el uso de las TIC favorece la disminucion de
las dificultades de aprendizaje de los alumnos que las
tienen. Mas bien, existen estudios que apuntan a gue, sin
un acompafiamiento docente adecuado, se aumenta la
brecha. Y lo de que “los alumnos mas motivados podran
ampliar...”. Ustedes perdonen, pero me da la impresion de
que; si han hablado de “universalizacion del aprendizaje”
en la linea anterior, no se puede sectorizar ese
aprendizaje y pretender que sea una consecuencia del
mismo principio.

Pero esta incongruencia se ve agravada cuando, en
la definicion de la finalidad de la Educacién Primaria, se
establecen los objetivos de la misma y no se hace ninguna
mencion a la competencia que nos ocupa. En la Secun-
daria ni existe ese concepto. Lo Unico que se hace es

se escribe, en vez de lo que se
escribe y como se escribe.

El punto 4 de este articulo 111 es memorable. El
MEC “ofrecerd” plataformas digitales con recursos y la
capacidad de que los mismos sean aportados por los
docentes. Para mayor INRI, en el Predmbulo se han
permitido hacer una alusion a los “recursos educativos”
que ofrecen muchas instituciones internacionales. Esto en
Espafia nos deberia resultar especialmente doloroso.
Resulta que durante décadas hemos sido uno de los
paises que més esfuerzos ha dedicado a la produccion de
contenidos educativos en soporte digital: Atenea, Internet
en la Escuela, Internet en el Aula, AGREGA... Baste decir
gue AGREGA fue adquirido, nada maés presentarse, por el
Reino Unido que nos lleva afios de ventaja en el uso de
equipos informaticos en las aulas. Y ahora resulta que
todo eso no existe, o se hace ver que no existe. Durante
los Gltimos tiempos hemos asistido a la eliminacion
sistematica de estructuras e iniciativas que daban soporte
y alimentaban a nuestras fuentes de recursos educativos
y servicios informaticos para el profesorado. (Y ahora
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resulta que el MEC hara esa aportacion? ;Por qué no se
hace mencion expresa a la promocién y difusion de TODO
lo que ya se ha hecho? {No se estara pensando en la
puesta en marcha de plataformas “de pago” para
comercializar prioritariamente lo que satisfaga cierto
intereses? Me gustaria mucho equivocarme, pero vistas
las actuaciones en alguna CC.AA., donde ya se ha puesto
en marcha un piloto de ese tipo, me temo que los tiros
van por ahi.

¢Esa es la universalizacion? ;Se esta estableciendo
una diferenciacién de niveles? ;Tendremos que usar las
TIC para suplir a los profesores de apoyo? A lo peor, es
esa la lectura que hay que hacer de esta norma.

Pero no todo tiene ese cariz. En el punto 5 de ese
articulo se habla de que la administracion educativa y los
equipos directivos (curioso que aqui los separe cuando en
otro punto de la ley los equipara) promoveran el uso de
las TIC. Y digo yo; ¢por qué no se promueven de verdad
en la propia ley? No se explica nada sobre eso, lo dejan en
tres lineas cuando a temas burocraticos han dedicado
parrafos.

Las TIC y su uso educativo, competencia imprescindible
para profesorado

Y para cerrar el asunto introducen el punto 6, en el
que se dice que el MEC, previa consulta con las CCAA,
establecerd un marco comun para que los docentes
demostremos nuestra competencia digital. Y a eso ya se
han apresurado. Ya estan preparando el que ha de ser
nuestro “carné de TIC” para que tengamos que demostrar
unas competencias en este ambito. No puedo dar
detalles, claro; pero es un hecho que esta bastante

indirectamente y que no nos ensefiara NADA de didac-
tica, ni de uso educativo. Ojala me esté equivocando
mucho.

Conclusion.

No era objetivo entrar en otros temas de esta ley, en
la que hay para escribir libros; pero en lo que a las TIC
respecta el resumen es muy simple: grandilocuencia
vacia. Se olvida de lo ya realizado que es mucho; de lo
que ya se hace en las aulas, que también es mucho; de las
competencias de nuestro docentes, que parecen no
existir; de las de nuestros alumnos y de las necesidades
reales del sistema educativo. Dice que las TIC van a ser
fundamentales y luego ni lo desarrolla, ni lo toca, ni lo
menciona. Y termina por decirnos que, como no sabemos
nada, ahora nos van a ensefiar. Pero no lo que necesi-
tamos, por supuesto, sino lo que se le ocurra a alguien o a
algun interés y encima con un trasfondo que deja abierta
la puerta a la comercializacién de algo que teniamos
gratis y nadie ha querido promocionar. Con la sospecha
afadida de que se esté preparando el terreno para que la
formacion continua sea s6lo “online”, para eliminar los
pocos costes ya existentes. Y eso lo tendremos que vivir
en un Aragén que ha perdido su red de formacién del
profesorado con todo lo que se ha hecho desde la misma
en la buena direccion... ;Ddénde esta en esta ley el
reconocimiento al trabajo voluntario, altruista, profe-
sional, sacrificado, entregado y de grandisima calidad que
ha hecho el profesorado todos estos afios, para hacer que
las TIC estuvieran presenten en nuestras aulas? Lo
desconocen, como desconocen el resto de la realidad
docente y asi esta la ley.

avanzado y también es un
hecho que eso no es “para
nada” la solucion a nuestras
faltas de competencia en el
USO de las TIC como
herramienta al servicio del
aprendizaje. Estamos, otra
vez, con el mismo error que
al pensar en los alumnos. No
queremos saber méas TIC;
queremos  saber  como
usarlas mejor. Y me sigo
preguntando yo. ¢No tendra
algo que decir en todo esto la
Formacion Inicial de nuestros
docentes? ¢;Dénde esta la
Universidad en toda esta
guerra? El asunto es que en
unos meses nos impondran
hacer unos cursos para
obtener una certificacion que
nos preparara para usar
herramientas TIC. Que nos
costara un dinero directa o

Y para terminar, no
hay compromiso presu-
puestario asociado. No
basta con hablar de Ila
insostenibilidad del modelo
anterior. Si se quiere dar
realmente importancia a
algo en una ley, no se
puede olvidar la inversién
necesaria para ello; en
especial en un apartado
(las TIC) en el que la
actualizacion de infra-
estructuras en los centros y
la disponibilidad de
recursos en las familias son
determinantes. Y lo que no
se puede pretender es que
todo eso recaiga
precisamente  en las
espaldas de las familias,
porque no es eso lo que
dice la Constitucion sobre
el derecho a la educacion.
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La lectura al amparo de la LOMCE:

el Plan Lector

Maria Jesus Cruz Gimeno

Asesora de Competencia Linguistica de la Direccion General de Politica Educativa y Educacion Permanente

Aprender a leer es lo mejor que me ha ocurrido en la vida
Mario Vargas Llosa al recibir el
Premio Nobel de Literatura, Estocolmo, 2010

Estamos rodeados de cantidad de personas totalmente
respetables [ ] pero que no leen jamas
Daniel Pennac “Como una novela”

No me gusta leer. Me aburre.
Cualquier alumno de nuestras aulas

Segun se ha interpretado de los resultados de las pruebas
de diagnostico de los afios 2012 y 2013, en Espafia nece-
sitamos mejorar la competencia lectora de nuestros
alumnos; pero no echemos balones fuera, porque segin
se desprende de los datos que arrojan estudios como el
del afio 2012 Habitos de lectura y compra de libros publi-
cado por la federacion de Gremio de Editores de Espafia,
con el Patrocinio del MECD, tampoco los adultos leemos
mucho.

En las aulas de la Comunidad Auténoma de Aragon,
la evolucién de la competencia lectora no tiene una ten-
dencia clara. El siguiente grafico recoge la evolucion de
los resultados de las pruebas PISA desde la edicion del
2006, donde Aragén participd por primera vez con am-
pliacion de muestra, hasta la pasada edicion del 2012. En
una evolucién con altibajos, se sitla cerca del promedio
OCDE.

Y ¢qué es exactamente la competencia que se evalta?
¢Lalectura?

En la evaluacion de la competencia lectora se engloban
aspectos como el saber escuchar, la practica de la escritu-
ra, la interpretacion de textos de toda indole y la localiza-

cion de la informacién en un soporte digital o impreso;
demasiado extendido estd el error de confundir la asigna-
tura de lengua y literatura con la competencia lingdiistica,
y cargar a los profesores de esta materia con la respon-
sabilidad de ensefiar primero a leer, y después a comuni-
car.

La lectura es un instrumento, un medio indispensa-
ble para obtener una informacion, un placer, un conoci-
miento, etc. Porque leer no es un fin en si mismo, sino un
medio. Siempre se lee para algo.

En la evaluacién censal de diagnoéstico de la compe-
tencia linglistica en castellano realizada en la Comunidad
Auténoma de Aragon en los afios 2009 y 2012 para Pri-
maria se observa que los alumnos han mejorado mucho
en lectura, y han empeorado significativamente la
capacidad de escuchar, y en interpretacién y sintesis'.

Las aulas de primaria han trabajado la lectura -como
decia la LOE en su articulo 19.1 y mantiene la LOMCE-,
media hora diaria; sin descuidar esta practica, bien esta
dedicarle tiempo a otra dimension de la competencia
como la reflexén, la interpretacion, la sintesis...

! En las cuatro graficas de competencia en comunicacion
lingtiistica, C=Contenidos P=Procesos; ambas son las
dimensiones de la competencia.
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Los resultados obtenidos en Secundaria en los afios 2009
y 2013 ofrecen un panorama que también necesita de
nuestra atencion porque, si bien es cierto que los planes
de mejora de la competencia lectora y de la escritura han
conseguido timidos resultados en las aulas, otras de las
capacidades y destrezas de los alumnos han empeorado
significativamente. Parece urgente dedicar tiempo, en
todas las disciplinas, a mejorar lo que se engloba dentro
de la comunicacién linguistica y que en realidad son di-
mensiones transversales: la planificacion, la obtencion de
informacion y la localizacion de ésta en un escrito.

La Orden por la que se aprueban las Instrucciones
que regulan la organizacion y funcionamiento de centros
Publicos de Educacién Infantil y Primaria, -que mientras
se escribe este articulo estd sometida a informacion
publica-, recoge la obligacién de los centros educativos
de contar con un Proyecto Curricular de Etapa en el que
estara contenido el Plan Lector de todas las areas del
conocimiento de la etapa, y que expondra las estrategias
de lectura y expresion oral y escrita de todas las materias.

Qué es un Plan Lector

Un plan lector es un conjunto de estrategias de las que el
profesorado se sirve para que el alumnado sea un lector
competente, comprenda los conocimientos, investigue
sobre ellos y le proporcione, como resultado, la capaci-
dad de transmitir y comunicar lo que ha aprendido.

Un Plan Lector supone un cambio en la metodologia
habitual existente basada en la realizacion de actividades
de animacién a la lectura. Para eso no hay que hacer
planes lectores. Eso son camparias publicitarias sobre los
libros que ya realizan muy bien las editoriales.

La tarea de los docentes no es animar con frases
acertadas a que los alumnos cojan libros, sino ensefiar a
leer para que en cualquier circunstancia la competencia

lectora los ponga en contacto con el mundo y los dote de
recursos para desenvolverse. De eso se trata. Que
ademds se promocione la lectura estd muy bien, pero
hacer de la animacién a la lectura el fin Gltimo de un Plan
Lector es perder una oportunidad y resulta un esfuerzo
que no logra la profundidad requerida.

En las aulas se ensefia al alumnado a comprender
textos, a valorar las fuentes de informacion, a ser hones-
tos con la creacion de contenidos, a escoger, a ser auto-
nomos, en definitiva a ser adultos y tener criterio; pero
no les podemos imponer que lean. Ellos escogeran, y
como dicen dos estupendos amantes de los libros y la
lectura, Constanza Mekis y Daniel Pennac, cada uno a su
manera, los profesores muestran el camino y la lectura
seduce a los alumnos, pero ellos son libres para después
leer o no. Ahora bien, los mayores tenemos la obligacion
de mostrarles lo que se van a perder si no leen.

El Plan Lector esta vivo, necesita de actualizacion
permanente y no es ajeno a nadie. La Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, modificada por la
Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora
de la Calidad Educativa, dispone que la comprension
lectora y la expresion oral y escrita constituyen un objeto
de interés que se debe desarrollar en todas las etapas
educativas. Asimismo, promueve el desarrollo de habitos
de lectura y la iniciacién al estudio de la literatura, con el
fin de lograr el aprovechamiento eficaz del aprendizaje.

El Real Decreto 1513/2006 (7.12) de Ensefianzas
minimas de Educacion Primaria Articulo 6.4., desarrollado
en la Orden de Curriculo 8.4 decia que La lectura consti-
tuye un factor fundamental para el desarrollo de las com-
petencias basicas. Los centros, al organizar su préactica
docente, deberan garantizar la incorporacion de un tiem-
po diario de lectura, no inferior a treinta minutos, a lo
largo de todos los cursos de la etapa y eso ha dado muy
buenos resultados. Con la entrada en vigor de la LOMCE y
el desarrollo del curriculo en la Comunidad Auténoma
para el curso 2014-2015 en el que se establece que los
centros deberan tener un Plan Lector, existe la oportuni-
dad de abarcar y contemplar de una forma conjunta to-
dos los aspectos que conforman la competencia linguiis-
tica y que son valorados en las pruebas de de evaluacién
internacionales (PISA, PIRLS...) asi como en las autonémi-
cas: el saber escuchar, la practica de la escritura, la inter-
pretacion de textos de toda indole, la expresion oral y la
localizacion de la informacién en un soporte digital o
impreso. Todo eso es un Plan Lector.

Quién elabora un Plan Lector
A la vista de lo que se recoge en la Orden por la que se
aprueban las Instrucciones que regulan la organizacion y
funcionamiento de centros Publicos de Educacién Infantil
y Primaria, el Plan Lector viene recogido en el Proyecto
Curricular de Etapa y es uno de los aspectos en los que
deben coordinarse las materias y los docentes.

Los equipos directivos son los responsables Gltimos
de velar por la existencia del Plan Lector en todas las
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areas del curriculo, pero todos los profesores son respon-
sables de la puesta en marcha del mismo y de su segui-
miento, porgue no es un hecho ajeno a ninguna materia,
sino que es un instrumento integrado dentro de todas
ellas.

Objetivos e indicadores del Plan Lector
Objetivos Indicadores
Aumentar los indices de Porcentaje de alumnos que

lectura de los estudiantes leen. De los alumnos que
en todas las disciplinas leen, qué porcentaje de tiem-
po dedican a la lectura
Porcentaje de los
estudiantes que leeny
escriben por iniciativa

Formar a los escolares
como usuarios plenos de la
palabra escritay de la

expresion oral: que sean personal
escritores, lectores y
comunicadores
Sensibilizar a la Porcentaje de

comunidad educativa
primeroy a la sociedad
después sabre la necesidad
de trabajar en la lectura
Garantizar el acceso a los
libros y los diferentes
soportes de comunicacion

participacion de las
familias en el Plan Lector

Porcentaje de alumnos en
programas de fomento de la
lectura en comunidades y
asociaciones ajenas al
centro escolar

Porcentaje de personas de la
comunidad educativa que
trabajan el proyecto
linguistico y el plan lector

Articular las relaciones en
el centro educativo entre
los docentes del mismo
curso y con los de cursos
diferentes, de las mismas
areas o de otras para
compartir recurso'y
establecer un aprendizaje
interdisciplinar

¢Qué metas vamos a alcanzar? El Plan Lector es un plan
de trabajo articulado en bloques de dos afios, con unos
objetivos muy claros y unos indicadores definidos en la
columna superior; las metas realistas, a dénde queremos
llegar, las podremos acotar -a medio y corto plazo- segin
lo conseguido en la puesta en préactica durante un primer
curso, valorado y medido a través de los indicadores, y la
meta es siempre una mejora en los porcentajes de lectu-
ra autbnoma, de la expresion critica, el incremento y
consolidacion de lectura-investigacion-expresion en el
aula, el establecimiento de vinculos con otras institucio-
nes, etc.

Cémo se organiza un Plan Lector

Dado que cada centro es auténomo, y las aulas son parti-
culares, no existe un Plan Lector modelo, sino que cada
profesor debe adaptar el ritmo a las necesidades y carac-
teristicas que encuentra en cada grupo.

Un Plan Lector obliga a un cambio en la metodologia
de la ensefianza de los contenidos, para que el aprendiza-
je curricular se haga simultdneamente con el aprendizaje
de la competencia linguistica.

e El punto de partida para todas las areas es
comun, y parte del diagndstico de la situacion de
comprension y expresion lectora y oral en el
centro educativo: qué se hace fuera del aula
(dentro y fuera del horario lectivo) para mejorar
la competencia lectora, qué actuaciones se lle-
van a cabo con las familias, y en qué programas
educativos relacionados con la competencia co-
municativa se participa.

e El segundo punto es el establecimiento de obje-
tivos alcanzables que se elaboran desde la reali-
dad de la que cada centro parte, y de los que
conviene se haga participe a los miembros de la
comunidad educativa, precisamente porque la
competencia linglistica, como las restantes
competencias clave, no esta vinculada Unica-
mente al curriculo de una materia sino a todas
con diferentes niveles de profundidad.

e En tercer lugar se estableceran los objetivos por
trimestre, de los que seran conocedores alum-
nos y padres, y se fijara la relacion a este respec-
to entre la casa y el centro escolar.

e La blsqueda, seleccién, elaboracion y creacion
de materiales relacionados con los temas del
curriculo es el proceso mas largo porque se da a
lo largo de todo el curso escolar. Un Plan Lector
supone la sistematizacion de la lectura y la ex-
presion desde todas las materias, adaptando a
las necesidades del aula y a las caracteristicas de
las materias y del alumnado el ritmo de aprendi-
zaje comunicativo.

e Por dltimo, se revisa el desarrollo y estableci-
miento del Plan mediante una evaluacion par-
cial, y inicamente después de dos cursos escola-
res se podra hacer una evaluacion final.

El profesorado de Lengua o el tutor no son los res-
ponsables de la lectura en el aula. El Plan lector pretende
un cambio en la metodologia de la lectura, para que el
hecho de trabajar textos distintos sobre las materias de
Ciencias Naturales, Lengua, Matematicas, Educacion Fisi-
ca 0 Musica... con un mismo hilo conductor en su fondo,
facilite notablemente el aprovechamiento de los conoci-
mientos, la capacidad de relacién de los alumnos y su
proceso madurativo. Se puede leer de todo, sobre todo y
en cualquier momento. Lo Unico que cambia es com-
prender para qué se lee y cémo se lee.

La propia naturaleza del Plan Lector hace que la me-
todologia que se emplee en el aula se organice en los tres
trimestres de cada curso escolar, de modo que en el pri-
mer trimestre se trabaje la lectura (lectura en voz alta y
en voz baja, formas de leer), en el segundo la investiga-
cion (la localizacién de la informacién y tipos de soporte)
y en el tercero la expresion oral (comunicacion verbal, no
verbal y oralidad). Se trabaja en todos los cursos de la
misma manera porque el objeto de interés, que es la
mejora de la comunicacién y competencia linguistica del
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alumnado, esta presente en todos los niveles, y lo Gnico
que cambia es el nivel de profundidad con que se aborda.

Desarrollo y lineas de accion
La lectura es un proceso cultural y no natural que ha de
aprender el alumno desde edades muy tempranas, pero
integrado en las materias como si fuera algo natural; por
eso es importante vincular actuaciones integradas en los
curriculos de las diferentes &reas o materias.

Durante el 1° trimestre el alumnado contacta, tras
un descansado verano, con las rutinas escolares y la
préactica de la lectura en su casa y en el aula, integrada en
todas las materias, haciéndolo en voz alta o en voz baja
segun los niveles y momentos, pero de forma correcta,
entendiendo que la comprensién lectora es la parte ini-
cial fundamental para el buen aprendizaje posterior. Se
empieza por la lectura en voz alta prestando atencién al
proceso de escucha y a la propia expresion.

Durante el 2° trimestre el alumno manejan diferen-
te tipo de libros como una fuente de informacion, y las
lecturas son quienes las contienen, independientemente
del género o del soporte en que
se presentan. Se busca que el

miento bien formulado y ordenado, a una disciplina y a
un rigor en la exposicion. Cuando el alumno pone en
comdun su conocimiento, y lo explica al resto del grupo,
hace un esfuerzo de comunicacion verbal, no verbal y
personal porque se convierte en protagonista en ese
momento de lo que sucede en el aula. Se invierten los
papeles de director de aprendizaje, y es el alumno quien
hace participe a los compafieros de su conocimiento, de
sus dudas y de los problemas. Se valora la expresion oral
de lo leido, el didlogo del contenido, el debate, la interac-
cion, el rigor y el comentario de la informacion con los
compafieros de clase sobre un tema trabajado en comun
y que es materia de estudio de todos. La interaccion es lo
mas importante en este trimestre, entendiendo que aqui
la comunicacién es el motor del aprendizaje.

Propuestas para el desarrollo del Plan Lector en los

cursos 1°, 3° y 5° de Primaria en los que entra en vigor

la LOMCE

Teniendo en cuenta los objetivos generales del Plan Lec-

tor, los centros educativos estableceran las actuaciones
encaminadas a la mejora del

alumno aprenda a profundizar
en los conocimientos, aprove-
chando su curiosidad para enla-
zar temas y aprender de forma
transversal los contenidos. Se
propone para ello la realizacién
de actividades de investigacion:
los docentes propondran al
alumnado tareas relacionadas
con el contenido curricular de
todas las materias. Esta practica
debe ser motivadora y formati-
va, evitando asi las practicas
docentes que convierten al
alumno en espectador y no en
protagonista de su aprendizaje.

Un plan lector es un conjunto
de estrategias de las que el
profesorado se sirve para que
el alumnado sea un lector
competente, comprenda los
conocimientos, investigue
sobre ellos y le proporcione,
como resultado, la capacidad
de transmitir y comunicar lo
que ha aprendido

proceso de la competencia y
habito lector en coherencia con
los ejes de actuacién que se
establezcan en el Plan: lectura
diaria en todas las asignaturas,
gjercicios de vocalizacién, no-
cion de oralidad, conocimiento
de fuentes de informacion,
nociones de plagio y creacion,
exposiciones orales, concursos
de recitado, apadrinamiento
lector, clubes de lectura, escu-
cha lo que te cuento, grabacio-
nes, busqueda de tesoros vy
pistas, informativos en las pare-
des o en el micréfono, etc.

El Plan Lector se convierte de

El razonamiento deductivo
se desarrolla mediante la investigacion, y esto mismo
potencia el aprendizaje en multiples campos. La necesi-
dad de averiguar lleva a la habilidad para buscar, y esto, a
la lectura en diferentes soportes y medios. Es tarea del
profesor ensefiar estrategias de blsqueda y a contrastar
fuentes, porgue no se lee de la misma manera en soporte
digital que en papel, ni un tipo de género literario que
una imagen publicitaria. Llegamos entonces a un punto
clave, y es que los profesores también necesitan forma-
cion para adaptarse a la nueva realidad de la lectura.

En el 3° trimestre de cada curso se trabaja la comu-
nicacion oral en todas las disciplinas de aquello que se ha
estudiado en el trimestre anterior y sobre lo que se traba-
jaen clase.

La expresion oral de los contenidos sobre los que
previamente se ha trabajado pone al alumno en relacion
con su grupo a través de la palabra, le obliga a un pensa-

esta manera en un elemento
dinamizador del centro y de su entorno en lo que respec-
ta al desarrollo de la competencia comunicativa y al fo-
mento del habito lector.

Organizando bien el Plan Lector, aprovechando la
oportunidad que la entrada en vigor de la LOMCE brinda,
se puede conseguir un aprendizaje Gtil y competencial en
todas las areas, de modo que los alumnos no aprenden
conocimientos sueltos, sino que comprenden que todas
las materias estan interrelacionadas y en todas ellas se
sigue una misma metodologia de lectura y de trabajo.
Porque se lee de todo y sobre todo: fragmentos, textos
completos, articulos divulgativos, imagenes, signos,
simbolos, fotografias, teatro y prosa... y la comprension
global y la transmision de informacién redunda en el
beneficio del alumnado, al que se le ayuda en su proceso
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madurativo mostrandoles desde el aula como se relacio-
nan los conocimientos.

¢De qué recursos disponemos para hacer realidad el
Plan Lector?

Sin dejar a un lado los medios digitales e informativos,
imprescindibles en las escuelas del siglo XXI y a los que de
una manera mas 0 menos completa tienen acceso los
alumnos y profesores de la Comunidad Auténoma, tene-
mos los libros de texto, los recursos de aula, la formacion
del profesorado, imprescindible para hacer realidad un
cambio de metodologia, y la biblioteca escolar.

La biblioteca escolar es el centro de gestion de re-
cursos informacionales de un centro, y no es Gnicamente
depositaria de libros ni un espacio donde llevar a los
alumnos que estan cumpliendo una sancion. La LOMCE
mantiene la biblioteca escolar -Articulo 113-, all4 donde
la dejaba la LOE, y es tarea de los profesores darle vida. El
Plan Lector necesita de la biblioteca escolar, de la biblio-
teca publica, de los docentes, de las familias y de los
equipos directivos para salir adelante: el beneficio para
nuestro alumnado es enorme.

Tres puntos finales:

*Lectura es la capacidad de un individuo para com-
prender, utilizar, reflexionar e interesarse por textos
escritos, para alcanzar los propios objetivos, desarrollar el
conocimiento y potencial propios y participar en la socie-
dad.

**Los alumnos de nuestras aulas son también usua-
rios de las bibliotecas publicas, donde hay excelentes
profesionales dispuestos a orientarlos. Ejemplos son Chus

Juste en Zuera o Beatriz Callén en La Puebla de Alfindén,
pero hay otros muchos profesionales. Vaya desde aqui
nuestro reconocimiento.

***Gracias a Constanza Mekis, Coordinadora del
Centro de Recursos de Aprendizaje del Ministerio de
Educacién de Chile, por su apoyo, su buen hacer, y por
permitirnos compartir con ella el Plan Lector.

BIBLIOGRAFIA COMENTADA

e Equipo de hibliotecas escolares CRA Mineduc (2013)
A Viva Voz. Lectura en voz alta. Santiago de Chile,
2013
http://issuu.com/bibliotecas cra/docs/avivavoz web

e Pautas para leer en voz alta, su conveniencia y utili-
dad.

Estudio de la EOI ( Organizacion de Estados Iberoa-
mericanos) publicado en la Revista Mexicana de In-
vestigacion en el que se reflexiona sobre el proceso
de aprendizaje de la lectura, escritura y comprension
lectora infantil en las escuelas publicas de México.
http://www.oei.es/evaluacioneducativa/evaluacion
desempeno lectura escritura primaria.pdf

e Estudio Reading Lives. Proyecto que esta desarro-
llando la editorial britdnica Egmont que incluye di-
versos capitulos dedicados a distintos aspectos de la
lectura http://readinglives.egmont.co.uk/

e Informe de la Comunidad Auténoma de Aragon ela-
borado a partir del Volumen I: Resultados y contexto
del Informe espafiol publicado por el Instituto Nacio-
nal de Evaluacién Educativa

e (INEE: www.mecd.gob.es/inee) Fuente: PISA 2012
Programa para la Evaluacion Internacional de los
Alumnos

e Informe 2012. La lectura en Gran Bretafia. Ofrece los
resultados del programa Premier League Reading
Starts correspondiente a 2012, en el que participaron
34.000 nifios y jovenes cuyo objetivo es motivar a los
nifios hacia la lectura a través del fatbol.

http://www.literacytrust.org.uk/assets/0001/7162/P
remier League Reading Stars report 2012.pdf

e Informe Sobre los habitos culturales de la poblacion
chilena desarrollado por el Consejo Nacional de la
Culturay las Artes y el Instituto Nacional de Estadisti-
ca de Chile. Incluye informacion relativa a habitos de
lectura y escritura.

http://www.mcu.es/libro/docs/MC/Observatorio/pd
f/completa cultura-2008.pdf

e laensefianza de la lectura en Europa: Contextos,
politicas y Practicas. Eurydice . Ministerio de Educa-
cion 2011

o Nemirovsky, M. (2004) Otras formas de aprender a
leer y escribir. Cuadernos de Pedagogia, n°® 330.

12, junio de 2014

s

s

Arag

s

on, num.

orum

F

I
H



El horario LOMCE de la Educacion Fisica en
Aragdn: un paso atras de graves consecuencias

Angel Navarro Vicente
CEIP Maria Moliner de Zaragoza

José Antonio Julian Clemente

Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion de Huesca

Miembros del Colectivo +EF docentes de Educacion Fisica de Aragén

1. Introduccion

Con este articulo queremos invitar al lector a realizar una
reflexién sobre algunas preguntas, partiendo del andlisis
de la propuesta curricular para Aragon del area de Educa-
cion Fisica (EF) y de las evidencias cientificas que la sus-
tentan. Creemos que es necesario que los nifios/as de la
etapa de educacion primaria hagan actividad fisica orga-
nizada y dirigida por profesionales y se razonaré lo inade-
cuado de la decisién politica de reducir a 2 horas su pre-
sencia en el horario de educacién primaria para todos los
cursos y la oportunidad politica perdida de situar a Ara-
gon a la cabeza de Espafia en promocion de la actividad
fisica desde los centros escolares.

2. El area de Educacion Fisica como pieza fundamental
en la educacion integral del alumnado

La aportacion imprescindible del area de Educacion Fisica
a la educacion integral de los alumnos es hoy por hoy
incuestionable ya que persigue el desarrollo de la perso-
na en su globalidad, lo que implica aspectos motores,
bioldgicos, cognitivos, de relacion interpersonal y afecti-
vo-emocionales. De forma mas especifica, y dado que
toda ella se apoya en las acciones motrices, hara especial
hincapié en el desarrollo de las capacidades y recursos
necesarios para la adquisicién y perfeccionamiento de las
conductas motrices.

En la misma linea hablamos de la incidencia clara y
positiva de la actividad fisica en la salud, con unos bene-
ficios a nivel fisioldgico, psicolégico y en el bienestar
personal completamente admitidos y sin discusion. Hoy
en dia, debido en buena parte a la evolucién de los habi-
tos y costumbres de nuestra sociedad “tecnoldgica”,
estamos empezando a padecer, y a alertar a corto plazo,
las graves consecuencias en la salud poblacional del se-
dentarismo, el sobrepeso y la obesidad, con unos datos
claros que ponen de manifiesto una tendencia al alza en
las cifras (Estudios HELENA, AVENA, ALADINO), dandole
un tratamiento por parte de la Organizacién Mundial de
la Salud de “epidemia global” desde el afio 2000.

El programa THAO, de prevencion de la obesidad in-
fantil, ha realizado el estudio mas exhaustivo en Espafia
con una muestra de 38.000 nifios entre 3 y 12 afios con-
cluyendo que el 30% de los nifios muestra exceso de peso

(22% sobrepeso y 8% obesidad). Noticia similar aparecia
recientemente en el Heraldo de Aragén el dia 28 de mayo
de 2014.

Como docentes del actual sistema educativo, acos-
tumbrados a los vaivenes legales y a la escasa estabilidad
curricular, afiorando un pacto de estado que nos pusiera
de acuerdo en lo fundamental a la gran mayoria, como en
otros paises europeos, confidbamos en que la nueva ley
educativa respondiera a las necesidades actuales, a la
evolucion social y avances cientificos, tanto en el fondo
como en la forma. Pero la sorpresa fue cuando conoci-
mos la propuesta de distribucion horaria que recortaba
3'5h de EF en la etapa de primaria, pasando de 15'5h a
12h. ¢Hasta qué punto las decisiones tomadas por los
responsables educativos estan sustentadas en evidencia
cientifica? ¢Qué referentes han sido tomados? ;Donde
queda la Educacion Fisica? ;Qué influencia tiene la Edu-
cacion Fisica en la educacion desde el punto de vista
cientifico? ¢La EF que se plasma en el nuevo curriculum
tiene ésta algo que ver con la “gimnasia” que recibimos
de forma generalizada en los 80°s?

3. El curriculum de Educacion Fisica en Aragén de la
LOMCE: Una oportunidad aprovechada a nivel normati-
VO

La Educacién Fisica (EF) tendra como finalidades que el
alumnado: muestre conductas motrices que le permitan
actuar en contextos y actividades variadas; se aproxime y
descubra, de forma activa, los conocimientos elementa-
les que constituyen la cultura basica que representan las
practicas motrices; adopte principios de ciudadania y
valores que le permitan interactuar con otros en los con-
textos sociales de préctica de actividad fisica; adopte un
estilo de vida activo y saludable.

La EF posee un gran potencial con el que ayudar al
incremento de la AF de forma directa e indirecta. Direc-
tamente, la EF en si puede contribuir a la acumulacion
diaria recomendada de minutos de AF (Fairclough y
Stratton, 2005) y a proporcionar experiencias satisfacto-
rias de aprendizaje con el desarrollo de climas
motivaciones 6ptimos en todas las unidades didacticas
(Julian, 2012). Indirectamente, la EF puede ser un
estimulo relevante para promover la AF fuera del centro
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escolar, contribuyendo a la adquisicion de un estilo de
vida fisicamente activo, ya que sabemos que los
diferentes contextos en los que el estudiante realiza AF
estan muy relacionados (Gonzalez-Cutre, Sicilia, Beas-
Jiménez y Hagger, 2013). De esta manera estamos
favoreciendo el desarrollo de una EF de calidad, donde
los jovenes adquirirdn experiencias que les permitan
practicar y mantener la AF a lo largo de su vida (Peird-
Velert, Pérez-Gimeno y Valencia-Peris, 2012). Esta
concepcion de la EF hace que los educadores pasen a ser
educadores, facilitadores y promotores de un estilo de
vida activo y saludable, en coherencia con el modelo
pedagdgico de Educacion Fisica y Salud (Haerens, Kirk,
Cardon y De Bourdeaudhuij, 2011).

En la linea del modelo social-ecoldgico (Langille y
Rodgers, 2010) debemos prestar atencién a la relacion
existente entre el entorno y la conducta, y por eso hay
que poner en valor la importancia de que la comunidad
se implique y proporcione un marco adecuado para la
intervencion. Desde los postulados del aprendizaje dia-
I6gico, los centros escolares se definen como “comunida-
des de aprendizaje” (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y
Racionero, 2008), porgue es en la colaboracion de todos
los implicados (profesorado, alumnado, familias, equipo
directivo, ayuntamiento, comarca, medios de comunica-
cion, etc.) donde radica el éxito de la intervencién. Un
entorno puede mejorar si se definen bien los objetivos,
se evalUan correctamente las necesidades y se hace un
buen disefio, implementacion y difusion de los resulta-
dos. De este modo vemos que la responsabilidad no resi-
de s6lo en el centro escolar sino en todo su entorno y que
la promocion de la AF debe adaptarse a las necesidades y
oportunidades de éste y proyectar estilos de vida activos
y ambientes saludables (Devis, 2001).

Conseguir esto significa aunar muchas decisiones
coordinadas entre el marco normativo (horas de EF, pri-
mer nivel de concrecion curricular, redaccion de estanda-
res de aprendizaje, organizacion curricular, bases meto-
doldgicas, etc.), el centro (estabilizacion de programacio-
nes didacticas, analisis de las potencialidades del centro,
etc.) y el profesorado (conocimiento pedagdgico, buenas
propuestas formativas, entusiasmo, etc.).

Pero sin dudas disponer de un marco curricular co-
herente que favorezca al profesorado a organizar la EF,
puede ayudar a conseguir estas finalidades. La propuesta
curricular LOMCE para EF de Aragén (pendiente de publi-
cacion en BOA) ha establecido seis bloques de contenido,
cinco de ellos vinculados a diferentes situaciones motri-
ces y uno conectado con aprendizajes de caracter trans-
versal. Los cinco bloques vinculados a la accion motriz
configuran los ejes especificos de la educacion fisica esco-
lar, ya que nos permitirdn transferir saberes comunes
dentro un itinerario de ensefianza-aprendizaje al agrupar
situaciones y actividades con rasgos comunes de Idgica
interna. El bloque de contenido transversal aglutina sabe-
res que ayudan al estudiante a saber desenvolverse con
criterios sociales y cientificos en el contexto social enri-

queciendo su cultura fisica. Este bloque debe desarrollar-
se globalmente con las actividades que el docente plan-
teard de los otros cinco bloques. Las actividades permiten
abordar aprendizajes a partir de contextos reales y per-
miten a su vez construir y desarrollar competencias clave
para todos y para toda la vida.

Se perseguira que el alumnado a lo largo de la etapa
reciba un tratamiento adecuado del area de Educacion
Fisica a través de un trabajo sistematico (todos los cur-
s0s), equilibrado (parecido ndmero de sesiones en los
cinco primeros bloques) y contextualizado (ajustado a las
posibilidades del centro y del entorno) de los diferentes
tipos de experiencias motrices, ya que de lo contrario no
estaremos aprovechando al maximo las posibilidades
educativas que nos ofrece el area. La resultante del pro-
ceso seguido serd un desarrollo curricular que tendra
como centro al alumnado y al desarrollo progresivo de los
aprendizajes especificos del area de Educacion Fisica. De
este modo el alumnado tendrd al final de su paso por la
ensefianza obligatoria, autonomia para desarrollar y
gestionar diferentes actividades fisicas, deportivas y artis-
tico-expresivas y participar de un estilo de vida activo.

3.1. Los bloques de contenidos de la propuesta de EF
para LOMCE-Aragon.

Los bloques de contenidos son los siguientes:

Blogue 1. Acciones motrices individuales. La carrera de
larga duracion, el atletismo, la natacion y la gimnasia
deportiva (como combinacion de elementos), el patinaje,
entre otras son actividades propias de este blogue de
contenido.

Bloque 2. Acciones motrices de oposicidn. A estas accio-
nes corresponden las actividades de enfrentamiento en
los que puede existir contacto corporal entre los adversa-
rios (juegos de lucha, el judo suelo, la esgrima, etc.) o
actividades modificadas de cancha dividida (Teaching
Games for Understanding-TGfU) (badminton, el mini-
tenis, etc.), entre otros.

Blogue 3. Acciones motrices de cooperacion y coopera-
cion-oposicion. Este blogue presenta dos tipos de apren-
dizajes especificos: los relacionados con las acciones de
cooperacion y los relacionados con las acciones de co-
operacion y oposicién. A las primeras le corresponden las
actividades adaptadas del mundo del circo, como acroba-
cias 0 malabares en grupo, algunos juegos tradicionales,
los juegos cooperativos, los desafios fisicos cooperativos,
los cuentos motores cooperativos, los relevos, entre
otras, son actividades que pertenecen a este grupo. A las
segundas algunos juegos tradicionales (duelos de equi-
pos, juegos paraddjicos, juegos donde los jugadores pue-
den cambiar de equipo, etc.), juegos en grupo, juegos de
estrategia, deportes adaptados y emergentes (kin-ball,
etc.), juegos y deportes modificados basados en la com-
prension (TGfU) como los juegos de bate y carrera (béis-
bol, etc.), los juegos de cancha dividida (voleibol, etc.) y
los juegos de invasion (hockey, etc.), asi como acciones
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dentro del modelo de educacion deportiva (Sport Educa-
tion-SE) son actividades que pertenecen a este grupo.
Blogue 4. Acciones motrices en el medio natural. Estas
actividades facilitan la conexion con otras areas del curri-
culo y la profundizacién en valores relacionados con la
conservacion del entorno, fundamentalmente del medio
natural. El senderismo, la marcha nordica, las rutas en
BTT, utilizar las vias verdes, las acampadas, las activida-
des de orientacién, los grandes juegos en la naturaleza,
las actividades en la nieve, la trepa (que puede evolucio-
nar hacia la escalada), las actividades que combinan al-
gunas de las anteriores préacticas fisicas forman parte,
entre otras, de las actividades de este bloque.

Bloque 5. Acciones motrices con intenciones artisticas o
expresivas. Dentro de estas actividades tenemos, entre
otras, los juegos cantados, la expresion corporal, las dan-
zas, el juego dramético, el mimo, la gimnasia ritmica y las
actividades circenses.

Blogue 6. Gestion de la vida activa y valores. Este bloque
muestra diferentes aprendizajes transversales al area
como son las reglas y principios para actuar, la actividad
fisica, habitos posturales, higiénicos y alimenticios, los
efectos fisiologicos de la realizacion de actividad fisica
relacionados con la salud, la aceptacién de las diferentes
realidades corporales, el reconocimiento del patrimonio
cultural, la construccién de la vida activa, el desarrollo de
valores individuales, sociales y medio ambientales.

3.2. Algunas premisas metodoldgicas de la propuesta de
EF para LOMCE-Aragon.

Desarrollar esta propuesta curricular implica establecer
diferentes estrategias didacticas. Vamos a concretar
algunas de ellas:

1. Definir en los centros itinerarios de ensefianza-
aprendizaje. Los primeros cinco bloques de contenido
establecidos en este curriculo ayudan a precisar con ma-
yor rigor las actividades y se convierten en un referente
para construir y revisar las programaciones de educacion
fisica haciéndola mas comprensible para el alumnado y
mas conexionada para el profesorado. Cada uno de esos
bloques agrupa préacticas corporales consideradas

homogéneas por cumplir criterios precisos de accion
motriz (presencia o no de incertidumbre del medio, in-
teraccion o no con oponentes, etc.). Dentro de cada uno
de estos cinco bloques y siempre en funcién de las posibi-
lidades del centro, se realizara una propuesta formativa
que posibilite al alumnado realizar aprendizajes funda-
mentales al final de la etapa de educacion primaria. Un
ejemplo de itinerario de ensefianza-aprendizaje para el
“Bloque 2. Acciones motrices de oposicion” seria juegos
de oposicién para primero, raguetas para segundo, jue-
gos de lucha para tercero, minitenis para cuarto, lucha
para quinto y bAdminton para sexto.

2. lgualdad de oportunidades. La construccion so-
cial del género nos lleva a veces a opinar si tal o cual
actividad esta mas asociada al género masculino o al
femenino. Que esto sea asi depende de factores como lo
que se entiende como “normal” en el contexto de préacti-
ca, de las opiniones del alumnado (influenciado por sus
experiencias previas y opiniones de sus otros significati-
vos), de la forma en la que los docentes tengan de pre-
sentar las actividades, de la imagen que de esa actividad
transmitan los medios de comunicacion, etc. Desde la
Educacion Fisica tenemos la ocasion de intervenir en la
construccion social del género desde cuatro direcciones y
garantizar asi la igualdad de oportunidades. La primera
eligiendo actividades sin un marcado caracter de género.
La segunda, eligiendo actividades con un claro perfil para
intervenir sobre lo que significa la construccion social del
género (¢quién y bajo qué intereses decide si “la activi-
dad tal” es o no para las chicas?). La tercera preservar la
seguridad afectiva y emocional del alumnado siendo
tajantes con discriminaciones “de baja intensidad” como
comentarios malintencionados, sonrisas con intencién
burlesca, gestos de desprecio, etc. Y la cuarta ofreciendo
un tratamiento diversificado y equilibrado de actividades
para que no se transmita una vision sesgada de lo que es
el rico y diverso espectro de las actividades fisicas, depor-
tivas y artistico-expresivas.

3. La singularidad de la escuela rural. El proceso de
ensefianza-aprendizaje en la escuela rural se caracteriza
por tener grupos-clase con un escaso nimero de estu-
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diantes que pueden tener diferentes edades. Esto conlle-
va relaciones interpersonales ricas y profundas basadas
en la cooperacién asi como la posibilidad de individualizar
y personalizar mas la ensefianza. En el disefio de situa-
ciones de aprendizaje se tendra en cuenta esta singulari-
dad realizando adaptaciones para equiparar y fomentar
la participacion del alumnado de menor edad en las se-
siones (distancias menores/mayores, recorridos alterna-
tivos, vidas, balones diferentes, limitar zonas de contacto,
implementos mas pequefios, nimero de balizas adapta-
das, encadenamientos con gestos mas sencillos, etc.). El
profesorado deberd desarrollar una programacion que
garantice que el alumnado realice actividades variadas
dentro de un mismo itinerario de ensefianza-aprendizaje
adaptando el nivel de exigencia a cada estudiante segun
su curso. Para conseguir esto se recomienda realizar
programaciones de caracter bianual o trianual. Este pro-
cedimiento significa que por ejemplo, para una agrupa-
cion de nifios y nifias de 1°, 2° y 3° el docente propondria
realizar vinculado al bloque 1, el primer afio atletismo, el
segundo patines y el tercero gimnasia deportiva. Cada
tres afios el alumnado que pertenece a esa agrupacion
recibiria aprendizajes relacionados pero en orden cre-
ciente de dificultad. La redaccion de los estandares de
aprendizaje para cada bloque de contenido facilitan esta
tarea organizativa. Al trabajar sobre actividades globales
es més sencillo individualizar el grado de exigencia para
cada nivel. El conocimiento exhaustivo del tratamiento de
cada una de las actividades permitira al profesorado
adaptar las situaciones a las condiciones particulares de
cada grupo-clase. Sin lugar a dudas hay bloques que pre-
sentan limitaciones en estos contextos, como es el caso
de las actividades de colaboracién-oposicion. Los encuen-
tros entre escuelas pueden ayudar a compensar esta
singularidad y a favorecer estas actividades. Por otro lado
hay actividades que se ven muy facilitadas como el caso
de las que se desarrollan en el medio natural, al igual que
la realizacion de proyectos globalizados e interdisciplina-
res.

4. Climas Optimos de aprendizaje. El docente de
Educacion Fisica, a través de su forma de actuar en el
aula, se configura como un agente determinante en el
grado de implicacion de su alumnado en el aula y en la
practica de actividad fisica presente y futura. El estilo
docente es la forma (intencionada o no) de generar por
parte del profesor, ambientes de aprendizaje que facili-
tan el nimero, el tipo y la calidad de las interacciones
sociales que experimenta el alumnado en un contexto
educativo. Tomando como referencia investigaciones que
relacionan la forma de proceder del profesorado y las
consecuencias motivacionales para el alumnado a nivel
comportamental, afectivo y cognitivo, podemos ir confi-
gurando un estilo docente capaz de generar climas de
aprendizaje Optimos en el aula. Se debera prestar aten-
cion a aspectos como informar sobre los objetivos a con-
seguir a diferentes niveles (unidad didactica, sesién y
situaciones de trabajo), disefiar propuestas de aprendiza-

je orientadas al proceso y no al resultado Unicamente,
estructurar la informacién en las tareas, focalizar la in-
formacion en los elementos controlables por el alumnado
(aplicar las reglas de accion y fomentar la implicacion
cognitiva del alumnado), desarrollar experiencias de
“éxito controlado y fracaso controlado”, reforzar que
mejorar el nivel de aprendizaje se realiza a través de la
practica, fomentar durante las sesiones la regulacion
emocional, dar la posibilidad de eleccién de tareas duran-
te las unidades didécticas, etc.

5. Competencia clave aprender a aprender. El area
contribuye a esta competencia mediante el conocimiento
de uno mismo y las propias posibilidades y carencias
como punto de partida del aprendizaje, desarrollando un
repertorio variado que facilite su transferencia a otros
aprendizajes mas complejos de manera cada vez méas
auténoma. En muchas ocasiones la Educacion Fisica se ha
preocupado por la adquisicion de habilidades, fuera de
contextos significativos, pensando que luego, en las si-
tuaciones globales, éstas cobrarian todo su sentido. Hoy
sabemos que esto no es asi y los aprendizajes concretos
(saltar, botar, la derecha en badminton, etc.) deben solu-
cionar problemas que el alumno ha diagnosticado pre-
viamente en la préctica, de lo contrario se convertiran en
aprendizajes coyunturales. Por tanto el area desarrolla
los aprendizajes fundamentales que posean amplio grado
de generalizacién y transferencia, y hacen referencia a
principios, reglas de accién, relaciones, operaciones,
métodos para aprender. Cuando un alumno es capaz de
aprender por si mismo o con la ayuda de los demés va
logrando confianza y desarrolla su percepcién de compe-
tencia que es determinante esencial de la adhesion a la
préactica de actividad fisica de manera habitual.

6. Variedad metodoldgica. El profesorado del area
de Educacion Fisica cuando aborda diferentes actividades
tiene la posibilidad de utilizar diferentes metodologias
como la asignacion de tareas, el aprendizaje cooperativo,
la ensefianza reciproca, los programas individuales,
aprendizaje comprensivo de los juegos deportivos, etc.
Deberan ser seleccionadas para facilitar la adquisicién de
recursos por parte del alumno que les permitan reflexio-
nar, evaluar y autoevaluarse, autorregularse, perseverar
en el aprendizaje, responsabilizarse o esforzarse para
mejorar y finalizar con éxito su aprendizaje.

4. Informes técnicos y evidencia cientifica sobre Educa-
cion Fisica: Recomendaciones y argumentos
A continuacion presentamos algunos fragmentos de al-
gunos informes que apuntan en la direccion de reforzar el
tratamiento que las administraciones publicas deben
hacer de la EF en el &mbito escolar obligatorio.
- El informe del Parlamento Europeo sobre la fun-
cion del Deporte en la Educacion (2007) indica que:
“la Educacion Fisica es la Gnica materia escolar
que tiene por objeto preparar a los nifios para
una vida sana, concretandose en su desarrollo fisi-
co y mental general inculcandoles valores sociales
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importantes, como la honradez, la autodisciplina,
la solidaridad, el espiritu de equipo, la tolerancia y
el juego limpio.”

Por ello:
“se pide a los Estados miembros que hagan obliga-
toria la Educacion Fisica en la ensefianza primaria
y secundaria y acepten el principio de que el hora-
rio escolar deberia garantizar al menos tres clases
de educacion fisica por semana, si bien deberia
animarse a las escuelas a superar, en la medida de
lo posible, este objetivo minimo.”

- El grupo de trabajo de la Unidn Europea “Deporte

y Salud” (2008) concluy6 que:

“la EF en los colegios es efectiva para incrementar
los niveles de actividad y mejorar la forma fisica.
Las intervenciones con clases de EF solo dos o tres
veces por semana implican solo mejoras ligeras en
la salud. El incremento de la cantidad de EF se
puede conseguir aumentando el tiempo curricular.
La EF en los colegios es la fuente mas entendida
para la promocion de la actividad fisica. No se de-
ben escatimar esfuerzos para proporcionar activi-
dades fisicas diarias.”

- El informe Eurydice (2013) de la EF y el Deporte en

los centros escolares de Europa manifiesta que:

“la EF en la escuela ofrece una excelente oportuni-
dad de aprender y practicar una serie de destrezas
que contribuyen potencialmente a mejorar la con-
dicion fisica y la salud a lo largo de toda la vida. (...)

conocimientos, habilidades y habitos que les per-
mitan llevar una vida saludable y activa durante
muchos afios.”

- En 2010, la OMS establece la inactividad fisica co-
mo cuarto factor de riesgo de mortalidad mas importante
en todo el mundo.

- Aqui en Espafia, el Consejo Superior de Deportes,
redacto el Plan A+D: Plan Integral para la Actividad Fisica
y el Deporte (2010-2020), y en su medida 13 Mejora de la
Educacion Fisica curricular, detalla que:

“Es importante concienciar a dichas administracio-
nes (educativas) la necesidad de aumentar la
practica deportiva de nuestro alumnado escolar,
atendiendo como minimo a las recomendaciones
del Parlamento Europeo (2007), que aconsejan cin-
co horas de practica total a la semana”,

Estableciendo como objetivo:

“potenciar la Educacion Fisica como el pilar esen-
cial para conseguir la creacion de habitos saluda-
bles de practica de actividad fisica y deportiva en-
tre la poblacion en edad escolar, que posibilite una
adherencia a dicha practica en la vida adulta.”

- En nuestra comunidad autonoma de Aragén, 2009,
el Libro Blanco del Deporte en Aragdn (pag.18):

“ve en la Educacion Fisica una necesidad de priori-
dad absoluta para la sociedad espafiola, especial-
mente, en el terreno de la ensefianza.”

También nos sefiala (pag.48) que:

“desde el &rea de Educacidn Fisica se incide en la

La EF puede contribuir de manera
decisiva al crecimiento personal
de los jovenes, ayudandoles a
desarrollar la conciencia de su
propio cuerpo y la autoconfianza
en sus habilidades fisicas, junto
con un sentimiento generalizado
de bienestar corporal y, por tanto,
una mayor autoestima y confian-
za en si mismos. También desa-
rrolla su fuerza de voluntad, sen-
tido de la responsabilidad, pa-
ciencia y valentia. Al mismo tiem-
po, les ayuda a ser realistas res-
pecto a sus propias capacidades
fisicas (...) de manera que apren-
dan a aceptarse a si mismos y a
tolerar las diferencias de los de-
mas.”
- En el afio 2013, la Organizacién
Mundial de la Salud (OMS) redact6 siete
recomendaciones para promover la

importancia del conocimiento y cuidado del
cuerpo, a través del movimiento y los habi-
tos saludables (alimentacion, deporte, ejer-
cicio fisico). Se enfatiza en la utilizacion del
juego como vehiculo de relacién y comuni-
cacion con los demas; aceptacion e interiori-
zacion de normas; y desarrollo de actitudes
cooperativas y solidarias.”

Ademas, podemos afiadir otra infor-
macion relevan\te gue quiza desconozcan:
Aragbn en un corto periodo de tiempo,
diferentes investigadores y profesionales de
la Educacion Fisica han sido premiados a
nivel nacional: grupos de investigacion con-
solidados como EFYPAF y GENUD, con va-
rios reconocimientos nacionales como la
estrategia NAOS; premios Nacionales de
Innovacién Educativa, a los que afiadimos
tesis doctorales de renombre en Congresos
y Simposios Internacionales, premios de
Accion Magistral, etc.

En las Gltimas 5 jornadas provinciales

actividad fisica. La primera de ellas argumenta que:
“los colegios pueden facilitar la practica de activi-
dad fisica a la gran mayoria de los nifios y jovenes
(en Espafia a todos entre los 6 y 16 afios). Estos
constituyen un entorno decisivo para llevar a cabo
programas que ayuden a los nifios a desarrollar los

de Zaragoza, Huesca y Teruel ha habido mas de 150 asis-
tentes en cada una de ellas, completando el 100% de las
plazas, todas ellas en el tiempo libre de los docentes, lo
que demuestra el gran compromiso y profesionalidad de
los profesores de EF, que se traduce en una renovacion
pedagogica importantisima en poco tiempo: una “nueva”
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Educacién Fisica, que poco tiene que ver con las sesiones
de “gimnasia” de antafio.

5. Cumplir con las recomendaciones en Educacion Fisica:
educativo, saludable y rentable
Investigadores de la Escuela de Sanidad de la Universidad
de Harvard (Estados Unidos) han realizado un estudio
sobre la practica de Educacion Fisica en los colegios. Las
conclusiones demuestran que realizar ejercicio durante
las horas lectivas aumenta la préactica por parte de los
nifios en su tiempo de ocio. Ademas, el Observatorio de
Salud de la Infancia y la Adolescencia —Fundacion FAROS—
cuaderno VIl indica:
“Los nifios que practican deporte gozan de un me-
jor estado de salud y bienestar, son mas fuertes,
también de mentalidad, son mas sociables y pade-
cen menos trastornos mentales como depresion o
ansiedad. Ademas, cada vez més estudios eviden-
cian que la actividad fisica tiene una relacion dire-
cta con la mejora del rendimiento cognitivo de los
nifios”.

Los adolescentes que hacen maés ejercicio fisico en
el instituto sacan mejores notas y tienen un mejor rendi-
miento cognitivo, lo que implica aspectos como la capa-
cidad verbal y no verbal, el razonamiento abstracto y la
habilidad numérica. Asi lo ha confirmado un estudio rea-
lizado por la Universidad de Granada (Ardoy y otros,
2013).

En Reino Unido, el Estudio Longitudinal Avon de Pa-
dres y Nifios (ALSPAC), después de 11 y 16 afios de se-
guimiento, concluye que la practica de ejercicio a largo
plazo incrementa el rendimiento académico, aumenta la
concentracion, la sustancia gris y blanca del cerebro, asi
como las conexiones entre distintas zonas del cerebro,
afiadiendo una mayor estimulacion de la neurogénesis en
la zona del hipocampo; coincidiendo con otra investiga-
cion de la Universidad de California. La dltima indicacion
del estudio ALSPAC es que la practica debe promoverse
desde la infancia, cuando los circuitos cerebrales estan en
formacion.

Segun las conclusiones del Duke-NUS Graduate Me-
dical School, un nifio que es obeso a los diez afios gene-

rard a lo largo de su vida 13.000 euros mas en gastos
médicos que un nifio de peso normal.

Aqui en Espafia, el doctor Terrados, en una noticia
aparecida en el diario asturiano elcomercio.es 19-abril-
2014, sefiala que:

“un estudio de la Universidad de Extremadura ex-
plica que cada euro invertido en ejercicio fisico su-
pone un ahorro que oscila entre los 7 y 15 a corto
plazo, siendo los datos genéricos para toda Espafia
(...) aunque en Catalufia, la Generalitat hizo un es-
tudio a 15 afios y calculan que el ahorro de gasto
sanitario es de 50 euros a largo plazo.”

La conclusién es evidente: apoyar la practica depor-
tiva “no sélo beneficia a la poblacion, también resulta
econdmicamente rentable.”

6. ¢Cual ha sido el posicionamiento del actual gobierno

nacional al respecto de la promocion de la actividad

fisica desde los centros escolares?

La Ley Orgéanica de Mejora de la Calidad Educativa LOMCE

8/2013, disposicion adicional cuarta, sefiala que:
“las Administraciones educativas adoptaran medi-
das para que la actividad fisica y la dieta equilibra-
da formen parte del comportamiento infantil y ju-
venil” (...) promoviendo “la préctica diaria de de-
porte y ejercicio fisico por parte de los alumnos y
alumnas durante la jornada escolar” (...) y garanti-
zando “un desarrollo adecuado para favorecer una
vida activa, saludable y autonoma. El disefio, coor-
dinacién y supervision de las medidas que se adop-
ten en el centro educativo, serdn asumidos por el
profesorado con cualificacion o especializacion
adecuada en esos &mbitos.”

Es el Real Decreto 126/2014, que establece el curri-
culum basico de la Educacion Primaria, quien detalla que:

“es muy importante tener en cuenta que se estima
que hasta un 80% de nifios y nifias en edad esco-
lar Gnicamente participan en actividades fisicas
en la escuela, (...) por ello la Educacion Fisica en las
edades de escolarizacion debe tener una presencia
importante en la jornada escolar si se quiere ayu-
dar a paliar el sedentarismo.”

La ministra de sanidad, Ana Mato, en noviembre de
2012  pro-

puso  im-
plantar una
hora de
ejercicio
fisico diario
en el calen-
dario esco-
lar para
reducir la
incidencia
de la obesi-
dad y el
sedenta-
rismo en los
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menores, aportando el dato de que el 45% de los nifios
menores de 16 afios sufren exceso de peso.

¢Es razonable entonces que en Aragdn reduzcan de
15h30min a 12h semanales el tiempo destinado a Educa-
cion Fisica en primaria? ¢Es coherente con el conocimien-
to técnico y cientifico? ¢(No es contradictorio con sus
propias leyes educativas? ;Por qué en Aragon reducen
horario de Educacion Fisica?

6.1. ;Qué sucede en otras comunidades auténomas
espariolas?

Otras comunidades como La Rioja abogan por mantener
las 3 sesiones semanales de Educacién Fisica. En
Extremadura o Castilla La Mancha publicaron una
distribucién horaria recortando en Educacion Fisica y
rectificaron poco después estableciendo 3 periodos
semanales. En Castilla y Ledn, el Consejero de Educacion
Juan José Mateos, en el diario de Valladolid 18 de mayo
de 2014, apuntaba que “entendemos que hay que
ensefiar a los nifios y nifias a tener salud y conservarla,
por ello consideramos esencial formarles en Educacion
Fisica desde pequefiitos (...) Los horarios mantendrén el
equilibrio necesario con la extension del curriculum, de
forma consecuente sin ir en contra de lo que habia.”

6.2. ¢Un vistazo por Europa?

En cuanto al porcentaje de horas de Educacion Fisica en
el horario en distintos paises europeos, segun el informe
Eurydice (2013) la media europea se sitla entre el 9-10%
de horas dedicadas a la Educacion Fisica. En Alemania
12%, en Francia 10%. La recomendacion europea antes
mencionada, habla de un minimo de 3 horas semanales,
lo que corresponderia al 12%. En Finlandia, otrora mode-
lo y ejemplo a seguir, se imparten 3 sesiones de Educa-
cion Fisica semanales. En Aragén sera del 8% si se concre-
ta lo aparecido en la informacion publica del curriculum
de educacion primaria.

A finales del siglo XX, en Suecia (Politicas y Practicas
de la EF en la UE), en los programas locales de educacion
que elegia cada colegio tomaron la determinacién de
reducir a 2 sesiones semanales de 50 minutos de EF y
comprobaron cdmo aumentaban vertiginosamente las
tasas de sedentarismo, sobrepeso y obesidad. Fueron los
propios consejos de las escuelas quienes volvieron a
instaurar las 3 sesiones de Educacién Fisica. ¢Estamos
dispuestos a cometer los mismos errores que otros ya
han cometido?

7. Los argumentos de la administracion educativa en
Aragon

Alo largo del mes de abril y mayo, han tenido lugar varias
reuniones con responsables de la administracion educati-
va, no solo de representantes del Colectivo de Docentes
de Educacion Fisica de Aragon, sino también con el Cole-
gio Oficial de Licenciados en Educacion Fisica de Aragon
(COLEFA) y con la Universidad de Zaragoza, ademas de la
Mesa del Deporte en Aragon.

En estas reuniones, en ningin momento se ha pro-
ducido debate alguno, ni la administracion ha presentado
informes cientificos que fundamenten sus decisiones. Sus
argumentos, como se comprueba en el acta de 10 de
abril de 2014 en la Mesa del Deporte en Aragon, se redu-
cen a que quieren dedicar mas horas a las instrumentales
(los resultados en el Informe PISA salen mal y hay que
mejorarlos), la 12 lengua extranjera e impulsar el proyec-
to de centro.

En Gltima instancia, se nos remiti6 a la opcion de or-
ganizar proyectos intencionales dentro de la hora y me-
dia destinada al Proyecto de Centro, abandonando lo que
creemos que su responsabilidad de legislar y tomar las
decisiones que les corresponde como gobierno, y garanti-
zar con ellas una educacion integral de calidad para todos
los alumnos aragoneses.

Seguimos esperando a que nos presenten la base
cientifica de sus decisiones. Creemos que un PISA debe
estar en el debate de la “calidad educativa” (Monereo,
2009), pero son muchos los factores que influyen en el
rendimiento académico (Hattie y Anderman, 2013) y
sabemos que las “teclas” que estamos tocando con cier-
tas decisiones politicas, no son las adecuadas.

8. Acciones a favor de las tres horas de EF en Aragon

A lo largo del mes de mayo, se han organizado diferentes
acciones y se han evidenciado otras para dar visibilidad a
todas estas circunstancias. Comentamos algunas de ellas:

- Jornadas de puertas abiertas en los centros educa-
tivos en las que hemos invitado a conocer y participar en
las clases de Educacion Fisica a toda la comunidad educa-
tiva. En ellas, las familias nos han transmitido su preocu-
pacion por la educacion y la salud de sus hijos. (El Perié-
dico de Aragon 18-mayo-2014, Heraldo Digital 14-mayo-
2014, Aragon TV 13-mayo-2014, Huesca TV 14-mayo-
2014, Radio Huesca 23-mayo-2014, Diario Alto Aragén
17-mayo-2014, Diario de Teruel 2-junio-2014, Radio Za-
ragoza-Cadena SER 14-mayo-2014, www.lacomarca.net
2-junio-2014).

- Recopilacion de més de 10.000 firmas fisicas a fa-
vor de las tres horas semanales de EF, que ya han publi-
cado distintos medios de comunicacion (agencia Efe,
Heraldo de Arag6n 24-mayo-2014).

- A excepcion del PP, todos los partidos politicos de
las cortes de Aragon, PSOE, IU, CHA y PAR, han firmado
Proposiciones No de Ley contra la distribucion horaria
planteada y los recortes en el horario de Educacion Fisica
y Educacion Artistica.

- La totalidad de los sindicatos representados en la
mesa sectorial de educacion han manifestado su rechazo
al recorte horario en Educacion Fisica.

- Todos los componentes de la mesa del deporte en
Aragon en bloque, a excepcion del Departamento de
Educacion, apoyaron la reivindicacion de 3 horas semana-
les de EF, tal y como consta en el acta de la reunion cele-
brada el 10 de abril de 2014.
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- El 14 de abril de 2014, la
Asociacion Aragonesa de Psicope-
dagogia redacté un escrito en el
gue apoya nuestro manifiesto y las
tres horas semanales de EF.

9. Conclusiones

Las decisiones tomadas por la
Administracion  Educativa han
generado una gran inquietud en la
sociedad aragonesa y en su comu-
nidad educativa, que espera una
rectificacion para evitar las graves
consecuencias que ocasionara en
la educacion y la salud de los
alumnos aragoneses el recorte
horario en Educacion Fisica.

Desde el Colectivo de Docen-
tes de Educacion Fisica de Aragon
(+EF) ponemos a disposicion de las
autoridades educativas de Aragén
nuestro dossier de argumentacion
cientifica, técnica, legislativa y
social, con la intencién de garanti-
zar una educacion integral de
calidad de todos los alumnos ara-
goneses basada en criterios pe-
dagdgicos y cientificos que asegu-
re, tal y como promulga el Parla-
mento Europeo, tres horas sema-
nales de Educacién Fisica en todos
los centros de primaria de Aragon

(http://masef.webnode.es y
https://www.facebook.com/group
s/robcartmanl/).

Los interesados podran en
pocas fechas de la salida de este
articulo, comprobar el potencial
educativo que tiene la EF que se
ha dibujado en la propuesta curri-
cular. El colectivo de docentes de
EF y los autores de este articulo,
pensamos que con la decisién del
Gobierno de Aragén de reducir a 2
horas la presencia de la EF en los
cursos de educacion primaria, se
va a perder una oportunidad en
Aragon de liderar, por parte de la
administracién  educativa, una
nueva vision del area y lo que
conlleva la promocién de la activi-
dad fisica desde los centros educa-
tivos.
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La Educacion Musical en el desarrollo de la

LOMCE en Aragon

M2 Blanca Dominguez Nonay

Profesora de Musica de Ensefianza Secundaria, presidenta de la Asociacion de Profesores de Musica de
Aragon (APMA) y de la Confederacién de Asociaciones de Educacion Musical del Estado Espafiol (COAEM)

El pasado 9 de diciembre de 2013 se aprob6 definitiva-
mente la proxima ley educativa que se va a implantar en
nuestro pais, la Ley de Mejora de la Calidad Educativa,
LOMCE. Sin ninguna duda, podemos afirmar que esta ley
sera famosa por traer consigo el peor trato dado a la
Educacién Musical desde que, en 1990, se produjo su
generalizacion en el sistema educativo.

Antes de intentar desentrafiar en qué consiste este
maltrato a la Educacion Musical en particular y Artistica
en general, comentaremos brevemente nuestra lucha en
la defensa de la MUsica durante la concepcidn, desarrollo
y tramitacion de la LOMCE.

APMA y COAEM,; la defensa de la Educacion Musical en
la Ensefianza General

La Asociacién de Profesores de Musica de Aragon es una
asociacion de docentes de larga tradicion en nuestra
comunidad y en el Estado. Nace en 1990 para defender la
ensefianza musical en todos sus ambitos; en concreto,
durante los Ultimos afios, la experiencia de APMA ha
estado orientada a la defensa de la Musica de la Secunda-
ria: podemos destacar que, en parte gracias a la labor de
nuestra asociacion, desde el curso 2000-01 hasta 2010-
11, en Aragon no se habian perdido plazas de profesores
de Musica’. Ademas, formamos parte, como miembro
fundador, de la Confederacién de Asociaciones de Educa-
cion Musical, COAEM, la organizacién que alna las aso-
ciaciones de profesores de Musica de todas las comuni-
dades.

En agosto de 2012 APMA toma el relevo de nuestros
comparieros catalanes en la presidencia de COAEM. Des-
de ese mismo momento, coincidiendo con la publicacion
del primer borrador de la LOMCE, comienza nuestra ince-
sante lucha en defensa de la Mdsica en la Ensefianza
General, de hecho hemos coordinado desde Aragon to-
das las acciones y todas las reivindicaciones a nivel nacio-
nal. Desde la convocatoria de movilizaciones en la calle
en 8 comunidades auténomas®, hasta la presentacion de

% Fue famoso el encierro de representantes de APMA junto a
otros compafieros de Musica y Plastica en el Departamento de
Educacion. Tras dicho encierro, la Administracion Educativa, con
Eva Almunia al frente, se comprometié a que en Aragon no se
perderian plazas de las materias artisticas.

® Referencias a las movilizaciones de 22 de noviembre de 2012:
a nivel nacional: http://www.coaem.org/movilizaciones-22nov

alegaciones ante el Consejo de Estado’, pasando por la
redaccién y presentacion de un manifiesto de suscrito
por 80 colectivos y por mas de 2.000 musicos profesiona-
les y docentes de Musica de ensefianza general, conser-
vatorios, escuelas de musica y universidad®.

Por no hablar de nuestro via crucis particular en los
despachos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
y del Congreso de los Diputados. Desde septiembre de
2012, APMA-COAEM se ha entrevistado con muchos
representantes de la Administracion Educativa Estatal y
de los Grupos Parlamentarios. Nadie o casi nadie sabe de
Mdsica, y no les importa confesarlo.

Y a pesar de reconocer su absoluto desconocimiento
sobre la importancia y los beneficios de la Mdsica en la
formacion integral de los alumnos, todos acababan coin-
cidiendo en una cosa, la Musica “no es esencial”, lo im-
portante son las materias troncales. Ante este descono-
cimiento, nosotros nos preguntamos ¢;qué asesoramiento
han tenido los responsables educativos espafioles respec-
to a las ensefianzas musicales?

Tenemos que reconocer aqui que los profesionales
de Educacién Musical en la Ensefianza General, nos sen-
timos abandonados cuando acudimos a nuestros repre-
sentantes en busca de ayuda para defender nuestra ma-
teria. No encontramos la ayuda que buscamos y, sin em-
bargo, no faltan en los despachos palmaditas en nuestro
hombro, alabando nuestra labor y animandonos a seguir
en ella. A veces no sabes si es una broma o s6lo un poco
de escenificacion de buenos modales.

El tratamiento de las materias musicales en la LOMCE

Y, ¢cudl es el trato de la LOMCE da a las materias musica-
les y artisticas? Como ya expresamos publicamente en el
Manifiesto conjunto de las ensefianzas musicales y de los

En la Comunidad aragonesa:
https://sites.google.com/site/apmaragon/movilizaciones-22nov
* Alegaciones de COAEM al Consejo de Estado, 01-03-2013:
https://docs.google.com/viewer?a=v&pid=sites&srcid=Y29hZW
0ub3JnfGNVYWVtfGd40jdiMDVmYZzRINGFIZmUzM2Q

® http://www.coaem.org/rueda-de-prensa-24-04-2013

Para consultar las adhesiones aragonesas al manifiesto
https://sites.google.com/site/apmaragon/comunicado-ante-la-
lom-
ce/manifiestoconjuntodelasensenanzasmusicalesydelosprofesio
nalesdelamusicacontralalomce
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profesionales de la musica ante la LOMCE®, la nueva Ley,

al establecer para nuestras materias el estatus de especi-

ficas y no de troncales, elimina la obligatoriedad de cur-
sar Educacion Artistica en Educacion Primaria, y Musica
en Educacion Secundaria, dejando a las Administraciones

Educativas autondmicas, la total competencia sobre di-

chas materias.

De este marco legislativo podemos derivar varias
consecuencias:

e En primer lugar, podria ocurrir que un alumno o
alumna termine su escolarizacion obligatoria en Es-
pafia sin haber estudiado la materia de Musica en
ningdn curso.

e Ademas, al pasar todas las competencias a las Co-
munidades Auténomas, se ha suprimido la posibili-
dad de que nuestro alumnado sea examinado en lo
que se refiere a la Competencia Cultural y Artistica
en ninguna de las evaluaciones externas o revalidas
que conlleva la Ley.

e Otra cuestién bésica es la merma en el nivel cultural
general de la sociedad espafiola; la mdsica es una
experiencia humana de primer orden, y como tal de-
beria aprenderse en la escuela.

e Finalmente, si los futuros ciudadanos de nuestro pais
no reciben apenas formacion artistica y musical,
¢como van a desarrollar capacidades como la creati-
vidad, el emprendimiento o el pensamiento critico,
tan necesarias en esta sociedad global, altamente
tecnificada y de duras condiciones laborales?

Desde APMA-COAEM estamos convencidos de que
la Educacion Musical de base es un derecho de todo/a
ciudadano/a y no una opcion dependiente de las Admi-
nistraciones Educativas Autonomicas. Por lo tanto, el
Estado debe garantizar dicho derecho y asi lo hemos
defendido en todos los foros donde hemos estado pre-
sentes.

El desarrollo de la LOMCE en las Comunidades Auténo-
masy en Aragon

Una vez concluida la tramitacién parlamentaria de la
LOMCE y partir de la publicacion de los Reales Decretos
de Curriculo Basico de Primaria, Secundaria y Bachillera-
to, es el turno de las Administraciones Autondmicas a la
hora de desarrollar la legislacion educativa. Por el mo-
mento, durante esta primavera hemos asistido a la publi-
cacion de los borradores de curriculo de Primaria y a las
propuestas de distribucién horaria por materias en esta
etapa educativa.

De entre todas las Comunidades Auténomas desta-
ca una, la Comunidad Valenciana, que se ha comprometi-
do a dar un trato relevante a las materias musicales (se
ha llegado a hablar de "troncales autondmicas"), pero

® http://www.coaem.org/comunicado-ante-la-
lom-
ce/manifiestoconjuntodelasensenanzasmusicalesydelosprofesio

mucho nos tememos que el valenciano va a ser un ejem-

plo casi aislado en este océano de competencias’. Tam-

bién podemos sefialar el caso de La Rioja, que incremen-
tara en media hora semanal la carga horaria de Educacion

Artistica en el computo global de la Educacion Primaria®.
En el otro extremo, se encuentra la Comunidad de

Madrid, donde el &rea de Educacion Artistica solo sera

obligatoria de 1° a 3° de Primaria, quedando como opta-

tiva de 4° a 6° junto a Segundo Idioma’.

Entre los dos extremos se sitda el resto de Comuni-
dades que han anticipado estos datos: Andalucia, Astu-
rias, Castilla y Leon, Extremadura, Galicia, Murcia, Nava-
rra,.. Todas estas comunidades han asegurado una hora
de Msica y otra de Plastica para toda la Educacion Pri-
maria.

En cuanto a Aragon, la propuesta de nuestra Admi-
nistracion Educativa es practicamente la misma, con una
diferencia, habra dos posibles horarios:

e Los centros con el horario A (aquellos que no tengan
una dedicacion especial en su Proyecto Educativo)
impartiran el area de Educacion Artistica con dos
horas, una para Musica y otra para Plastica.

e Los centros con el horario B (aquellos, en virtud de la
autonomia de centros regulada por la LOMCE, que
opten por una dedicacion curricular especifica, como
un programa bilingie, una especializacion cientifica,
deportiva, etc.) impartirdn el area de Educacién
Artistica con tan solo 1,5 horas, restandole a la
Plastica media hora semanal durante toda la etapa
de Primaria™.

Es verdad que un centro puede elegir dedicar su
autonomia curricular y organizativa a potenciar la
Educacidn Artistica, pero mucho nos tememos que no va
a ser lo habitual. La triste realidad es que una hora a la
semana es un tiempo lectivo insuficiente y ridiculo para
impartir todos los contenidos musicales reflejados en el
curriculo autonémico y para permitir una labor docente
adecuada. Ya lo era hasta ahora y en numerosas
ocasiones lo hemos manifestado.

APMA, a través de los representantes de CCOO, pre-
sentd en la mesa técnica del pasado 17 de marzo unas
alegaciones a la propuesta horaria de la Administracion
aragonesa.

e Mantener el horario actual (tres periodos lectivos a
repartir entre Musica y Plastica)

"http://www.lasprovincias.es/v/20140311/comunitat/educacio
n-aprovechara-lomce-para-20140311.html

® Edicion impresa del periddico La Rioja, jueves 6 de marzo de
2014, pégina 2.

® http://www.madridiario.es/educacion/historia/comunidad-
de-madrid/lomce/curriculum-de-primaria/educacion-
?Ortistica/411106

http://www.educaragon.org/Files/Files/UserFiles/File/ANEXQO%

nalesdelamusicacontralalomce

20111A%20y%20l111B. pdf
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e Establecer que en los centros que no tengan una
especial dedicacion lingtistica se dedique la carga
horaria de "Proyecto de centro™ a una materia de
Musica directamente relacionada con la mejora de la
Competencia Linguistica, como podria ser el caso de
Conjunto Coral, Coro o Taller de Canciones

e Establecer que en Aragon los contenidos musicales
de Educacion Infantil sean impartidos por los espe-
cialistas de Educacion Musical

Ninguna de nuestras alegaciones fue tenida en
cuenta, aungue ya contabamos con ello. En nuestra alti-
ma entrevista mantenida, en el mes de septiembre pasa-

habia sido pionera en la implantacion de esta via de Ba-
chillerato creada en 2007 con la LOE. Se trata de una via
de Bachillerato que supuso la apertura de una nueva
linea de estudios en la educacion secundaria no obligato-
ria sin precedentes en nuestro sistema educativo y al
mismo nivel que en los paises de nuestro entorno. Es un
Bachillerato que desarrolla capacidades intelectuales
generales propias del Bachillerato y otras més relaciona-
das con las técnicas béasicas de las Artes Escénicas, la
Musica o la Danza. Asi mismo, dota de un itinerario for-
mativo reglado propio y congruente a las titulaciones a
las que da acceso: Grados como Arte Dramético, Musico-

do, en la Direccién General de Ordena-
cion Académica, APMA se ofrecio a cola-
borar en la preparacion y desarrollo del
curriculo de Primaria, pero, a pesar de
que se nos dijo que seriamos tenidos en
cuenta, no hemos vuelto a tener noticias
de la Direccién General.

En estos momentos se ha sometido
a informacion publica el Proyecto de
Orden de Curriculo de Primaria. Supo-
nemos que sera aprobado este verano
puesto que la LOMCE se implantara en
los cursos impares de Primaria al curso
que viene.

La LOMCE debe implantarse en Se-
cundaria y en Bachillerato en el curso
2015-16. Suponemos que el Departa-
mento de Educacién confeccionara el
curriculo de estas etapas educativas a lo
largo del proximo curso. La situacion
para la materia de Musica en Secundaria
no se prevé muy halagliefia: muchas son
las materias con el estatus de especifi-
cas: De 1° a 3° de la ESO: Cultura Clasica,
Educacion Plastica, Visual y Audiovisual,
Iniciacion a la Actividad Emprendedora y
Empresarial, Musica, Segunda Lengua
Extranjera, Tecnologia, Religion y Valores
Eticos. Ademas, en 4° de ESO a las ante-
riores se afiaden las siguientes especifi-
cas: Artes Escénicas y Danza, Cultura
Cientifica, Filosofia, Segunda Lengua
Extranjera y Tecnologias de la Informa-
ciény la Comunicacion.

Todo un rosario de materias que sin

logia, Creacién musical, Gestion cultural,
Comunicacion Audiovisual o Ingenieria de
sonido e imagen nacen y se nutren de
alumnos que cursan esta via del Bachille-
rato Artistico. Cada afio desde 2008 la
demanda de estos estudios ha crecido en
Espafia exponencialmente, por no hablar
de los buenos resultados que sus alum-
nos obtienen en las pruebas de acceso a
la universidad.

Con la LOMCE, sin embargo, la via
de Artes Escénicas desaparece como tal
(y se difumina en un ambiguo Bachillera-
to de Artes), aunque no desaparecen sus
materias, ahora pertenecientes al bloque
de materias especificas. Es decir, las ma-
terias propias del Bachillerato de Artes
Escénicas ya no son materias troncales, ni
siquiera materias troncales de opcion,
son meramente optativas.

Nuevamente nos preguntamos
como va a asegurarse la formacion es-
pecifica y de calidad del alumnado ara-
gonés. Sabemos que nuestra comunidad
tiene unas caracteristicas muy complica-
das en cuanto a la distribucion de la po-
blacion en el territorio. Por esta misma
razon, desde la Administracion Educativa
aragonesa la oferta formativa adaptada a
las necesidades de nuestros alumnos
debe compensar las dificultades en el
acceso a dichos estudios debidos a las
desigualdades territoriales, entre otras.
La igualdad de los ciudadanos ante la ley
debe ser una realidad también en el ac-

duda va a dificultar enormemente su
distribucién por cursos y la asignacion de la carga lectiva.
Y una vez que se apruebe el curriculo aragonés de Secun-
daria, pensemos ademas en su aplicacion, es decir, en lo
complicado que serd, por ejemplo, para el medio rural
aragonés intentar asegurar la mejor oferta formativa para
el alumnado de los centro comarcales o de pueblos pe-
quefios.

Dificultad que se ve incrementada en el caso del Ba-
chillerato de Artes Escénicas, Musica y Danza. Aragén

ceso a los estudios artisticos y musicales.
Y no olvidemos que, segin el PreAmbulo de la LOMCE,
"nuestras personas y sus talentos son lo mas valioso que
tenemos como pais”, de manera que "el reto de una
sociedad democratica es crear las condiciones para que
todos los alumnos y alumnas puedan adquirir y expresar

sus talentos"™.

' Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la
calidad educativa. PredAmbulo, apartado .
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Formacion Profesional Basica
cun acierto o un error? Un reto

José M2 Marco Pérez

Jefe de Servicio de Formacidn Profesional y Ensefianzas de Régimen Especial en Gobierno de Aragén

Teresa Sancho Aguilar

Jefa de Unidad de Formacion Profesional, Direccion General de Ordenacion Académica (DGOA)

Nos encontramos ante uno de esos temas de los que
todo el mundo habla, pero del que muy pocos tienen un
criterio fundado. Se han publicado muchos prejuicios y
muy pocas opiniones cabales. En definitiva, han predo-
minado los sentimientos sobre el andlisis racional.

Algunas voces prestigiosas en educacion han tildado
esta iniciativa de “maquillaje contable” para camuflar el
fracaso escolar. Otros dicen que se ha hecho “mirando
por el retrovisor” y tomando como modelo la antigua FP
I, lo que supondria partir de una concepcién extempora-
nea para abordar un problema
actual con respuestas actuales.

Manos a la obra

La decision de avanzar por el camino marcado es, por
tanto, un hecho y como primera consecuencia aparece la
de realizar una inversién importante para crear o adecuar
los nuevos espacios a utilizar, adquirir los equipamientos
necesarios y, especialmente, contar con el doble de pro-
fesorado al duplicarse la duracion de la formacion. Esta
Gltima cuestion no parece la mas gravosa dada la reorga-
nizacion de lo que englobamos en atencion a la diversi-
dad.

Esperamos poder resolver es-
tas cuestiones con los recursos

Lo que esta mas claro es que
la FPB ha llegado y va a quedarse
un tiempo, pues es una medida
gue ya se encontraba en la pro-
puesta de pacto por la educacién
del anterior Gobierno que no llego
a germinar.

Lo que nadie puede negar

es que la incorporacion de

esta -supuesta- mejora es

apresurada por favorable
a la misma que se sea

necesarios, para cuya consecucion
se esta realizando un intenso tra-
bajo de razonamiento, explicacion
y justificacion ante los responsa-
bles econdmicos del Gobierno.

Con estas cuestiones previas

sin resolver totalmente, hemos
abordado la regulacion de las en-

Lo que nadie puede negar es
que la incorporacién de esta -
supuesta- mejora es apresurada por favorable a la misma
que se sea.

Aspectos generales de la formacion profesional basica
Como dato inicial es preciso aclarar que se trata de una
nueva titulacion del sistema educativo, el titulo Profesio-
nal Basico en... 21 especialidades mas otras que, previsi-
blemente, saldran mas adelante.

Estamos hablando de una formacién obligatoria (de
oferta obligatoria para las Administraciones) y, por tanto,
gratuita para los alumnos. La dificultad surgira en el mo-
mento de la eleccién vocacional, dada la probable impo-
sibilidad de disponer de espacios adecuados ni de equi-
pamientos para llegar a todo el territorio.

Otro aspecto relevante es el de su duracion. Estas
ensefianzas -ya no programas- tendran una duracién de
2.000 h., esto es, dos cursos académicos frente a uno que
cursaban los alumnos en nuestra Comunidad en los Pro-
gramas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI), estos sf
programas, Como su propio nombre indica.

sefianzas. El abordaje de la defini-
cion de los curriculos autondémicos resulta una tarea
importante, a la que hay que dedicar un grupo de profe-
sionales durante un tiempo razonable. Constituir estos
grupos hubiera significado alargar considerablemente el
tiempo para la puesta a punto de las ensefianzas. Por
otra parte, en los andlisis realizados de los curriculos que
ha elaborado el Ministerio de Educacion, Cultura y De-
porte (MECD) hemos podido constatar que las diferencias
que podrian plantearse en el perfil formativo de los pro-
fesionales basicos de las distintas CC.AA. son préctica-
mente inexistentes. Por ello se adopt6 la decision de
asumir como propios los curriculos del MECD en esta
etapa, dado que ademas no se incluye la lengua propia de
la Comunidad. Nuestra postura se refrenda por el hecho
de que las cualificaciones profesionales a las que debe
dar respuesta esta formacion, estan dentro del Catélogo
Nacional de Cualificaciones Profesionales (CNCP) que
abarca en su extension a todo el Estado, actuando como
un elemento uniformador. Creemos que los profesionales
técnicos, del nivel que sean, deben tener unos perfiles
formativos muy similares, pues las diferencias vienen mas
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determinadas por las tecnologias disponibles que por la
formacion recibida o el ambito territorial de procedencia.

Requisitos de acceso

La norma estatal es muy restrictiva en esta materia, esta-
bleciendo tres condiciones que deben cumplirse simulta-
neamente:

a) Tener cumplidos quince afios, o cumplirlos du-
rante el afio natural en curso, y no superar los
diecisiete afios de edad en el momento del acce-
so o durante el afio natural en curso.

b) Haber cursado el primer ciclo de Educacion Se-
cundaria Obligatoria o, excepcionalmente, haber
cursado el segundo curso de la Educacion Se-
cundaria Obligatoria.

c) Haber propuesto el

Ratios

Al difundirse el RD 127/2014, que regula estas ensefian-
zas, hubo numerosas voces que, sin haber leido adecua-
damente o sin haber entendido correctamente lo que
leian, clamaron al cielo porque se indicaba que la ratio
méxima para estas ensefianzas era de 30 alumnos. Dado
que son, claramente, ensefianzas de FP y ya no progra-
mas de atencion a la diversidad, tienen la misma regula-
cién que los ciclos formativos de grado medio y de grado
superior, es decir, se cifra la ratio maxima en 30 alumnos,
pero cada Administracion educativa puede establecer las
ratios en funcién de sus caracteristicas y sus posibilida-
des. En Aragon, de forma muy sensata, se ha establecido
laratio en 15 alumnos con caracter general.

En caso de no cubrir todas las plazas disponibles (en
Arag6n disponemos de casi un
10% de las plazas totales de FP

equipo docente a los
padres, madres o tuto-
res legales la incorpo-
raciéon del alumno o
alumna a un ciclo de
Formacion Profesional
Basica.

En Aragon, de forma muy
sensata, se ha establecido la
ratio en 15 alumnos con
caracter general

para esta nueva etapa), se ha
previsto la posible incorpora-
cion de mayores de 17 afios
que no dispongan de titulacion
(o en las condiciones que de-
termina el RD 127/2014) y de

Como puede comprobarse,

la primera de las condiciones cierra la posibilidad de que
alumnos de menor edad puedan incorporarse a esta
etapa, asi como que quienes cumplan los 18 antes de fin
de afio también quedan excluidos para comenzar estas
ensefianzas en el régimen general. Esta limitacion va a
generar algunas situaciones incomodas que las Adminis-
traciones deberemos resolver de forma inmediata.

Otra situacion poco deseada es la de alumnos que
hayan abandonado su escolarizacion a los 16 afios y quie-
ran reintegrarse a estas ensefianzas en el plazo legal
establecido. Su situacién es compleja, pues al no estar
escolarizados no podran disponer de la propuesta de
incorporacion a FPB del equipo docente que prevé la ley
como requisito para el consentimiento paterno.

alumnos que estuvieran deses-
colarizados siempre que cum-
plan los requisitos de acceso, a excepcion de la propuesta
del equipo docente.

Metodologia de trabajo y aspectos transversales

La normativa nos indica que estas ensefianzas deben
abordarse con un enfoque globalizador y buscando la
consecucion de todos los resultados de aprendizaje in-
cluidos en los distintos médulos profesionales, tanto los
asociados a unidades de competencia del CNCP como los
asociados a los bloques comunes para la consecucién de
las competencias clave para el aprendizaje permanente.
Este va a ser un importante reto que se deberia abordar
potenciando la continuidad de los equipos docentes du-
rante la etapa.
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Este planteamiento se apoya también en la necesi-
dad de abordar conjuntamente en el equipo docente
algunas cuestiones esenciales de forma transversal. Estas
cuestiones son la prevencion de riesgos laborales, el
respeto al medio ambiente, el fortalecimiento de la auto-
nomia personal, el trabajo en equipo, en resumen, la
preparacion para que los jovenes puedan afrontar los
procesos de socializacion en el mundo del trabajo, asi
como en su vida diaria.

Partiendo de este enfoque, la tarea del tutor es
esencial pues debe ser el auténtico lider del equipo do-
cente para organizar adecuadamente, y de forma coordi-
nada, los aprendizajes transversales, un elemento clave
en esta nueva titulacion.

Otros elementos de la formacion

En los modulos profesionales de Comunicacion y Socie-
dad | y Il debe incluirse formacién en lengua inglesa. Se
ha intentado que se aborde de manera muy flexible, de
tal manera que si un profesor de las especialidades de
Lengua o Ciencias sociales est& habilitado (con nivel B2

dice sobre la promocion si quedan pendientes los médu-
los asociados a blogues comunes. Desde nuestro punto
de vista deberia plantearse si con los mddulos asociados
a los bloques comunes sin superar tiene sentido la pro-
mocién, especialmente teniendo en cuenta que para
conseguir el titulo es preciso haber superado la totalidad
de los modulos profesionales del ciclo formativo.

Conclusiones

Estamos ante un reto importante, especialmente inme-
diato y cuya efectividad tan solo se podra valorar de for-
ma juiciosa dentro de, al menos, cuatro afios, cuando
hayan finalizado varias promociones. Por lo tanto, debe-
remos esperar al menos hasta 2018 para poder analizar
los resultados de forma objetiva. Por ello, los profetas de
la catastrofe, asi como los de la salvacion, deberian to-
marse un tiempo libre en vez de sembrar la incertidum-
bre en una sociedad que no precisa de incitaciones a la
accion irreflexiva.

iY que nos dejen trabajar a los profesionales!

acreditado) pueda impartir la formacion del idio-
ma y asi reducir el nimero de profesores que
intervienen en cada curso. En caso contrario se
prevé crear una unidad formativa que seria impar-
tida por un profesor del idioma.

Seria deseable la existencia de un modulo
vinculado a la orientacion laboral pero, lamenta-
blemente, no ha podido ser. Por ello también sera
necesario abordar estos aspectos de forma trans-
versal o, especialmente, desde la tutoria que va a
ser un elemento clave para conseguir la mejor
proyeccion posible de los alumnos en su &mbito
laboral o en la continuacion de su formacion.

El mddulo de formacion en centros de traba-
jo (FCT) también merece una referencia. Su com-
plejidad es elevada pues debe agrupar, en muchos
de los perfiles, dos cualificaciones muy distintas,
lo que obliga a buscar diferentes empresas y pue-
de plantear, en algunas ocasiones, la conveniencia
de estudiar la realizacion del modulo en dos pe-
riodos diferenciados y separados cronoldgicamen-
te, lo que puede generar importantes dificultades
organizativas a los centros. Seguramente el tiem-
po y la experiencia nos proporcionaran algunas
claves para realizar el mejor planteamiento posi-
ble que permita obtener el maximo rendimiento
de esta formacion en condiciones reales.

Evaluacion y promocion

Estos aspectos no han sido completamente acota-
dos por el MECD, que plantea que los alumnos
puedan promocionar con un 20 % del horario
pendiente, siempre que sean modulos profesio-
nales asociados a unidades de competencia. Nada
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La nueva Formacion Profesional Basica (FPB).

Una vision critica

El proximo mes de septiembre se ofertara el primer curso
de los ciclos de Formacién Profesional Basica (FPB) y con
ellos se implantara la Ley Orgéanica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE). Se trata de unos nuevos
ciclos que van a formar parte de las ensefianzas de For-
macion Profesional del sistema educativo tal y como los
concibe la LOMCE, pero que afectan de lleno a alumnado
de la ESO que, estando en edad de ensefianza obligatoria,
abandonaran esta etapa para cursar esta nueva oferta de
ensefianza profesional. Voy a realizar un analisis critico
de esta nueva ordenacion, desde la perspectiva del pro-
fesor de a pie, y la experiencia de méas de 30 afios en la
ensefianza profesional publica y la defensa de la educa-
cién como servicio publico.

1. El trasfondo ideoldgico de la nueva ley

Antes de abordar algunos aspectos directamente relacio-
nados con estas ensefianzas, me parece conveniente
evaluar las razones que el Gobierno ha recogido en el
preambulo de la Ley Orgéanica para justificar esta nueva
reforma educativa. En los apartados | y Il se realizan afir-
maciones como: “..todas las personas jovenes tienen
talento” o “..el sistema educativo debe contar con los
mecanismos necesarios para reconocerlo y potenciarlo.”

Evidentemente todas las personas tenemos talento
y éste es desigual. Pero no se puede obviar, ni las admi-
nistraciones publicas pueden hacer dejacién de su res-
ponsabilidad, que en la mayoria de los casos las diferen-
cias vienen, porque también es desigual la realidad social,
de cada joven y de su familia. Si se pone el acento en
potenciar el talento del alumnado, sin priorizar a los sec-
tores sociales mas débiles, la Escuela lejos de ser correc-
tora de desigualdades se convierte, una vez mas, en un
mecanismo de segregacion.

Este planteamiento ideoldgico que sustenta esta
séptima reforma educativa se refuerza cuando ademas se
lee, un poco més adelante: “...rutas que faciliten la em-
pleabilidad y estimulen el espiritu emprendedor..” o
“...capacidad de competir con éxito... abrirles las puertas
a puestos de trabajo de alta cualificacion, lo que repre-
senta una apuesta por el crecimiento econémico...”

Segln estas orientaciones los aspectos educativos
quedan subordinados a las exigencias del sistema eco-
noémico, sin ninguna critica a la brutal desigualdad que
estd provocando el modelo capitalista neoliberal que de

Rafael Nogués Collados
Profesor de F. P. del IES Pablo Serrano de Zaragoza

forma global se ha impuesto. El objetivo de la educacién
ya no es, segun se trasluce, el desarrollo integral de la
persona en todas sus dimensiones, sino la competitividad
para tener éxito individual, cuando a mi juicio, el discurso
de la competitividad es profundamente injusto e insolida-
rio y aumenta la desigualdad de origen social y econémi-
co existente ya en la sociedad antes del acceso al sistema
econdmico.

2. El nuevo enfoque de la FP del sistema educativo es-
pafiol

El epigrafe XlIl, dedicado integramente a la Formacién
Profesional, resalta como principal problema de la situa-
cidn que estas ensefianzas tienen en nuestro pais, que
merma la empleabilidad de nuestros alumnos y les hace
menos competitivos. Para afrontar estas supuestas limi-
taciones plantea una serie de medidas, la mayoria de
ellas artificiales, porque o son una mera declaracion re-
torica; o no se ajustan a la realidad del sistema producti-
vo espafiol o son contradictorias con las medidas que
para el supuesto desarrollo de la formacion profesional
en el sistema educativo, se estan tomando desde las
administraciones publicas. Veamos algunas afirmaciones
del texto legal en el predmbulo:

1.- “Revitalizar la opcion del aprendizaje profesional...” La
LOMCE, en realidad, no aporta nada nuevo sobre lo que
ya hay, salvo la creacion de la FPB y la referencia que se
hace a la FP dual. Por otra parte, no se puede disertar
sobre la FP dual, sin explicar como es el tamafio de las
empresas en Espafia; sin realizar un analisis realista de los
sectores productivos que pueden acoger alumnado y sin
hacer mencién a la desproteccion laboral que este Go-
bierno estd sometiendo a los trabajadores.

2.- “Modernizar la oferta” dice el texto. Los actuales ci-
clos formativos fueron disefiados originalmente por la
LOGSE e iniciaron su implantacion a mediados de los 90.
Aunque la ley establecia que cada 5 afios se deberian
actualizar sus curriculos, no ha sido, hasta hace unos po-
cos afios, el momento en que se han revisado y actualiza-
do. Por lo tanto, ahora que se estan implantando los
nuevos ciclos LOE de Grado Medio y Grado Superior, no
parece légico, ni es posible por la situacion econémica del
pais, que se vuelvan a disefiar. Si es cierto que la nueva
Formacion Profesional Basica parte, como mas adelante
comentaremos, con una oferta interesante de titulos.
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3.- “Adaptarla (la FP) a los requerimientos de los diferen-
tes sectores productivos”. ;Donde y quién ha hecho un
analisis de los nuevos sectores productivos? Cuando la
realidad de nuestro pais es que se estan destruyendo
puestos de trabajo y nuestros jovenes tienen que emigrar
;a qué sectores se refiere la Ley?

4.- “Implicacién de las empresas en el proceso formativo”.
En los centros educativos tenemos una amplia y dilatada
experiencia del nivel de implicacion de las empresas;
porque en todos los ciclos formativos se realiza el médulo
de Formacion en Centros de Trabajo. Y conocemos el
tamafio que tienen (la gran mayoria PYMES), las dificulta-
des economicas por las que pasan,... asi mismo vemos
cémo se estan aplicando las medidas que el gobierno ha
adoptado recientemente para facilitar la contratacion, la
flexibilizacion y el despido de los trabajadores. Y conoce-
mos las cifras de paro, de temporalidad, de precariedad...
Si exceptuamos la FP dual, ;qué iniciativas se van a tomar
para implicar a las empresas en el proceso formativo?

5.- Y por dltimo, “bdsqueda de un acercamiento a los
modelos de los paises de nuestro entorno...”. Buscar,
acercarse, modelos... (Tan complicado resulta decir cla-
ramente hacia qué modelo queremos converger? O acaso
se obvia el nombrarlos, porque ello supondria reconocer
los recursos que se destinan y la cultura sobre la forma-
cion imperante en los mismos.

Todavia estamos en activo muchos docentes que
empezamos en la FP | y FP |1, la Formacion Profesional de
la Ley General de Educacion de 1970 y recordamos lo
mucho que era valorado el alumnado que finalizaba la FP
II; pero cuando ésta ya no existia. Y acogimos con interés
la transformacion de la misma a ciclos formativos de
Grado Medio y Superior con la LOGSE. En consecuencia,
¢COMo no vamos a ver positivo y necesario potenciar la
FP? Pero, ;como vamos a impulsarla sin una apuesta
decidida por consolidar otro modelo productivo basado
en la investigacion y en el desarrollo? La cuestién previa
es que si no creamos las condiciones para potenciar la
economia productiva y transformar el actual modelo de
produccion espafiol basado en el turismo y en sectores
que intentan ser competitivos devaluando las condicio-
nes de trabajo, lo Unico que podremos ofrecer a nuestros
jovenes es la precariedad o la emigracién, llamada esta
Gltima cinicamente por la ministra de Trabajo como “mo-
vilidad”.

En el epigrafe V se explican los dos elementos que
se quieren atajar con esta ley y que vienen a explicar la
creacion de los ciclos de FPB:

“..las altas tasas de abandono escolar tempra-
no”... que provocan “que una parte importante de sus
alumnos y alumnas, abandonan las aulas antes de dispo-
ner de los conocimientos, competencias y habilidades
basicos” y

“... por los bajos niveles de calidad” que originan
que “el nivel formativo esté muy por debajo de los estan-
dares de calidad internacionales”

Tras presentar unos resultados negativos de nuestro
sistema educativo, tomando como fuente los informes
PISA y datos del EUROSTAT, la ley formula cual es el obje-
tivo que la Estrategia de la UE se ha fijado para el afio
2020: “reducir el abandono escolar a menos de un 10%y,
como minimo, al menos el 40% de la poblacion de entre
30 y 34 afios debera haber finalizado sus estudios de
formacién superior o equivalente”.

En el epigrafe VI se enumeran, de forma concreta
los 4 objetivos que persigue la reforma: “reducir la tasa
de abandono temprano de la educacién, mejorar los re-
sultados educativos..., mejorar la empleabilidad, y estimu-
lar el espiritu emprendedor de los estudiantes. Da la im-
presion que los ciclos de FPB se han disefiado como el
medio mas eficaz para alcanzarlos. Veamos:

1.- Reducir la tasa de abandono.

A la FPB se derivara aquel alumnado que no esta alcan-
zando las competencias de la educacion secundaria obli-
gatoria y que, de seguir matriculado en la ESO, en un
buen nimero terminaria abandonando. Si una vez inicia-
da la FPB no continda los estudios, ya no computara co-
mo alumno de la etapa de educacién secundaria, sino de
formacion profesional. Por lo tanto, ya no se trataria de
abandono temprano.

El alumnado que se oriente a la FPB serd, como
hemos indicado, aquel que no ha logrado las competen-
cias del primer ciclo de la ESO. Y por lo tanto, de seguir en
esta etapa, no es probable que alcanzase el titulo de
Graduado en la ESO. Con la derivacion de la ESO a la FPB
se esta “sacando” a aquel alumnado que previsiblemente
no iba a titular. En consecuencia, el porcentaje de titula-
dos en la ESO aumentara tras la aplicacion de esta refor-
ma.

En la explicacion de la Ley se argumenta que la po-
sibilidad de elegir entre distintas trayectorias va a garan-
tizar una més facil permanencia en el sistema educativo
Yy, en consecuencia, mayores posibilidades para su desa-
rrollo personal y profesional. No dudo que esto sea asi en
la mayoria del alumnado que se derive a la FPB, pero si se
han disefiado estos nuevos ciclos formativos exclusiva-
mente para alcanzar este fin, no era necesario haber
suprimido los actuales PCPI.

2.- Mejorar los resultados educativos.

Para medir el porcentaje de personas que obtienen una
determinada titulacién se emplea la Clasificacién Interna-
cional Normalizada de la Educacién (CINE). Segun estas
normas, aquellas que finalizan la etapa de la Educacion
Secundaria se computan como tituladas en la categoria
CINE2 (Educacién Secundaria Inferior); y las que obtienen
una titulacion de formacion profesional, en CINE3 (Edu-
cacion Secundaria Superior). Es decir, que un alumno o
alumna que obtenga el titulo de Formacion Profesional
Basica, constara como un titulado CINE3, al igual que los
titulados en Grado Medio de FP o en Bachillerato.

En consecuencia, con la implantacion de estas ense-
fianzas se han segregado del proceso para obtener un
titulo de la categoria CINE2, a aquellos estudiantes que
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realicen la FPB. Por lo que previsiblemente se incremen-
tara el porcentaje de titulados en CINE2. Y aquellos que
finalicen la FPB, se computarén en la categoria CINE3. Por
lo tanto, Espafia incrementard el nimero de titulados
mediante la segregacion del alumnado y su separacion
del proceso académico.

3.- Mejorar la empleabilidad y estimular el espiritu em-
prendedor.

No perdamos de vista que en ambos términos, el sujeto
es el propio estudiante. Digamos que el sistema educati-
vo pone los medios para que los alumnos y las alumnas
puedan mejorar y estimular sus capacidades y aptitudes
para encontrar trabajo o para convertirse en sus propios
empleadores. Si logran un empleo, habréan tenido éxito
tanto por su talento como por los medios que se han
puesto a su alcance; pero si no lo logran, sera por su
incapacidad.

3.- ¢(Qué es la nueva FPB? ;Qué novedades aporta?
Como ya hemos dicho, la FPB se conceptiia como una
ensefianza de oferta obligatoria y caracter gratuito, que
forma parte de las ensefianzas de Formacion Profesional
del sistema educativo, con una duracion de 2 cursos
académicos (2.000 horas), quedando ésta, dividida en:
Ciclos de formacion profesional basica, en la etapa de
educacién basica; Ciclos de grado medio, en la etapa de
educacién secundaria post-obligatoria y Ciclos de grado
superior, como educacion superior.

Hay que subrayar que la LOMCE no modifica sustan-
cialmente las ensefianzas de FP establecidas en la L.O.E.
de 2006, salvo que crea estos

con un titulo de nivel 1 (Competencia en un conjunto
reducido de actividades simples, dentro de procesos nor-
malizados. Conocimientos y capacidades limitados), ac-
ceder de forma directa a un ciclo de Grado Medio o pre-
sentarse a las pruebas para la obtencion del titulo de
Graduado en ESO por cualquiera de las dos opciones
previstas en la LOMCE: las académicas o las aplicadas.

En realidad, la sustitucion de los PCPI por la FPB no
representa ninguna ventaja adicional para el alumnado.
Por lo que no es una propuesta de mejora, sino una im-
posicion que responde a objetivos vinculados a una de-
terminada concepcion del sistema educativo, muy distin-
tos a los que dice perseguir.

4.- Oferta educativa.
El RD 127/2014 (BOE de 5 de marzo) tiene dos partes, el
articulado del mismo en lo que denomina Disposiciones
generales y 14 anexos que recogen, cada uno de ellos, un
titulo de Formacién Profesional Bésica. La estructura de
éstos es: Identificacion del titulo, Perfil profesional, Ense-
fianzas del ciclo formativo, Requisitos minimos de calidad
del contexto formativo, Profesorado, Correspondencia
entre médulos profesionales y unidades de competencia
para su acreditacién o convalidacién y Relacion de ciclos
formativos de grado medio en los que cada titulo tendra
preferencia en el proceso de admision.

En el BOE del 29 de mayo se public6 otro Decreto, el
RD 536/2014, con el fin de aprobar en sus correspondien-
tes anexos, siete titulos més de estos ciclos formativos. El
proceso de implantacion de los mismos, parece que va a
ser: en el curso 2014/15, el pri-

nuevos ciclos y define qué es la
Formacion Profesional dual, a la
que dedica un Unico articulo: el
42 his, como ya he dicho. Por lo
tanto, se hace preciso ahondar
en las razones que se dan para la
creacion de estos nuevos ciclos,
asi como en los objetivos que se
pretenden alcanzar con los mis-
mos, para a continuacion anali-
zar cOmo se esté llevando a cabo
su implantacion.

A la Formacion Profesional
Basica podran acceder aquellos
alumnos que rednan tres crite-
rios: hayan cursado (no aproba-
do) 3° de la ESO (excepcional-
mente 2° curso); tengan 15 afios
o los cumplan en el afio natural;
y cuenten con el consentimiento
de sus padres o tutores, tras ser
propuestos por el equipo docen-
te para cursar estas ensefianzas.

Al finalizar el ciclo, el alum-
nado tiene varias posibilidades:
incorporarse al mundo laboral

mer curso de los 14 primeros
titulos; y en el curso 2015/16, el
2° curso de los titulos anteriores
y el primer curso de los 7 ultimos
titulos publicados.

Hay que reconocer el es-
fuerzo que el Ministerio ha reali-
zado para que en estas fechas ya
se conozcan 21 titulos y que en
cada uno de ellos, se hayan in-
cluido unidades de competencia
de dos o maés cualificaciones
profesionales, medida que abre
el campo de salida profesional y
de futuros estudios del alumna-
do.

Para nuestra Comunidad se
estan conociendo poco a poco a
través de diversos tipos de nor-
mas: Resoluciones, Ordenes,
proyecto de Orden,... cOmo se va
a llevar a cabo la puesta en mar-
cha de estos ciclos el proximo
curso... Sin embargo en la fecha
en que se escribe este articulo,
todavia los directores de los

12, junio de 2014

Ve

s

on, num.

Forum Arag

o1
oo



centros publicos no han sido convocados a una reunién
donde se expliqguen todos los aspectos curriculares y
organizativos que nos preocupan a los profesores y a los
equipos directivos.

A pesar de que diferentes organizaciones sociales
han solicitado que se retrase su implantacion, la Adminis-
tracién estd tomando diverso tipo de medidas para que
en el mes de septiembre de 2014 se inicie el primer cur-
s0. Sabemos que la razon politica esta primando sobre el
sentido de prudencia que requeriria preparar con calma
durante todo un curso la implantacion de estas nuevas
ensefianzas, dando mas tiempo al profesorado y a los
centros para su preparacion. Mas bien parece que se ha
querido sustituir los antiguos PCPI por nuevos ciclos de FP
con perfiles similares para que el gasto sea cero y se pue-
da presumir que la LOMCE ya esta en marcha en los insti-
tutos. Esta decision esta provocando que la normativa se
esté elaborando y publicando con precipitacion; sin dar
tiempo a la comunidad educativa a conocerla y asimilarla
e imposibilitando el que los centros puedan planificar
adecuadamente la oferta del proximo curso 2014-15 y de
2015-16, cuando puede haber problemas de espacios al
generalizar el segundo curso de FPB en todos los centros
sostenidos con fondos publicos.

En cuanto a los curriculos de cada uno de los titulos,
el Gobierno de Aragon ha optado por asumir como pro-
pios los que establezca el Ministerio de Educacion, Cultu-
ra y Deporte en su ambito de competencia (Ceuta y Meli-
lla), sin adaptacion alguna a las necesidades de nuestra
region. Aunque el proyecto de Orden que los asume,
también establece que, si se considera necesario, sera
posible modificar... aspectos de los curriculos. Pero no se
va a hacer, no hay tiempo, porgue se quiere implantar a
toda prisa la LOMCE tanto con la FPB como con la E. Pri-
maria en los colegios.

Una cuestion fundamental es en qué centros publi-
cos se van a implantar los ciclos de FPB y qué inversion se
va a realizar para adecuar los espacios y el equipamiento
que requieren estos ciclos. Por la informacién que nos
llega de las organizaciones sindicales, la Administracion
no tiene previsto ni incrementar el profesorado, ni reali-
zar inversion alguna en este tipo de centros. Tras las
supresiones y traslados de ensefianzas de formacion
profesional que el Departamento de Educacién ha publi-
citado este mismo mes de mayo, se deduce que los ciclos
de FPB se van a implantar en aquellos que ya ofertaban
PCPI. Y para lograr los espacios y el profesorado necesa-
rio para los dos cursos de que constan estos ciclos, se
reduciran otros grupos de alumnado.

En las modificaciones que la LOMCE ha hecho a la
LOE y con relacion a este tema, es oportuno destacar el
articulo 116.6: “Las administraciones educativas podran
concertar, con caracter preferente, los ciclos de Forma-
cion Profesional Basica que,... los centros privados concer-
tados impartan a su alumnado. Dichos conciertos tendran
caracter general”. Y el articulo 109.2 que dice: “Las admi-
nistraciones educativas programaran la oferta ... teniendo

en cuenta la programacién general de la ensefianza, las
consignaciones presupuestarias existentes y el principio
de economia y eficiencia en el uso de los recursos publicos
y, ... tomando en consideracion la oferta existente de
centros publicos y privados concertados y la demanda
social”.

Otra gran incégnita es la demanda que los mismos
van a tener, porque ésta va a depender en primer lugar
del tipo de orientaciones que adopten los equipos docen-
tes de 3° de la ESO y después, de las decisiones que to-
men los padres o tutores.

En este paso de un tipo de ensefianza a otra, se va a
producir una situacién sorprendente: son alumnos que
no han cursando 3° de la ESO segun lo regulado por la
LOMCE, los que van a ser derivados a unas ensefianzas
creadas por esta ley y de facto alumnos menores de 16
afios que van a dejar la ESO. En nuestra comunidad, esta
“distorsion” se ha solventado con una Resolucién de 8 de
mayo de la Direccion General de Ordenacion Académica.

5.- Organizacion y duracién de los mddulos

Estos ciclos incluiran tres tipos de mddulos profesionales:
modulos asociados a unidades de competencia del Cata-
logo Nacional de Cualificaciones Profesionales, mddulos
asociados a los bloques comunes establecidos en el art.
42.4 de la LOE, modificados por el apartado 35 del Unico
articulo de la LOMCE y el modulo de Formacién en Cen-
tros de Trabajo. Del anélisis de diversos borradores de los
curriculos, se deduce que la estructura semanal de estos
modulos en los dos cursos sera:

Modulos profesionales 1 20
Ccurso Ccurso
Madulos Maddulos especifi- 18 15
asociados a cos seginlao las horas horas
Unidades de Familias Profesio-
competencia nales del ciclo
Tutoria 2 2
horas horas
Médulos Comunicacion y 10 13
asociadosa los | Sociedad | horas horas
bloques Comunicacion y
comunes Sociedad Il
Ciencias Aplicadas |
Ciencias Aplicadas Il
Mddulo de Formacion en Centros de | 240 horas (12 %
Trabajo del total)

El articulo 20 del RD 127/2014 regula qué profeso-
rado podra impartir los mddulos de estas ensefianzas.
Asi, establece que los médulos profesionales asociados a
los bloques comunes, seradn impartidos en los centros
publicos, por profesores de alguna de las especialidades
que tengan atribucion docente para impartir cualquiera
de las materias incluidas en el bloque. Es decir que, por
ejemplo, Comunicacién y Sociedad I, podra ser asignada
tanto a un profesor de la Especialidad de Geografia e
Historia, como a uno de Lengua Castellana. No obstante,
el mismo Real Decreto contempla en la disposicion transi-
toria segunda, algunas excepciones.
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La especialidad del profesorado que impartird los
modulos asociados a unidades de competencia, viene
establecida en el apartado 3 de cada uno de los Anexos
que regulan los titulos, asignandose al Cuerpo de Profe-
sores Técnicos de Formacion Profesional.

Los grupos seran de 15 alumnos, segun establece el
Proyecto de Orden para su implantacion en nuestra Co-
munidad.

6.- Organizacion y metodologia de los ciclos de FPB
El articulo 12 del RD 127/2014 desarrolla que los criterios
con los que deben organizarse estas ensefianzas deben
venir determinados por la flexibilidad para adaptarse al
alumnado y por la formacion de un equipo docente lo
més reducido posible. Criterios muy razonables. Ahora
bien, desde el conocimiento de la realidad que hay en los
centros educativos y sin unas orientaciones concretas, no
los veo aplicables salvo que se interpreten con toda la
amplitud que los términos tienen en nuestra lengua.
También recoge el mismo articulo la metodologia a
emplear: caracter globalizador, integradora y adaptada a
las necesidades del alumnado. En definitiva, sera el pro-
fesorado que imparta estos mddulos, con el apoyo del
equipo docente y los compafieros del departamento
didactico (y si ya posee, la inestimable experiencia de
haber impartido los Programas de Cualificacion Profesio-
nal Inicial) los que deberan determinar qué metodologia
seguir para impartir los médulos profesionales y la Jefatu-
ra de Estudios de cada Centro sera quien determine
cdmo se organizan estos ciclos.

7.- Atencion a la diversidad

Nuestro sistema educativo sigue optando por garantizar a
lo largo de la ensefianza bésica una educacion comun,
adoptando como principio fundamental la atencion a la
diversidad, es decir, realizando cuantas medidas organi-
zativas, curriculares y metodologicas sean necesarias
para que todo el alumnado pueda lograr la misma titula-
cion.

Y aunque estas ensefianzas profesionales se organi-
zan, segun el RD mencionado, de acuerdo con el principio
de atencion a la diversidad del alumnado, no son medidas
de atencion a la diversidad propias de la ESO. La FPB es
una alternativa a través de un itinerario diferente y con
distinto final que la etapa que se abandona. Con esta
medida se legitima la posibilidad de decidir que un alum-
no con 15 afios, incluso con 14, no debe continuar cur-
sando la etapa de la ESO, que es de caracter general y
obligatorio para todos, aconsejandole que renuncie e
inicie un itinerario diferente y de distinto valor.

La normativa que se va a desarrollar en nuestra co-
munidad indica que: Se podran realizar adaptaciones
curriculares... que en ningin caso podran suponer una
reduccion de los resultados de aprendizaje. Entiendo que
las adaptaciones se deberan realizar a aquellos alumnos
con algun tipo de discapacidad para que puedan alcanzar
las competencias del titulo; pero no cabria una adapta-

cion significativa, lo cual excluye de estas ensefianzas, en
estos momentos, a muchos alumnos que hoy estan esco-
larizados gracias a dichas adaptaciones.

Como resultado de este proceso de segregacion, se
estigmatiza la Formacion Profesional como la alternativa
para los “menos capacitados”. Provocando un efecto
desincentivador en alumnos con potencialidades objeti-
vamente mas altas.

8.- Contenidos de caracter transversal.

El proyecto de Orden que va a regular la implantacion de
estos ciclos en Aragon copia del articulo 11 del RD
127/2014 que los contenidos de caracter transversal se
incluiran en el conjunto de los moédulos profesionales. El
RD, en el articulo indicado, ademas de lo dicho, realiza
una sucinta enumeracion de cuéles son estos contenidos
transversales. Nadie duda de la importancia de los mis-
mos, pero si realmente consideramos que esos conteni-
dos son importantes, no parece que sea muy complicado
prever un médulo en alguno de los dos cursos. Por ejem-
plo, el de Formacién y Orientacion Laboral, que existe en
todos los ciclos de Grado Medio, de Grado Superior y en
los desparecidos PCPI.

Me resulta inexplicable la decision de no incluir un
modulo dirigido a que el alumnado aprenda a desenvol-
verse en el ambito laboral, salvo que suponga, me temo,
que estas ensefianzas no se han disefiado para que los
alumnos accedan a un trabajo, sino para mejorar deter-
minadas estadisticas de fracaso escolar.

9.- Conclusion

La aprobacion de la LOMCE y con ella, la implantacion de
la FPB es una decision politica adoptada en un contexto
global caracterizado por el dominio del neoliberalismo.
Ideologia que propugna el mercado libre (mercantiliza-
cion de los servicios; privatizaciones;...); la no interven-
cion del Estado (?) y la promocién del individualismo, el
consumismo y la competitividad. Esta medida es una mas
de las muchas que en los 4 Gltimos afios se han adoptado
en aplicacion de las denominadas politicas de austeridad,
que tanto desempleo, desproteccién y empobrecimiento
estan causando.

Por ello considero que, la decision de implantar es-
tos nuevos ciclos de FPB, es una medida perfecta enca-
minada a la seleccién del alumnado mediante la segrega-
cion de aquellos que no alcancen unos estandares acadé-
micos. Logrando con ello la reduccion de la tasa de aban-
dono escolar en la etapa de la ensefianza obligatoria y el
incremento artificial de titulados en la ESO; ademés de un
aumento de personas que finalizan unos estudios de
formacion superior, tal como se ha fijado la Estrategia de
la UE...

También es probable que, tal como estan conside-
rados estos ciclos formativos en la LOMCE y se esta dise-
flando su implantacion, se produzca un incremento de
alumnado en los centros privados.
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Ramon Flecha, catedratico de sociologia en la
Universidad de Barcelona: “peor que una
evaluacion mala es una no evaluacion”

El  profesor Flecha
visité Zaragoza el pa-
sado 14 de mayo e
imparti6 una confe-
rencia en la Facultad
de Educacion sobre Las
nuevas masculinidades
y el éxito en la convi-
vencia. Al acabar tuvo
la amabilidad de aten-
dernosy dedicarnos un
poco de su preciado
tiempo.

Ramén, sobre el
tema de tu interven-
cibn ;qué aspectos
consideras fundamen-
tales en la formacion
de los proximos edu-
cadores en relacién a
los nuevos roles mas-
culinos y la violencia
de género?

Lo fundamental es
no basarse en cosas
que no son ciertas, por
ejemplo, que los hom-
bres siempre han mal-
tratado a las mujeres.
Eso han sido algunos
hombres, las masculinidades
tradicionales dominantes. La
mayoria de los hombres no, es
mas, todas las luchas que ha
habido siempre por la igualdad
o la libertad han sido hombres
y mujeres juntos contra otros
hombres y otras mujeres. En-
tonces teniendo en cuenta
esto no hay que culpabilizar a
los nifios por algo que no han
hecho. Luego lo que hay que
hacer es dar seguridad a esa
mayoria de nifios que estan

Ramon Flecha es catedratico de
sociologia en la Universidad de
Barcelona, y doctor honoris causa por
la Universitatea de Vest din
Timisoara. Ha dirigido el proyecto
INCLUD-ED (Strategies for inclusion
and social cohesion from education in
Europe) con el apoyo de la Comision
Europea. En 1991 fund6 CREA, centro
de investigacion en el que ha
desarrollado sus principales trabajos
y las comunidades de aprendizaje, un
modelo educativo basado en un
conjunto de actuaciones educativas
(grupos interactivos, tertulias
dialdgicas, participacion familiar...)
destinadas a obtener el éxito escolar

también  oprimidos
por otros nifios que
les pegan, que abu-
san de ellos... Preci-
samente lo que te-
nemos que darles es
seguridad y dialogo
con las chicas que
también estan por la
igualdad, que tampo-
co son todas. Ese es
el criterio fundamen-
tal.

En las ultimas
décadas las evalua-
ciones internaciona-
les y los cambios en
la normativa educa-
tiva han sefialado y
puesto de manifiesto
algunas deficiencias
de nuestro sistema
educativo ;cuales
consideras que son
los principales pro-
blemas que debemos
resolver?

El principal pro-
blema del sistema
educativo en Espafia
es que se ha basado en
cuestiones que no estan
avaladas, afirmaciones que
no estan avaladas cientifi-
camente a nivel internacio-
nal. Se han basado en una
serie de autoridades espa-
fiolas no conocidas mas alla
de los Pirineos; la sociologia,
por ejemplo, la psicologia de
la educacion y la pedagogia
se han basado en estas per-
sonas. Lo que decian ellos
iba a misa, como se decia
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antes, entonces ya nadie se cuestio-
naba si era verdad o no. Lo que en
Espafia se ha presentado como len-
guaje dominante en los Gltimos trein-
ta afios como psicologia de la educa-
cion no tiene nada que ver y en mu-
chos es casos es contrario a lo que es
la psicologia de la educacion en Har-
vard, en Cambridge, Wisconsin... Lo
que se ha presentado como sociolog-
ia de la educacion es lo contrario a lo
que es la sociologia de la educacion a
nivel mundial. Entonces mientras no
nos basemos en los resultados de
investigaciones cientificas internacio-
nales tendremos fracaso escolar,
problemas de convivencia, abando-
no, etc. Esa es la clave del cambio.
Por suerte nos esta llegando, gracias
a las estadisticas internacionales. No
son investigaciones, evidentemente
PISA no es una investigacion, es un
diagnéstico, ni siquiera un diagnosti-
co, son como los datos de la encues-
ta de poblacion activa; pero gracias a
eso nos estamos enfocando hacia los
resultados y ahora estamos buscan-
do actuaciones que estén basadas en
resultados cientificos, de investiga-
ciones cientificas. Y por eso estamos
empezando a mejorar... los resulta-
dos ya estdn mejorando, y en los
proximos cinco afios vamos a mejo-
rar aiin mas.

¢Entonces las reformas educa-
tivas en qué direccién deberian ir?

Es muy sencillo, una reforma
educativa, lo mismo que las reformas
en otros paises como Finlandia del
que se habla tanto, que es del 85, se
establecid, que es lo que aqui nos
falta, es que todo lo que se aplique
en los nifios y nifias tiene que estar
avalado cientificamente, no puede
ser cualquier cosa y toda la forma-
cion del profesorado, como en Fin-
landia y otros paises, tienen que
basarse en los resultados de investi-
gaciones cientificas. Aqui no, aqui se
valora la formacién del profesorado
por ejemplo, mediante encuestas de
satisfaccion y entonces tenemos que
algunos de los mas valorados son
gente que cuenta chistes, es gente
que critica mucho a un gobierno
determinado, es gente que a lo me-
jor ha sido futbolista o es gente que

sale en la tele, y que ademas cobran
en algunos casos millonadas.

Hemos traido a los mejores de
ciencia del aprendizaje del mundo
Harvard, Cambridge, Oxford o Barce-
lona y desde luego han estado traba-
jando toda una tarde de un viernesy
una mafiana de un sdbado y han
cobrado muchisimo menos que lo
que cobran algunos de estos confe-
renciantes, pero es que desgracia-
damente es a los que sigue el profe-
sorado, o parte del profesorado en
Espafia.

Decias que las tasas de fracaso
escolar, de abandono escolar pre-
maturo estan bajando ya ¢a qué se
debe? ¢Qué acciones o intervencio-
nes educativas son las que estan
repercutiendo positivamente?

Se deben a dos causas, todo es
multifactorial siempre, pero se debe
fundamentalmente a dos causas, la
primera es las estadisticas interna-
cionales. Han llegado las estadisticas
internacionales y han dicho cuidado
que ahora salen en primera pagina
en los periddicos y lo leen las fami-
lias, ya no les podemos decir que eso
es interesante o no. Y eso es lo que
movié a algunos gobiernos autono-
micos a hacer sus propias pruebas de
diagnostico y luego ya con la LOE,
con Alejandro Tiana, se extendieron
por todas partes. Ahora ya hay eva-
luaciones de resultados, es la prime-
ra clave.

La segunda es la revolucién me-
ritocratica, democratica, que esta
empezando a haber en las universi-
dades espafiolas. Hace unos... no me
acuerdo si fue unos dieciséis, dieci-
siete aflos, la revista cientifica mas
prestigiosa del mundo publicd un
articulo que decia: ser catedratico en
Espafia no depende de lo que sabes,
de lo que conoces sino de a quien
conoces. Not what you know but who
you know. Eso ha sido asi, eso en
Espafia ha sido asi. Pobre del que no
citara al catedratico que mandara en
su area. Ha habido un sistema feudal
que, por ejemplo, ha provocado una
violencia de género terrible, una ley
de silencio contra la violencia de
género; a cualquiera que levanta la
voz sobre la violencia de género en la

universidad espafiola se le crucifica.
O sea, que no solo ha tenido un coste
cientifico importante sino un coste
ético también muy importante. Por
suerte eso se esta cambiando, ahora
hay unas evaluaciones externas y
ahora la gente que estaba en la lis-
ta... no me gusta decir colores, en la
lista de excluidos, que no podian
entrar porgue eran demasiado inteli-
gentes o personas demasiado éticas
son los que estan aprobando mas las
evaluaciones y los que estan empe-
zando a entrar.

Sin embargo, las pruebas PISA
estan siendo muy criticadas, la se-
mana pasada el diario The Guardian
publicaba una carta firmada por mas
de ochenta expertos norteamerica-
nos y del Reino Unido haciendo una
critica demoledora a las pruebas
PISA con muchos argumentos.

En esta respuesta hay dos par-
tes, por un lado yo soy critico con
PISA, es decir, yo fui el representante
de UNESCO cuando se empezd a
hacer el modelo de evaluaciones
objetivas con la OCDE que luego ha
desembocado en PISA...

Por cierto, una de las criticas
era esta precisamente, por qué no
se hacia cargo de las pruebas una
organizacion educativa como la
UNESCO y no la OCDE que tiene
unos objetivos economicistas.

Claro, durante los afios 90 estu-
vieron colaborando UNESCO y OCDE;
y en la UNESCO habia un director
canadiense muy bueno que fue el
gue me eligi6 a mi como represen-
tante cientifico del tema, pero no fue
posible el acuerdo con la OCDE. En-
tonces la UNESCO se salié y yo tam-
bién me sali. Yo soy uno de los criti-
cos de este tema. Ahora bien, dicho
€so, porque no es una evaluacion
buena, ninguna lo es; cualquier eva-
luacion que sea tan cara, es muy
dificil y es muy dificil controlar el
pase y todo lo demas, pero dicho
eso, digo que peor gque una evalua-
cién mala es una no evaluacion, y lo
gue teniamos en Espafia y en muchos
paises, no es el caso de Canada y de
EE.UU. evidentemente, era la no
evaluacion.
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Cuando hay no evaluacion de
resultados cualquier cosa puede
colar y entonces hay una serie de
autores y autoras, que no digo que
han firmado, algunos son amigos
mios, no digo eso, pero que saben
que segun vayan llegando la evalua-
cion de resultado se les acaba el
negocio, porque tienen un negocio
importantisimo con la formacion del
profesorado, con los informes, etc.
Esos, los espafioles que mas citan ese
documento, son los que saben que
cuando se pida ;ta en que escuela
has mejorado los resultados? ¢En
ninguna? Pues que nos vas a explicar
a los demés. Esos claro se ponen
histéricos. Y eso con cualquier tipo
de evaluacion externa, no quieren
que haya evaluacion, quieren seguir
ellos con el negocio hasta que se
mueran. Son un poco los Mario Con-
de o los Barcenas de la educacion.

Llevas mucho tiempo dedicado
a la investigacion de las practicas
educativas que facilitan la supera-
cion de las desigualdades, la publi-
cacion INCLUD-ED es un buen ejem-
plo, podrias sefialarnos ;cuéles son
las préacticas mas destacadas que
favorecen mejores resultados?

En la lista que ha hecho la Co-
mision Europea de las 10 mejores
investigaciones cientificas de los
ultimos tiempos de Europa, esta es la
Unica de ciencias sociales, INCLUD-
ED, no solo de educaciéon sino de
ciencias sociales. Es una investigacion
muy destacada, con un gasto de

recursos muy importante, en metali-
co tres millones y medio de euros, de
los que por supuesto yo no cobré un
solo euro. Lo digo por la gente que
dice que la comunidad cientifica se
basa en el dinero, en el dinero se
basan los que rechazan la comunidad
cientifica. Y fue una investigacion
muy importante y con otras muy im-
portantes han dejado muy claro
cudles son las préacticas que dan éxi-
to.

¢Una de ellas? Grupos interacti-
vos. Organizar el aula en grupos in-
teractivos, no segregar a nadie y
hacer grupos heterogéneos pero con
personas adultas que entran a ayu-
dar al profesor o profesora a dinami-
zar el aprendizaje de igual a igual. Eso
es lo que logra mayores resultados
en matematicas, en musica, en valo-
res, en sentimientos y en emociones.

Toda la gente que tiene el ne-
gocio montado entorno a proyectos y
otras practicas que no generan éxito
que no estdn avalados no quieren
que eso se extienda, indudablemente
porque en el momento que un cen-
tro lo hace ve que eso da mucho
mejores resultados.

Ese es un caso. Otro, la forma-
cion de familiares. Abrir el centro
educativo a que no solo se formen
los chicos y las chicas sino también
sus familiares. En Espafia se dicen
dos cosas por ejemplo, sobre PISA
que las dos son falsas. Dicen que los
resultados dependen no solo del
nivel socio-econdmico de la diversi-

dad cultural sino de la titulacion o del
bagaje cultural de los padres y ma-
dres. Primera afirmacion. Segunda,
dicen que eso lo dice PISA. Las dos
son falsas, ni lo dice PISA ni es verdad
que depende de eso. De lo que de-
pende, en este tercer tema que
hemos dicho, es de que los padres y
madres estén en procesos formati-
vos, independientemente de la titu-
lacion que tengan. Si les implicas en
procesos formativos logran éxito sus
chicos y sus chicas, sino les implicas
aunque tengan titulo universitario de
doctorado, no generan éxito a sus
chicos y chicas.

En general, todos los estudios
establecen correlaciones entre la
formacién de los padres y el éxito
escolar.

Es correlacién no es relacion
causal. Quienes interpretan PISA en
Espafia no saben estadistica, se con-
funde una relacion causal con una
correlacion. Pero estd tan metido
que los buenos expertos en estadisti-
ca en Espafia a veces caen en ese
error porque esta metido en el len-
guaje.

Un caso es el ultimo informe
PISA del Ministerio. Se publica y en
Twitter, todavia estd en Twitter, un
asesor de un CEP de Andalucia me
dice, fijate Ramodn lo que dicen, di-
cen: “resultados en funcion de la
inmigracion” y yo rapidamente pon-
go en Twitter que eso es un error
grave, cientifico, que tiene conse-
cuencias sociales nefastas. En la ver-
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sién inglesa no pone “en funcion de”
dice “and” y eso es “y”. Rapidamente
el Ministerio, muy honradamente, a
la media hora dice “es verdad, nos
hemos equivocado, rectificaremos”.
Pero claro, el primer informe ya ha
salido a la prensa y desgraciadamen-
te en Espafia, en educacion, lo que
sale en la prensa o lo que sale en la
tele tiene una gran repercusion. La
prensa generalista tiene otras fun-
ciones y entre ellas no est la trans-
mision del conocimiento profesional
y cientifico. Pero ya se ha colado esa
idea “en funcion de la inmigracion” y
eso es radicalmente falso. Es correla-
€ion no es causa.

¢Qué haria falta para extender
este tipo de précticas en el sistema
educativo? ,Como se vencen las
resistencias?

Una cosa tan sencilla como que
todos nos comprometamos a dife-
renciar entre lo que son nuestras
opiniones y lo que son las cosas de-
mostradas cientificamente.

Todo padre o madre, si a su hijo
le va bien, se alegra. Yo creo que
todo profesor o profesora se encuen-
tra al cabo de ocho afios con un ex
alumno y le va bien, se alegra. En el
fondo tenemos una motivacion por el
éxito de los chicos y chicas. Lo que
pasa es que nos han vendido 30 afios
de ocurrencias: si un profesor o pro-
fesora a los 23 afios se entusiasmé
por una propuesta que se le hacia, de
Ausubel o cualquier otro ocurrente y
entregd parte de su tiempo libre a
desarrollarla y no le funciond, pues
ahora piensa I6gicamente que todo
son inventos, y rechaza la pedagogia,
especialmente en secundaria. No
solo porque no han tenido una for-
macion pedagogica sino porque la
formacion pedagogica que han teni-
do ha sido de ocurrencias y descu-
bren que no les han servido de nada.
Entonces el profesorado esta reacio.

Es importante que el profesora-
do conozca estas préacticas, las vea.
Mira, los expertos en ciencia del
aprendizaje del mundo cuando han
venido a Barcelona han querido estar
un dia en una clase de grupos inter-
activos. Que pocos catedraticos es-
pafioles han hecho eso, aqui se vive

un poco al margen de las experien-
cias por eso no publican a nivel in-
ternacional.

¢Crees que la Ultima reforma,
la LOMCE, contribuira a reducir las
desigualdades y a mejorar los resul-
tados?

Lo que disminuye las desigual-
dades y mejora los resultados es la
aplicacion de actuaciones educativas
de éxito. Y eso no depende de las
reformas. Lo digo claramente, si el
profesorado de un claustro decide
aplicar las acciones de éxito y las
aplica haya la ley que haya, haya la
reforma que haya, mejoramos los
resultados, depende de eso.

Los debates sobre las leyes a
veces nos sirven un poco de disculpa
para no hacer lo que tenemos que
hacer, lo que es nuestro trabajo, que
es aplicar las actuaciones de éxito.
Asi se superan las desigualdades.

Europa introdujo las compe-
tencias clave en la escuela para
sustituir modelos anteriores basa-
dos en los contenidos ¢qué aporta el
aprendizaje por competencias?

Creo ser el primer espafiol que
investigd sobre la educacion por
competencias, a finales de los 80 con
la UNESCO. Nunca he utilizado una
ocurrencia que escandalizaba a Eu-
ropa como los contenidos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales.
Més partidario de competencias no
puede haber, pero no es lo que se
llama en Espafia competencias. Ba-
sarse en competencias solo es una
cosay es que lo que hacemos dentro
del aula sirva fuera y ya esta; hay que
hacer cosas que sirvan fuera del aula.
Sin embargo aqui lo que se ha hecho
es que las mismas ocurrencias que
sirvieron para introducir los conteni-
dos conceptuales, procedimentales y
actitudinales se han desplazado al
desarrollo de las competencias. En-
tonces no solo no aportan una mejo-
ra, hecho asi, sino que en el caso de
la universidad ha sido un empeora-
miento considerable porgue no hay
ninguna universidad del mundo (to-
das se basan en competencias) que
se base en que cada asignatura se
programe por competencias. Las
competencias son de todo un titulo.

Lo que en Espafia se entiende por
aprendizaje por competencias en el
discurso dominante no es muy posi-
tivo.

El paso a las competencias, pero
entendidas de forma diferente, no
solo es positivo, es imprescindible.

Otro de los elementos de la
nueva retédrica es la evaluacion obje-
tiva.

La objetividad no es posible en
la evaluacion pero llevamos muchos
afios los profesores y profesoras
evaluando a nuestros alumnos y
tampoco lo hacemos objetivamente
y no nos quejamos de ello. Sin em-
bargo cuando nos evaltan a noso-
tros, nos empezamos a quejar. La no
evaluacion destroza la educacion,
desprestigia la educacién, despresti-
gia al profesorado...

Por lo tanto que haya mas eva-
luaciones es muy positivo para la
educacién y para nuestro prestigio, y
cuanto més objetivas sean mejor,
sabiendo que la objetividad en la
evaluacion es una utopia, es algo a lo
que tenemos que caminar aungue
nunca lo lograremos del todo.

Con tu experiencia en la forma-
cion del profesorado ¢;qué medidas
crees adecuadas para mejorar su
formacién y seleccion? ;/Qué cam-
bios deberian introducirse?

Lo principal es que la formacion
del profesorado se haga en actuacio-
nes que hayan demostrado mejorar
mas los resultados. Y que los referen-
tes, aquellos en los que nos basamos,
sean personas que hayan logrado
mejorar mucho los resultados. Esa es
la clave... pero lo vamos a hacer,
estamos empezando. Se est4d empe-
zando por primera vez en Espafia a
evaluar cdmo una u otra formacion
mejora los resultados.

En los afios 90 pusisteis en
marcha las comunidades de apren-
dizaje ¢Puedes hacer una valoracion
del resultado de la aplicacion de
este modelo?

Tres afirmaciones: no queria-
mos hacer comunidades de aprendi-
zaje porque pensabamos que el pais
no estaba preparado, no habia eva-
luaciones externas, la gente no sa-
bia... pero una directora de una es-
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cuela primaria nos dijo: “¢Y en-
tonces qué?”.

Entonces empezamos en una
situacion totalmente agresiva por
parte de los negociantes de la
educacion. El profesorado que lo
llevd a cabo, lo hiciera mejor o
peor, realmente ha sido maravillo-
s0. Aungue no lo hicieran del todo
bien, han logrado mejoras en los
resultados de sus alumnos, no
todas las que hoy se logran, pero
no se puede pedir mas yendo
contracorriente. Por tanto es un
profesorado maravilloso. Eso ha

permitido dos cosas, primero, las
comunidades de aprendizaje han
cambiado el debate educativo en
Espafia, han pasado a competencias
el debate educativo, los primeros
que han dicho eso son los de comu-
nidades de aprendizaje. Hoy se habla
de éxito, se habla de resultados, se
habla cada vez mas de comunidad
cientifica. Las comunidades de
aprendizaje no solo han mejorado los
resultados de los nifios y nifias de las
comunidades de aprendizaje sino de
todos los nifios y nifias porque han
cambiado el discurso y siguen cam-
biando el discurso educativo.

Y luego han empezado a gene-
rar politicas; en estos momentos hay
14 gobiernos autonémicos que con
diferente grado estan desarrollando
politicas para apoyar las actuaciones
de éxito y para apoyar las comunida-
des de aprendizaje. En algunos casos
y en algunas autonomias, de una
forma muy masiva, como puede ser
el Pais Vasco, Valencia o Andalucia.

Estan cambiando incluso las
politicas de formacion del profesora-
do. Cada vez se pide méas que la for-
macién se base en actuaciones de
éxito o que los proyectos que se
hagan se basen en actuaciones de
éxito. En ese sentido la valoracion es
muy positiva.

Las variaciones que se han ido
haciendo y se van a seguir haciendo
es la introduccion de nuevas actua-
ciones de éxito, que antes no se
conocian porque la comunidad cien-
tifica no las habia inventado y en
algin caso reemplazando las que
habia anteriormente.

Comunidades de aprendizaje
desaparecerd porque es un proyecto
que solo esta hecho para lo que todo
sistema educativo y toda escuela
hace en los paises destacados, en el
momento en el que todo el mundo
aplica actuaciones de éxito el proyec-
to no tendrd sentido, por lo menos
para eso. Otra cosa es que se plantee
otra tarea.

Y en Aragon ;qué desarrollo
han tenido las comunidades de
aprendizaje?

Me da miedo hablar en Aragén,
para una revista de Aragon, cuando
quienes conocéis lo que pasa aqui
sois vosotros. Pero bueno, lo que a
mi me llega, ten en cuenta que es
muy parcial, es que se empez6 con
mucho entusiasmo, con algunos muy
buenos resultados, en algunos cen-
tros, no en todos, y que luego hubo
como un paron, y un cierto desani-
mo. No sé analizar las causas, lo sien-
to pero es la gente que estais aqui,
seguro que td mismo, pero Carmen
Elboj, sabéis més del tema. Lo que
me llega recientemente, y estoy
colaborando, es que tanto por parte
de diferentes organizaciones sociales
como por parte de la Consejeria
ahora hay un gran interés en basar
las actuaciones, en actuaciones de
éxito. Yo creo que va a haber otra vez
una explosion, sin comparacion con
la que hubo entonces que era con-
tracorriente, ahora vamos en la mis-
ma direccion. Creo que en Aragon las
comunidades de aprendizaje en par-
ticular y las actuaciones de éxito en
general van a dar un gran avance en
los dos préximos afios.

¢Por qué en Espafia la universi-
dad y concretamente las facultades
de educacion suelen estar tan desli-
gadas de los centros y de las précti-
cas escolares?

Porque han estado dominadas
por 30 catedraticos y catedraticas
que como no les citaras a ellos te
quedabas sin puesto de trabajo, la
gente se ha tenido que someter a
ellos en todos los aspectos. Y como
ellos despreciaban el contacto con la
préactica, si estabas colaborando con
la escuela no eras buen soci6logo, no
eras buen psicologo. Porque los bue-
nos sociologos saben que el sistema
educativo solo sirve para reproducir
desigualdades ¢qué haces ta ahi
intentandolo? Y entonces han obli-
gado al profesorado universitario a
no vincularse, ni a la practica ni a la
comunidad cientifica internacional. El
profesorado universitario espafiol ha
estado muy sometido y se le ha tra-
tado muy mal y no se ha podido
acercar a los centros. Eso ya ha cam-
biado, ya esta cambiando. Ya tene-
mos en varias autonomias, y aqui
también se va a hacer, pero en Anda-
lucia, en Valencia, un nimero impre-
sionante de profesorado de todas las
universidades, publicas y privadas,
que para entrar en esta red tienes
que estar colaborando semanalmen-
te con un centro educativo concreto
y tienes que leer las bases... Fijate lo
que pedimos, que lean las bases
cientificas internacionales y tengan
contacto con alguna escuela. Y esta
creciendo mucho.

Fernando Andrés Rubia

12, junio de 2014

Ve

s

on, num.

Forum Arag

o
o1



Articulos y colaboraciones

VIl Congreso de Inspectores de Educacion
organizado por ADIDE-Aragdn

Comité Organizador del VIl Congreso de ADIDE-Aragdn

La Asociacion de Inspectores de Educacion ADIDE-Aragén
celebré los pasados 22 y 23 de mayo su VIl Congreso
Autondmico en la sede de la UNED de Calatayud (Zarago-
za) en el que se ha debatido sobre el tema "La Inspeccion
de Educacion: una mirada desde fuera. Visiones y expec-
tativas.”

Al Congreso asistieron mas de cincuenta inspectores
e inspectoras de Aragon, Catalufia, Canarias y del Princi-
pado de Andorra y conté con la participacion de directo-
res y directoras de centros educativos de la comarca de
Calatayud.

El Acto de inauguracion fue presidido por el Secreta-
rio General Técnico del Departamento de Educacion del
Gobierno de Arag6n, Agustin Garcia Inda, y por el Alcalde
de Calatayud, José Manuel Aranda. En dicho acto intervi-
nieron también el Director de la UNED de Calatayud, Julio
Fuentes y el Presidente de ADIDE-Aragon, Ignacio Pefia,
que dieron la bienvenida a los congresistas.

La conferencia inaugural fue impartida por el Presi-
dente del Consejo Escolar del Estado, Francisco Ldpez
Rupérez, bajo el titulo "Vision y expectativas de la Inspec-
cion de Educacion desde la comunidad escolar”. En dicha
conferencia Lopez Rupérez pronosticé para el futuro de la
Inspeccion educativa en nuestro pais un mantenimiento
de las funciones tradicionales de supervision y control del

cumplimiento de la normativa y un incremento sostenido
de las funciones de evaluacion y asesoramiento tanto a
los centros como a la propia Administracién educativa.

Posteriormente, el profesor de la Universidad Auto-
noma de Madrid, Javier Murillo, desarroll6 una interesan-
te exposicion sobre la vision y expectativas de la Inspec-
cion de Educacion desde las teorias socio-historicas y
pedagogicas y evaluacion.

En la sesion de la tarde de la primera jornada del
Congreso, se llevd a cabo una Mesa redonda, bajo el
titulo "¢ Qué se espera de la Inspeccion de educacién en
Aragén?", en la que intervinieron Juan Ballarin (Presiden-
te de la FAPAR), Isabel Arbués (Presidenta de la Asocia-
cion de Directores de IES de Zaragoza), Olga Mufioz (pro-
fesora de Secundaria), Fernando Andrés (maestro de E.
Primaria y Secretario del Férum-Aragon), José Luis
Sampériz (Secretario de FERE-CECA en Aragon) y Alfonso
Garcia Roldan (Director General de Gestion de Personal
del Departamento de Educacién). La Mesa redonda fue
moderada por el periodista de Radio Zaragoza, Juanjo
Hernandez, que condujo con gran dinamismo y agilidad
las intervenciones tanto de los componentes de la Mesa
como de los congresistas que participaron con numero-
sas intervenciones. A lo largo del debate se produjeron
interesantes aportaciones sobre la vision que se tiene de
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la Inspeccion desde
los distintos ambi-
tos de la comuni-
dad educativa, lo
que permitié mos-
trar un andlisis
efectuado con una
gran riqueza de
matices a partir de
intervenciones

expuestas con
claridad y franque-
za, pero plantea-
das desde el respe-
to y la considera-
cion entre los asis-
tentes. Fue, sin
duda, una de las
sorpresas agrada-
bles por el buen

clima que se propi-

ci6 alo largo de todo el debate.

La jornada se completd con una visita turistica guia-
da a la ciudad de Calatayud, que incluyd las iglesias de
San Juan el Real, San Pedro de los Francos y la Colegiata y
Torre de Santa Maria terminando en la Plaza de Espafia.
Posteriormente el Ayuntamiento de Calatayud ofrecié un
coctel de bienvenida a los congresistas en el Meson La
Dolores.

La segunda jornada del Congreso se inici6 con la
presentacion de Comunicaciones que desarrollaron los
siguientes inspectores:

e José Luis Castan (Inspeccion de Teruel) traté sobre
"El alumno, referente de la Inspeccién de educa-
cion."”

e Ramon Cortés y Angel Lorente (Inspeccion de Zara-
goza) sobre "La vision de los profesores sobre los de-
partamentos didacticos en centros de secundaria de
Aragon. Una investigacion hecha por inspectores de
educacion.”

e Andrés Falcon (Inspeccion de Canarias) dedicd su
comunicacion a "La motivacién en el desempefio de
las funciones inspectoras. El Servicio de Inspeccion
en la Universidad.”

e Jordi Gird (Inspeccion de Catalufia) sobre "La ortos-
copia (la correcta mirada) hacia una ética basada en
el respeto).

e Pedro Molina (Inspeccién de Zaragoza) sobre "La
participacion en los centros escolares: un reto para
sus componentes y para la inspeccion educativa.”

e Alvaro Yagiies (Inspeccion de Huesca) sobre "Evalua-
cion docente: consideraciones para una adecuada
planificacién desde la competencia inspectora.”

e Ignacio Polo (Inspeccion de Huesca) dedicada a
"¢ Programas unificados a nivel nacional? Potenciali-

dades y debilidades de los estandares de aprendiza-

e
La conferencia de clausura fue impartida por el Catedréti-
co de Sociologia de la Universidad Complutense de Ma-
drid, Mariano Fernandez Enguita, bajo el titulo "Entre
Prometeo y Epimeteo, ¢qué lugar para la Inspeccién de
Educacion en un ecosistema diverso y en evolucion?".
El Acto de clausura del VII Congreso de Inspectores de
Educaciéon organizado por ADIDE-Aragén fue presidido
por la Consejera de Educacion del Gobierno de Aragon,
Dolores Serrat; el Alcalde de Calatayud, José Manuel
Aranda; el Director de la UNED de Calatayud, Julio Fuen-
tes y el Presidente de ADIDE-Aragén, Ignacio Pefia, y
conto con la presencia también del General- Director de
la Academia de Logistica de Calatayud. La Consejera de
Educacion expresd su reconocimiento y valoracion del
trabajo que viene realizando la Inspeccion educativa en
nuestra Comunidad auténoma y apost6 por el manteni-
miento de una linea continuista respecto de las funciones
que debe desarrollar la Inspeccion en el futuro mas in-
mediato.
Tras el almuerzo de clausura en el Meson La Dolores, se
complet6 la segunda jornada con una visita turistica a las
iglesias-fortaleza de Anifién, Torralba de Ribota y Cervera
de la Cafiada en la cuenca del rio Ribota.
Un éxito, sin duda, el conseguido con este VII Congreso
de ADIDE-Arag6n por la calidad de ponencias, comunica-
ciones e intervenciones en el ambito de los contenidos
formativos de esta actividad, pero también por el clima
de compafierismo y buen ambiente en que se desarrolld
y al que contribuyeron todos los participantes. Solamente
resta agradecer a las instituciones que han hecho posible
la celebracién del Congreso (Departamento de Educa-
cion, Diputacion Provincial de Zaragoza y CAI-Grupo |ber-
caja) y, especialmente, la acogida dispensada por la
UNED y el Ayuntamiento de Calatayud a todos los asis-
tentes.
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De la inspeccion educativa ¢qué esperamos?

Una aportacion

El pasado 22 de mayo participé en Calatayud en una
mesa redonda que tenia por titulo “;Qué se espera de la
inspeccion de educacion?” en el marco del VII Congreso
de los inspectores de Aragdn organizado por ADIDE. Su
objetivo era obtener la vision y las expectativas que se
tienen de la inspeccion desde ambitos externos a la mis-
ma. Para ello, invitaban a un representante de padres,
profesores, maestros (era mi caso), centros concertados,
directores y administracion a reflexionar sobre sus pro-
pios puntos de vista a partir de unas preguntas dadas.
Eso si, evitando las visiones personales, aportando tedri-
camente la vision de cada colectivo a partir de su cultura
profesional, y planteando de forma realista lo que se
espera de esta institucion.

Ademés de agradecer la invitacion porque me per-
mite reflexionar més a fondo sobre el tema, no esta de
maés felicitar a los organizadores por la iniciativa: estamos
demasiado acostumbrados a ver que los grupos profesio-
nales no tienen en cuenta la opinion del resto de los
ciudadanos y reaccionan de forma corporativa a cual-
quier opinidn adversa. También en el mundo de la educa-
cion, no solo nos cuesta escuchar a la comunidad educa-
tiva sino que ademaés, con frecuencia, somos incapaces
de abordar los problemas desde la autocritica o ponién-
donos en el lugar de los demas. Cuando apelamos a la
profesionalidad suele ser para negar conocimiento y
valor a la opinién de los que no pertenecen al grupo. Pero
en este caso, alin debe ser mayor el reconocimiento,
pues una buena parte de los sectores invitados nos ve-
mos afectados directamente por su gestion y somos obje-
to principal de su tarea inspectora.

También me gustaria destacar que es muy dificil,
por no decir imposible, representar a un sector profesio-
nal tan numeroso y diverso como es el de los maestros.
También lo es pretender interpretar las opiniones de un
colectivo muy complejo que ademas actlia en contextos
muy diferentes. Si es dificil dar una opinion personal
coherente sobre el tema, aun lo es mas, interpretar cual
es la opinién de miles de profesores, ni tan siquiera la
opinidn mayoritaria sin haber hecho previamente algin
tipo de estudio formal que recoja sus puntos de vista y
valoraciones.

Por tanto, y dejando claro que lo que lo que recojo
en las siguientes lineas son opiniones personales y por
tanto deben ponerse en cuestion y no considerarse como
definitivas, me atreveré a dar algunas respuestas que

Fernando Andrés Rubia
Maestro y Soci6logo

solo son pinceladas de lo que a mi modo de ver puede
ser la opinion de este colectivo. Teniendo en cuenta lo
interesante de la propuesta, recojo a continuacion mis
aportaciones de una manera més ordenada y extensa,
como complemento a un formato dindmico, breve y par-
ticipativo como fue la mesa redonda. Siguiendo la pro-
puesta de los organizadores se mantiene el modelo de
pregunta-respuesta, aunque no haya podido evitar las
digresiones y en alguna ocasion no responda de forma
directa a la cuestion planteada.

Desde el sector profesional de los maestros ¢se conoce
realmente a la inspeccion educativa? ;Como se percibe?
Es decir ¢conocen los maestros a los inspectores? Yo creo
que no. Para empezar, estoy convencido que muchos
maestros incluso desconocen el nombre de su inspector
de referencia; es posible que lo hayan saludado en alguna
ocasién (generalmente cuando se presentan por primera
vez en el centro) pero su conocimiento no va mucho mas
alld de una breve relacion de cortesia. Un ejemplo, en los
meses que transcurrieron entre la propuesta de partici-
par en la mesa redonda y el dia que se celebré la misma,
ningln maestro de mi centro se refirid en publico a la
inspeccion, al menos de forma espontanea, aunque tam-
poco debe parecernos extrafio, por el contrario, es nor-
mal, ya que en general, los maestros no tienen relacion
con los inspectores.

Los inspectores, como actores educativos, interact-
Gan casi exclusivamente con la direccion de los centros,
por eso el profesorado sabe poco de ellos. Esto hace que
la figuray la imagen del inspector, esté mediada al menos
por el director, cuando no por el equipo directivo, es
decir, sea conocida casi siempre a través del filtro de la
direccion escolar. Y esto si que es importante: la imagen
de la inspeccion entre el profesorado depende especial-
mente del uso que los directores hagan de la informacion
y de su representacion. Pueden presentarlo como una
figura de autoridad: “las tareas hay que hacerlas porque
lo dice el inspector” o como un asesor o consultor: “he
preguntado al inspector y me ha informado de que la
normativa ha cambiado y por tanto tenemos que cam-
biar...”. El predominio, a lo largo de los cursos, de una u
otra imagen parcial acabara definiendo la imagen defini-
tiva y por tanto un rol u otro.

Entiendo que hay una sobrecarga de trabajo y que
el nimero de inspectores es insuficiente, pero creo que
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hay también una baja presencia de la inspeccion en los
centros. Apenas unas visitas, dos o tres, al cabo de un
curso, no son suficientes para darles visibilidad en los
centros. Normalmente los maestros de un centro no
tienen conocimiento de su presencia, no se les informa, y
por supuesto se desconocen la mayor parte de los temas
abordados, su contenido, la informacion que se ha mane-
jado y las decisiones que se han tomado. Por mi expe-
riencia, puedo decir que solo en casos extremos (algin
conflicto grave o un cambio profundo en aspectos impor-
tantes de la actividad del centro) se informa oficialmente
al claustro. En la mayoria de las ocasiones no son mas
qgue un comentario de pasillo o de recreo en la sala de
profesores. Quizd deberia plantearse algin mecanismo
para transmitir al profesorado la informacion esencial.

Por otra parte, habria que recordar que la inspec-
cion educativa no es un colectivo homogéneo, por el
contrario, tanto por formacién como por experiencia, nos
podemos encontrar con una gran diversidad de modos de
entender su funcion. También, a lo largo del tiempo que
he desempefiado mis tareas profesionales, puedo asegu-
rar que he conocido formas de actuar y de entender la
tarea de inspeccion, muy dispares. No olvidaré nunca que
cuando fui director de un centro de Zaragoza y cuando se
produjo una reasignacion de centros a los inspectores,
hubo un intercambio general de informacion entre los
directores sobre las caracteristicas o peculiaridades de
cada nuevo inspector. Los comentarios realmente eran
simplificaciones pero aportaban informacion significativa
(“este no te molestara pero tampoco te ayudara si tienes
problemas”, “este otro practicamente no aparece por el
centro”, “este en cambio lo tendrés metido todo el dia”,
“a este solo le preocupan los papeles, si los tienes todos
te dejara tranquilo...”). En definitiva, y segin la version de
aquellos directores, en la inspeccion tiene un peso espe-
cial laimpronta personal, por lo que podemos pensar que
adolecen de los mismos problemas que la escuela, es
decir, las reuniones para unificar actuaciones y el trabajo
en equipo es insuficiente, y en las implementaciones
siguen aplicdndose criterios dispares y lo que uno puede
dar por bueno, para otro puede ser insuficiente.

Aunque la inspeccion es un cuerpo técnico de fun-
cionarios publicos y por tanto independiente, yo creo que
hay una creencia general a pensar que un cordon invisi-
ble une a los inspectores a la Administracién con mayUs-
culas (aunque todos seamos administracion no todos nos
identificamos con ella) tanto por su proximidad a los altos
cargos de responsabilidad (existe la idea ademas de que
la Administracién educativa incorpora a sus puestos des-
tacados a los inspectores) como por su funcion de con-
trol. Hay quien piensa precisamente que esta proximidad
al poder les hace responsables en gran parte también de
la burocratizacion del sistema educativo (en mi opinion,
uno de los grandes males de los ultimos 30 afios de nues-
tro sistema) y les convierte muchas veces en instrumento
politico del gobierno o peor ain del partido politico que
gobierna. No deberia ser asi, los mecanismos y las tareas

de inspeccion, tradicionalmente control, evaluacion y
asesoramiento, deberian preservarse de cualquier utiliza-
cion para fines espurios.

Quiza por la conjuncion de estas situaciones y de
opiniones criticas a determinadas actuaciones, el resulta-
do es un profesorado con actitudes de recelo y descon-
fianza. Todo ello conduce no solo a un cierto distancia-
miento sino ademas a considerar al inspector como al-
guien ajeno del que solo hay que preocuparse, gracias a
su limitada presencia, puntualmente.

En este sentido, y teniendo en cuanta que uno de
los discursos dominantes en los dltimos afios ha sido el
de la autonomia de centros (que ha acabado convirtién-
dose en una retdrica hueca que no ha llegado a materiali-
zarse nunca), cada vez mas los equipos directivos, con el
apoyo del profesorado, han ido tomando decisiones in-
ternas que quedan ocultas, opacas a la documentacion
oficial, que les permite actuar con mayor independencia
de criterio y ajustarse a la realidad educativa de su cen-
tro. Aunque frecuentemente entren en colision con una
normativa demasiado prolija. También hay otras visiones,
como la que considera a la inspeccién precisamente co-
mo experta en normativa, capaz de despejar el complejo
entramado que se oculta tras su articulado, y al que se
puede acudir siempre en caso de dudas, y que ayuda a
resolver determinados problemas. Se trata de una vision
que se focaliza hacia los temas legales, que se dirige al
intérprete de las leyes, no al experto educativo, que favo-
rece en muchos casos un cumplimiento formal de las
normas, aunque nos aleje de su espiritu o de sus inten-
ciones.

¢Como se valora las actuaciones de la inspeccion que
nos han afectado? ;Hemos echado en falta algun tipo de
intervencion, alguna linea de trabajo concreta?

La tarea que desempefia la inspeccion, procede de
una vision restrictiva de la realidad, de la vida escolar, ya
que se reduce a lo que son, basicamente, sus documen-
tos escritos. En eso consiste una gran parte del proceso
burocratizador: la realidad se reduce a su representacion,
a través de los cada vez mas numerosos y extensos pla-
nes, proyectos y programaciones. Y asi el relato mas o
menos veraz de lo que se hace en un centro, pasa a con-
vertirse en el principal objeto de analisis y de trabajo.
Cada proyecto, cada programa, cada plan debe contener
un relato que se ajuste a la demanda. Esto nos conduce,
en demasiadas ocasiones, a magquillar la realidad; a ima-
ginar, inventar o interpretarla, ajustdndola al modelo
establecido. Asi podemos copiar los documentos de otros
y decir que son propios si se ajustan al estandar; pode-
mos escribir documentos que incluso solo sirven para ser
leidos por la inspeccion y que después acabaran olvida-
dos en el fondo de un cajén. Llevado el modelo al extre-
mo cuando se exige una mejora, hay planes de mejora
que solo cambian el relato, la realidad permanece inalte-
rable.
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Otro tema distinto es si la impostura en la que caen
0 pueden caer los centros, cumpliendo tan solo formal-
mente con los requisitos, puede presentarse como un
artificio o es el resultado de un juego de espejos. La rela-
cion entre la inspeccion y la escuela se vuelve indescifra-
ble: unos pueden intentar edulcorar la realidad, maqui-
llarla, mientras que los otros pueden hacer creer que solo
ven lo que se les muestra. Algo asi como: “os contamos lo

una accion puntual que carece de suficiente seguimiento
en el tiempo: valoracién de las mejoras alcanzadas y
orientacion hacia nuevos cambios y mejoras.

En mi opini6n se echa en falta méas asesoramiento y
un seguimiento prolongado, pautas claras de actuacion
ante los cambios y especialmente en los problemas reales
de los centros, en los conflictos del dia a dia. Mé&s contac-
to directo con los profesores, mas apoyo en las situacio-
nes conflictivas, incluso cuando se come-

que queréis oir”. La incredulidad como la
ingenuidad, sin mas, son posiciones equi-
vocadas.

Habria que introducir mas observa-
ciones directas del aula quiza no solo de
los inspectores sino también de otros
agentes sociales, de otros miembros de la
comunidad escolar, de los mismos com-
pafieros, de la direccién del centro...
Quiza compartir la funcion de control con
otras instituciones. Lo que parece claro es
que las practicas educativas cotidianas
deberian tener mas importancia que los
relatos estandarizados que hacemos de
ellos.

La valoracién depende, sin duda, de
cada experiencia y del contexto en el que
se produce. Por ejemplo, cuando se reali-
zan las evaluaciones de centro, en las que
aumenta la relacion entre la inspeccion y
el profesorado del centro sobre el que
recae la evaluacion, nos podemos encon-
trar con una gran diversidad de percep-
ciones y planteamientos; seguramente
contradictorios pero también comple-
mentarios. En general, aumentan las

ten errores no intencionados. Y sobre
todo, hace falta desarrollar una cultura
profesional que mejore las actuaciones
(los procesos de ensefianza-aprendizaje y
sus resultados) en base a la evaluacion
del sistema, de la institucién y de las
practicas.

Por otra parte, siempre me han
preocupado los temas relacionados con
las desigualdades, especialmente el fra-
caso escolar (académico), el abandono
escolar prematuro o las tasas de repeti-
cion. Siempre he lamentado que no se
haya conseguido transmitir la gravedad
del problema ni implicar a los centros en
su resolucidn (los Unicos verdaderamente
capaces de reducir las tasas) y se haya
mantenido en el ambito de las macro-
magnitudes como si se tratara de un
problema del sistema, al margen de la
escuela. La inspeccion deberia ser la
principal valedora de los mecanismos
educativos necesarios para acabar con
esta lacra educativa que tiene graves
consecuencias sociales. Por ejemplo, las

reuniones y se especifican los temas que se van a consi-
derar durante la evaluacién, eso provoca diferentes sen-
saciones, desde el temor a ser examinado (acentuado por
la falta de costumbre), a no tener completos y actualiza-
dos todos los documentos, a que los alumnos no respon-
dan como se espera de ellos, a no estar a la altura de lo
esperado; hasta actitudes de rechazo, de desconfianza;
pasando por algunos casos de colaboracion y seguridad.
A pesar de todo, creo que las personas que han pasado
por esta situacion consideran que el inspector responde
como una persona cercana y coherente con lo especifica-
do. El profesorado valora positivamente el retorno de la
informacion, el feedback de la valoracion, cuando se basa
en la argumentacion y no en el juicio; aunque también es
cierto que cuando surgen dificultades o se acumulan
errores, hay dificultades para aceptar la critica y se consi-
dera que su intervencion no es acertada, que los temas
considerados no tienen valor o son inadecuados y que no
se tienen suficientemente en cuenta las circunstancias o
los condicionantes.

El concepto de evaluacion no es compartido, en
principio es siempre restrictivo, ya que aborda un aspecto
muy limitado de las préacticas educativas y por otro, es

tasas de repeticion en Aragén se mantienen en niveles
muy elevados (también las de abandono y fracaso) cuan-
do la mayoria de los informes nacionales e internaciona-
les consideran que es una medida muy cara y con efectos
muy limitados. Sin embargo, estd muy arraigada la idea
entre el profesorado que un alumno que no supera los
minimos no debe pasar de curso; entendiendo la dindmi-
ca de paso de curso/repeticibn como componentes de
una dinamica mas amplia de alto/bajo rendimiento, es-
fuerzo/desinterés, o premio/castigo.

;Las intervenciones de la inspeccion han servido o no
para la mejora de la educacion desde el punto de vista
de los maestros?
Al utilizar aqui el término educacion puede resultar una
alusién poco concreta, demasiado genérica, habria que
pensar basicamente qué preocupa a los maestros y anali-
zar si realmente en esos aspectos se produce la mejora
deseada.

Yo creo que en la cultura profesional de los maes-
tros no ha penetrado ain la idea del rendimiento de
cuentas ni la responsabilidad directa sobre los resultados
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en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Aln estamos
lejos de compartir responsabilidades y de entender que
la eleccién de intervenciones educativas diferentes tiene
sus consecuencias. En muchos casos, los maestros no se
sienten responsables de los resultados, especialmente
del alumnado que no supera los minimos y es asi porque
mayoritariamente consideran que los problemas de
aprendizaje aunque se puedan mitigar, son responsabili-
dad basicamente de las familias y de las caracteristicas
personales, sociales o culturales del nifio.

Eso lleva a pensar a algunos que no hay mucho mas
que hacer que lo que ya se hace y que muchos de los
instrumentos utilizados no sirven, o simplemente permi-
ten atenuar pero no resolver los problemas. Asi la reduc-
cion del fracaso escolar, de las tasas de repeticion o del
abandono prematuro son problemas ajenos a la accion
educativa del profesor y no forman parte de su respon-
sabilidad directa, son solo una consecuencia de proble-
mas de la sociedad en los que no se puede actuar.

De la misma forma muchos maestros piensan que el
inspector no conoce el centro, no conoce su realidad, sus
problemas, sus dificultades, sus caracteristicas (aunque
también es verdad, que hay un sector mas desconfiado
que piensa que cuanto menos lo conozcan mejor). Es
decir, cuando las relaciones estan basadas en la descon-
fianza, prefieren reducir la intervencion del inspector a
los temas en los que hay mas dificultad de gestion. Hay
incluso quien piensa que los mecanismos de control se
ponen en marcha solamente porque se desconfia del
trabajo de los maestros.

En la situacion educativa actual ;qué es lo que espera-
mos de la actuacién de la inspeccién?

Es dificil decir algo de la situacion educativa actual, sin
tener en cuenta la complejidad de los cambios empren-
didos y sus consecuencias, y por la inestabilidad del pro-
pio sistema. La continuidad en el sistema es en estos
momentos un valor en alza en la comunidad educativa,
aun no en la administracion, frente a las fracturas y los
cambios bruscos que pretenden algunos politicos. De
nuevo, como en otras épocas, domina en algunos aspec-
tos la incertidumbre y en otros la rabia y el enfado; esta-
mos ante una reforma impopular que no cuenta con el
apoyo de la mayoria de los maestros (tampoco de la
comunidad educativa), una reforma que es interpretada
como un instrumento politico al servicio de los intereses
partidistas y de ciertos sectores de la sociedad que no
han querido escuchar el sentir de la comunidad educati-
va.

Yo creo que hay una mentalidad que podriamos cali-
ficar de pre-democratica pero muy arraigada adn en
nuestro pais y que en muchos casos alimenta la propia
administracion y que consiste en pensar que las decisio-
nes se adoptan de forma arbitraria y personal sin some-
terse a unos criterios objetivos previamente establecidos.
Es decir, que presionando o convenciendo a la inspeccion

se consigue cambiar ciertas decisiones. Hay muchos ma-
estros que esperan asi medidas que favorezcan a sus
centros, que favorezcan sus condiciones de trabajo o al
menos que No supongan un perjuicio en el funcionamien-
to de su centro. Como si la normativa solo deba aplicarse
en los casos en que convenga, mientras la excepcionali-
dad se aplica al resto.

Intentando ser méas concreto, si hiciéramos una lista
de las funciones que desempefia un inspector creo que
haria falta:

e mas asesoramiento y seguimiento (en esto segu-
ro que coincidiriamos todos) especialmente en aspectos
relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje
y mejora de los resultados escolares, en la resolucion de
conflictos y en la mejora del clima escolar. Asesoramiento
que muchos esperan que vaya acompafiado de apoyo
incondicional.

e mas evaluacion del sistema, de los centros, de
los equipos directivos y de los maestros (en esto creo que
no coincidiria con casi nadie y que es solo una opinion
personal). Sometemos continuamente al alumnado a
examen y de los resultados derivamos las valoraciones
del sistema, de esta forma tenemos un conocimiento
parcial y nunca llegamos a conocer a fondo su funciona-
miento. Ademas este sistema de evaluacién no permite
generalizar précticas que favorezcan el éxito escolar por-
que no permite discriminar las buenas précticas.

e creo que habria que mantener la supervision es-
colar y el control normativo pero antes habria que simpli-
ficar la legislacion, permitiendo un desarrollo adecuado
de la autonomia de centros y del rendimiento de cuentas.
Y todo ello dentro de la mayor transparencia.

e por ultimo, creo que la funcion esencial de la
inspeccion es velar por el pleno cumplimiento del dere-
cho a la educacion de nuestra infancia; la inspeccion
deberia velar, con mayor intensidad, por el derecho a la
educacion de todos, defendiendo las medidas necesarias
para favorecer la inclusion y garantizar la equidad, la
igualdad de oportunidades y la calidad educativa para
todos. La educacion, aunque no guste a algunos sectores,
es el fundamento de un sistema basado en la justicia
social, y no debe reducirse a pura retérica sino que debe
ser efectiva.

Para conseguirlo, seria necesario, ademas, una ma-
yor formacién pedagdgica de los inspectores. Si la inspec-
cion debe impulsar los cambios metodolégicos y pedago-
gicos en los centros, nos encontraremos que no todos sus
miembros poseen la experiencia y la formacién adecua-
da. Hay quien piensa que basta con tener conocimientos
sobre normativa, organizacion y gestion; sin embargo, no
parece suficiente.

Si preguntamos, algunos maestros, probablemente,
optarian por tener la misma inspeccion que hay en los
paises nordicos, es decir, ninguna; pero eso tampoco
mejoraria las cosas, su funcion es necesaria, hace falta
cambiar no eliminar.
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Nuestra experiencia ante la formacion inicial de
directores que hemos recibido

Como candidatas a formar parte del nuevo equipo direc-
tivo del instituto Goya en calidad de Directora y Jefe de
Estudios adjunta respectivamente, hemos tenido la oca-
sion de participar en el llamado “Programa de formacién
inicial de directores”.

Cuando nos presentamos al concurso de seleccion
partiamos de una experiencia de equipo directivo previa,
si bien hasta la fecha no habiamos podido recibir una
formacion institucional. Como somos dos mujeres con
experiencia en equipos directivos (jefas de estudios, se-
cretaria, vicedirectora, responsable de gestion de cali-
dad,...), en principio estabamos exentas y no era necesa-
rio realizar el programa de formacion inicial para obtener
el nombramiento, pero quisimos participar voluntaria-
mente, porque creemos en la necesidad de actualizacion
y formacion permanente en nuestro trabajo.

El programa de formacion inicial para directores ha
tenido lugar entre los meses de abril y mayo en el CIFE
Maria de Avila y lo codirigen la Inspeccion Educativa y el
Servicio de Formacion del profesorado. Hemos participa-
do unos 40 docentes, mayoritariamente de colegios
publicos y un tercio de institutos de las tres provincias. En
nuestra opinidn ha estado bien estructurado, una prime-
ra parte con seis sesiones tedricas en las que se tratarian
temas generales y vitales para la organizacion escolar,
junto a un trabajo de revision del proyecto de direccion,
incluyendo contenidos del curso teodrico. La segunda par-
te consistia en un periodo de précticas que tenia como
objetivo armonizar los contenidos del curso tedrico con la
préactica cotidiana en el ejercicio de la funcion directiva,
acomparfiados por directores expertos, en nuestro caso,
José Vicente Ladaga, director del IES Pedro de Luna y
Mariano Quilez, director del IES Miguel Catalan.

1. Curso tedrico

La eleccion de los ponentes y tutores del programa pro-
metia, tanto por su prestigio como por su trayectoria
profesional: el Subdirector General adjunto de la Inspec-
cion Educativa del Ministerio de Educacion, Cultura y
Deportes, el Director de la Inspeccion educativa, inspec-
tores, profesores de la Universidad, asesores de la
DGPEEP, asesores de la UPE, directores y jefes de estudio
de centros educativos,... A algunos de ellos ya habiamos
tenido ocasion de escucharlos en los cursos de formacion
de equipos directivos que todos los afios organiza el
FOrum Aragdn en nuestro instituto, pero nos interesaba
volver a escucharlos.

Maria Pilar Lopez

Ana Inigo
Profesoras del IES Goya de Zaragoza

El dia 9 de abril y tras la apertura oficial del progra-
ma en el auditorio del Conservatorio Superior de Musica,
tuvo lugar la primera ponencia a cargo del Subdirector
General Adjunto de la Inspeccién Educativa del Ministerio
de Educacion, Cultura y Deportes, Avelino Sarasta, quien
disert6 sobre “La Direccidn Escolar en la LOMCE”. Nos
dejo interrogantes como la profesionalizacion de la direc-
cion escolar, las atribuciones y competencias del director
en la LOMCE, la formacién del director para ejercer un
liderazgo pedagdgico, el liderazgo en los resultados aca-
démicos,... pero realizd una sintesis de lo que el curso
debia aportarnos. Las funciones de un buen director para
que un centro educativo funcione correctamente se re-
sumian, segln él, en cinco: el director tiene que ser la
persona que lidera y marca el rumbo con un proyecto
educativo a futuro, tiene que estar rodeado de un buen
equipo de personas y saber trabajar en grupo y delegar
siempre coordinadamente, tiene que saber comunicar al
resto del equipo docente, alumnado y familias para que
la informacion sea fluida y reciproca, debe gestionar el
cambio educativo del centro a través de esa vision de
futuro que hemos mencionado antes con el proyecto de
centro, y por Ultimo, lograr resultados en relacién a ese
proyecto de futuro y ademas saber comunicar y dar a
conocer esos resultados y lo que se esta realizando en
ese centro. Después hubo una mesa redonda en la que
nos expusieron tres modelos de direccion en un CRA, un
CEIP, un CEPA y un IES de personas muy comprometidas
con la ensefianza y con unos proyectos de direccion muy
diferentes, pero con un buen proyecto de centro y una
buena reflexién de lo hecho hasta ahora y de su camino a
futuro. Nos gusté mucho el entusiasmo del director que
represento a los institutos.

La segunda de las intensas sesiones se celebro en el
CIFE Maria de Avila el 29 de abril. Los temas de las sesio-
nes teodricas intentaron dar una vision global de todo lo
que hay que saber para dirigir un centro educativo, asi
€Omo su organizacion y gestion. Unas ponencias fueron
mas préacticas y otras mas teoricas, pero todas ellas cum-
plieron el objetivo de formar y guiar en la ardua tarea de
direccion con las diferentes ponencias. En la primera
parte, Juan Salamé, Inspector de Educacion nos habl6 de
“Organizacion de centros y elaboracion de documentos
institucionales. Repercusion de la implantacion de la
LOMCE (competencias del director, Consejo Escolar, E.
Primaria y FPB)”. Supo resumir los aspectos estructurales
mas importantes que un director tiene que tener en

12, junio de 2014

Ve

s

Arag

s

on, num.

orum

b

~
N



cuenta en su centro. Temas del dia a dia en un centro
educativo como el funcionamiento de los 6rganos de
coordinacion, el régimen de funcionamiento, el horario
general de centro, de alumnos y profesorado, los dere-
chos y deberes de los alumnos, las diferentes asignaturas
y la optatividad, los proyectos educativos de centro, las
programaciones didacticas, la formacion del profesorado,
el bilingliismo, etc. y nos dejé un buen material para
consultar. En la segunda parte, la ponencia “La direccion
de los centros educativos y los procedimientos adminis-
trativos. La LRJAPYPAC. Supuestos préacticos” corrio a
cargo de Marta Oroz y Roberto Gil, inspectores de educa-
cién, que consiguieron tenernos atentos hasta el final a
pesar de lo arduo del tema y después de 6 horas de tra-
bajo, aportandonos la vision juridica de la Administracion
Publica, y la funcion del director

su protocolo de actuacion, la proteccion de datos, la
administracion de medicamentos y el protocolo de pri-
meros auxilios, criterios y protocolos ante padres separa-
dos, actividades escolares (complementarias y extraesco-
lares), prevencion de riesgos laborales y la responsabili-
dad de los docentes, que nos disipé algunas dudas y nos
dej6 un material de consulta muy interesante.

En la cuarta sesion del dia 8 de mayo el tema fue la
evaluacion. Comenzo Ignacio Polo, inspector de educa-
cion con la ponencia “El curriculo y la evaluacion en la
LOMCE”, quizé la ponencia més tedrica por todas las
implicaciones que de la LOMCE se derivan. Supo resumir
por una parte los resultados de Espafia en las evaluacio-
nes externas y su causalidad a través de un exhaustivo
analisis de los estandares de aprendizaje para el alumna-

do, el desarrollo de las pruebas

como representante del centro
y de la Administracién. Ambos
supieron transmitir perfecta-
mente tanto la Ley de procedi-
miento administrativo, como las
limitaciones y diversa documen-
tacion que de ella se derivan, asi
como también ejemplos préacti-
cos. Definitivamente vimos que
la Inspeccion lidera la coordi-
nacion y la informacion a los
centros de una forma directa y
cercana.

El dia 5 de mayo tuvo lugar
la tercera sesion en el CIFE Mar-
ia de Avila y se dividio en tres
partes. La primera ponencia fue
“Herramientas y estrategias pa-
ra dirigir un centro” del profe-
sor de la Facultad de Educacion
de Zaragoza, José Luis Bernal
que nos dejé diez destre-
zas/comportamientos de un [i-
der: transmite ilusion y entu-
siasmo, escucha y se pone en el

Consideramos que la formacion
para el desempefio de la
funcion directiva es
fundamental y seria
conveniente seguir con la
formacion permanente a lo
largo del préximo curso en
temas como: liderazgo
pedagdgico, evaluacion, trabajo
en equipo, participacion e
implicaciéon en proyectos
comunes, toma de decisiones y
asuncion de responsabilidades,
gestion de proyectos,
habilidades sociales, gestion de
la participacion

de evaluacion, el sistema de
seleccién de profesorado, la
formacion docente y los planes
de mejora, asi como la exposi-
cion de las competencias claves
y todo lo que de ellas se deriva.
Después de un descanso siguid
Ana Ortells, también inspectora
de educacion con “La evalua-
cion de los alumnos. Problemas
detectados por el servicio de
inspeccion en sus actuaciones
prioritarias. El proceso de re-
clamacién contra las calificacio-
nes finales”. Nos hubiéramos
quedado toda la mafiana
hablando y comentando los
problemas que la evaluacion de
los alumnos presentan a la
Direccion de un Centro: la nor-
mativa, revisiones de progra-
maciones, las reclamaciones, la
documentacion de la evaluacion
y todo lo que de ella se deriva
ya que la evaluacién es una

lugar del otro, asume la respon-

sabilidad del cargo, consigue la implicacion de todos en
una idea, trabaja en equipo, asume el liderazgo, hace las
reuniones productivas, asume riesgos, estructura canales
de comunicaciéon adecuados y tiene sentido del humor.
La segunda parte fue un taller muy dindmico, “Liderazgo
educativo”, a cargo de Sandra Vazquez, profesora de la
Facultad de Ciencias Humanas y Sociales de Huesca quien
nos hizo reflexionar sobre el liderazgo en los centros y su
importancia a la hora de coordinar el equipo humano y
educativo. La Ultima parte, consistié en la ponencia “La
responsabilidad juridica de los centros docentes y de los
directores” a cargo de Javier Galicia, Jefe de Estudios del
IES Gallicum de Zuera, buen comunicador de la responsa-
bilidad que se puede derivar de cualquier acto, tratando
temas como la responsabilidad por accidentes escolares y

inquietud constante tanto a
nivel docente como de alumnos y familias. Nos aclaré
bastantes dudas y nos dio interesantes pautas para resol-
ver estos problemas. En la tercera parte, Luis Mallada,
Director de la Inspecciéon Educativa expuso la ponencia
“Implicacion de los directores en la evaluacion y autoeva-
luacion del centro y en la mejora a través de los planes de
formacion”. Plantea la figura del director multifuncional,
con un papel clave de evaluador para conocer y mejorar
de una forma planificada y con rigor. Esta evaluacion
objetiva se instrumentaria detectando las zonas de mejo-
ra primero, con unos criterios procedimentales para su
ejecucion. Donde desde la Administracion, centros edu-
cativos, directores, profesores y alumnado deben ser
evaluados. Después, Angel Alonso, director del CIFE Juan
de Lanuza nos explico el nuevo modelo de formacion. Y
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por ultimo, Eusebio Rodriguez, director del IES Avempace
desde hace més de 20 afios nos explicé algunas experien-
cias en su centro, priorizando la convivencia como pilar
fundamental.

La quinta sesién del dia 14 de mayo tuvo dos partes.
En la primera parte se nos intentd dar algunas pinceladas
sobre Programas Educativos del Departamento de Educa-
cion: los programas TIC como “Anticipate” o “facilit@-
mos” con Salvador Macipe y José Manuel Herranz, los
programas de potenciacién de lenguas extranjeras PIBLEA
y POLE con Milagros Liberal que nos hizo una buena
sintesis de estos programas y nos recordd convocatorias
y requisitos para acceder a ellos, y los programas de edu-
cacion inclusiva con Rafael Lizandra y Encarnacion Casti-
llo. La segunda parte traté sobre “Gestion econdmica” y
el ponente fue Javier Longas del Servicio Provincial de
Educacién de Zaragoza, con un claro resumen de cémo
elaborar la planificacion del presupuesto del centro y el
registro de procedencia de fondos.

La sexta y uUltima sesion del dia 19 de mayo comenz6
con la presentacién del polémico “SIGAD”, a cargo del
ponente Manuel Franco, de la Direccién General de Or-
denacién Académica, el cual nos dio una vision general
de la nueva aplicacién de gestion académica y didactica
para centros de educacion secundaria, permisos, matri-
cula, configuracion de ensefianzas y cursos... asi como el
soporte de ayuda técnico para solucionar los posibles
problemas que vayan surgiendo con el uso. Tras el des-
canso, Miguel Tolosa, Secretario Provincial de Teruel,
trato el tema de “Gestion de personal no docente: con-
serjes, administrativos, auxiliares y otros” de forma bas-
tante amena. Nos aport6 una vision real de todo el per-
sonal que el director de un centro educativo tiene a su
cargo, sus implicaciones y problemas que de ello pueden
derivarse, también nos record6 toda la informacién sobre
la jornada y horarios, vacaciones, permisos, moscosos...

En la Gltima sesion se nos explicd a grandes rasgos
“La Administracion educativa: organizacion de los Servi-
cios provinciales y los Servicios centrales” que fue impar-
tida por los inspectores de educacion José Miguel Lorés 'y
Enrique Viscor. Tuvimos a continuacién una comida en la
que participamos la mayoria de los asistentes al curso
donde nos relajamos y cambiamos impresiones de las
sesiones tedricas que habiamos tenido. Tras el relax hubo

centro en comunidad de aprendizaje.

En suma, los temas de las sesiones teodricas intenta-
ron dar una vision global de todo lo que hay que saber
para dirigir un centro educativo, asi como su organizacion
y gestion. Unas ponencias fueron mds practicas y otras
mas tedricas, pero cumplieron el objetivo de formar y
guiar en la ardua tarea de direccion.

2. Periodo de practicas

Finalizado el curso teorico, el periodo de practicas fue
muy enriguecedor. Una de nosotras tuvo como tutor a
Mariano Quilez director del IES Miguel Catalan y la otra
José Vicente Ladaga director del IES Pedro de Luna. Am-
bos nos abrieron las puertas de sus centros y nos acogie-
ron como si fuéramos uno mas para ensefiarnos el fun-
cionamiento de los mismos, respondieron a las dudas,
nos facilitaron documentacion y nos relajaron un poco.
Para ellos y desde aqui, mil gracias, porque la teoria esta
muy bien, pero sin la practica no seria nada.

3. Valoracion final
Por ultimo, nos gustaria dejar unas reflexiones sobre la
formacion inicial para directores. EIl momento de la for-
macion, durante los meses de abril-mayo y en seis sesio-
nes teoricas muy intensas, por una parte es muy adecua-
do al ser el periodo anterior al acceso del puesto, pero
por otra parte, se pierden muchas clases con los alumnos
y al ser tan intenso, cuesta asimilar todos los contenidos.
No obstante, consideramos que la formacion para el
desempefio de la funcion directiva es fundamental y seria
conveniente seguir con la formacién permanente a lo
largo del préximo curso en temas como: liderazgo pe-
dagdgico, evaluacion, trabajo en equipo, participacion e
implicacién en proyectos comunes, toma de decisiones y
asuncion de responsabilidades, gestién de proyectos,
habilidades sociales, gestion de la participacion,.... Pen-
samos ademas, que esta formacion deberia completarse
a todo el equipo directivo, porque como equipo de traba-
jo deberia haber una formacion comin y unificada. Por lo
mismo, la tutorizacion de un director sin experiencia al-
guna seria necesario extenderla a otros miembros del
equipo directivo a lo largo del primer afio, al menos, en el
caso de aquellas personas que no hayan estado antes en
ningln equipo directivo, ya que habrd cuestiones que

una ponencia a cargo
del profesor de la Uni-
versidad de Barcelona,
Ramon Flecha, titulada
“Actuaciones de éxito:
fundamentacion teori-
ca”, muy impactante, y
para finalizar, las direc-
toras del Colegio
Cantin y Gamboa de
Zaragoza nos contaron
su experiencia de
transformacion del

surgirdn en el dia a dia,
y que, quiz4 no sepan
resolver sin consulta
previa.

En definitiva, pen-
samos que esta forma-
cion inicial de caracter
institucional que hemos
recibido nos ha aporta-
do elementos teodricos
y préacticos que van a
orientar nuestra labor
en el equipo directivo.
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Noticias y eventos

El CEIP Ramiro Solans de Zaragoza
escuela de éxito

En los actuales curriculos, la nocion de competencia
destaca por un lado, por la influencia de la motivacion y
del componente afectivo y por otro, porque amplia los
aprendizajes necesarios para adaptarse con éxito a la

El pasado mes de mayo se ce-
lebré en Oviedo el XXII Encuentro
de Consejos Escolares Autonomi-
cos y del Estado, con el lema
“Escuelas de Exito, Caracteristi-
cas y Experiencia”.

Por primera vez participa-
ron de forma activa 17 centros
procedentes de cada comunidad
autonoma que han destacado
por sus experiencias de éxito
escolar.

Aragoén realizd una primera
seleccion de centros a partir del
reconocimiento y los premios
obtenidos tanto en el &mbito
territorial como estatal.

Finalmente la experiencia
seleccionada seria la presentada
por el CEIP Ramiro Solans de
Zaragoza con su proyecto global
de centro: “Entre todos”.

En enlace siguiente encon-

sociedad. Asi, no es suficiente
con conocer, es necesario
ademas aprender a convivir, a
trabajar en equipo, a pensar en
el otro y a actuar de forma soli-
daria. Es en este contexto, en el
que las actividades teatrales en
las que participan los alumnos
adquieren todo el sentido.

El teatro es una disciplina
con un gran potencial educativo,
al igual que el video o el cine, la
musica y las artes en general.
Ayuda a conocerse a si mismo, a
conocer a los demés y a vivir
otras vidas. El teatro ademaés
contribuye a potenciar habilida-
des més generales, como traba-
jar en equipo, el esfuerzo, la
constancia y la memorizacion. La
OEl propone que las actividades
teatrales formen parte de la
dinamica educativa y contribuya

trareis informacion elaborada por el propio centro sobre
el proyecto “Entre todos”:

http://www.educaragon.org/files/experiencia_ceip rami
ro_solans.pdf

Nuevo libro de la coleccion Metas
educativas 2021 de la OEl

Desde que las evaluaciones internacionales han adquirido
una gran influencia en los disefios de los

a desarrollar la sensibilidad, la expresion, la comunicacion
y el esfuerzo.
Podéis descargar el libro en el siguiente enlace:

http://www.oei.es/publicaciones/MetasTeatro.pdf

Presentacion del informe PISA
sobre resolucion de problemasy
critica entre los expertos

sistemas educativos, encontramos que
las &reas instrumentales como las len-
guas y las matematicas no solo ocupan la
mayor parte del tiempo escolar sino que
ademads concentran la preocupacion por
alcanzar los mejores niveles en las eva-
luaciones externas. Esto ha hecho que en
muchas ocasiones nos olvidemos que
junto a estos aprendizajes existen otros,
vinculados a las relaciones sociales y a la
formacion civica y ética que son también
imprescindibles para la formacion de los
alumnos.

Cada vez son mas conocidos, incluso fuera
del dmbito educativo, los estudios PISA
realizados cada tres afios por la OCDE, y
que evallan los conocimientos y las habili-
dades de los alumnos de 15 afios (al
margen del curso que realizan) en com-
prension lectora, matemaéticas y también
ciencias.

Durante los dias 1 y 2 de abril se ce-
lebr6 en Madrid el Congreso PISA 2012
Evaluacion por ordenador y resolucion de
problemas organizado por el Instituto
Nacional de Evaluacion educativa (INEE) y
el Consejo Escolar del Estado. En la ponen-
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cia inicial contd con el analista de la OCDE Pablo Zoido,
del que encontrareis un enlace a su intervencion. Tam-
bién podéis encontrar més informacion sobre el desarro-
llo de las sesiones.

En las jornadas se debatieron entre otras cuestio-
nes, la competencia del alumnado en la resolucion de
problemas y se presentaron también avances del informe
2015. Hay que tener en cuenta que las proximas pruebas
se realizaran integramente por ordenador.

Asi mismo, se extiende la polémica relacionada con
las pruebas. El pasado dia 6 de mayo, un grupo de exper-
tos educativos publicaron en el diario The Guardian una
carta dirigida al director de PISA, Andreas Schleicher
titulada: “OECD and Pisa tests are damaging education
worldwide—academics” en el que critican las pruebas de
la OCDE y rechazan sus efectos perjudiciales en los siste-
mas educativos por la grave influencia en las decisiones
politicas. Los interesados podéis encontrar en un enlace
el texto integro.

Por Ultimo, tenéis también un enlace a la entrevista
realizada por Lola Garcia-Ajofrin para el periédico Escuela
al promotor de la carta, el profesor de la de Universidad
estatal de Nueva York en Albany, Heinz-Dieter Meyer.

http://redesoei.ning.com/video/congreso-pisa-2012-
pablo-zoido?xg_source=activity

http://www.mecd.gob.es/inee/portada.htmi

http://www.theguardian.com/education/2014/may/06/0
ecd-pisa-tests-damaging-education-
academics?CMP=twt gu

http://gigantesdelaeducacion.com/meyer-quien-diga-
tener-una-bola-de-cristal-en-educacion-es-un-

charla-

tan/?utm_source=feedburner&utm medium=email&utm
campaign=Feed%3A+gigantesdelaeducacion+%28GIGAN
TES+DE+LA+EDUCACI%C3%93N%29

Fallecimiento de Benno Sander

A comienzos del mes de abril recibimos la noticia del
fallecimiento de Benno Sander, que fue presidente de
ANPAE, la asociacién brasilefia con la que participamos

bién portugueses, espafioles y norteamericanos. Desde el
FEAE hemos enviado condolencias a los compafieros de
Brasil, a través de la presidenta de ANPAE Marcia Aguiar.

En el Consejo General de septiembre a celebrar en
Oviedo, en el transcurso de las XXIV Jornadas estatales,
esta previsto repartir uno de sus libros en el que desarro-
llaba sus ideas sobre la cooperacion internacional en el
ambito de la administracion escolar, su titulo es: "Cons-
truyendo puentes de cooperacion internacional”.

Los interesados podéis obtener mas informacion de
su obray su legado en la pagina de InterEduc.

http://www.intereduc.com.br/es/

El Departamento de Educacion,
Universidad, Cultura y Deporte
se traslada

Después de muchos anuncios y diferentes planificaciones,
por fin el Departamento de Educacion, Universidad, Cul-
tura y Deporte se traslada y se instalard en el antiguo
recinto de la Expo de Zaragoza, concretamente en la calle
Pablo Picasso 65D. El Departamento ocupara tres de las
cuatro plantas del que fue el pabellon de México de la
Expo. Esto va a suponer un importante ahorro al Depar-
tamento que hasta ahora ocupaba tres plantas de ofici-
nas de alquiler en la avenida Gdmez Laguna. El traslado
se hara de forma escalonada y se prolongara desde el 26
de mayo hasta el 19 de junio.

La situacidn de las TIC en la
educacion. Entrevista con
Francesc Pedrdé

El Instituto Iberoamericano de TIC y Educacion celebré en
Buenos Aires en abril de 2014 las Jornadas IBERTIC. En el
marco de las Jornadas, la periodista argentina Silvia Ba-
cher, especializada en temas educativos, realiz6 una larga
e interesante entrevista a Francesc Pedro, jefe de la Sec-
cion de Asesoramiento en Politicas Sectoriales y TIC en la
Educacion de la UNESCO. Los temas tratados fueron la
situacion de las TIC en la educacién, tanto en un plano
global, como nacional y su repercusion en

en los Congresos Iberoamericanos, el
pendltimo celebrado precisamente en
Zaragoza y en el que participé activa-
mente. Compartimos con él también las
Jornadas de Oporto durante la realiza-
cion del IV Congreso Iberoamericano.

En la actualidad habia puesto en
marcha InterEduc, un Férum internacio-
nal de Politica y Administracion Escolar
con participacion de expertos principal-
mente latinoamericanos, aunque tam-

la escuela. Ahora podemos ver el video
tanto de su conferencia como de la en-
trevista, de casi 45 minutos, en las si-
guientes direcciones:

http://www.ibertic.org/novedades/spip.p
hp?article407

http://www.ibertic.org/novedades/spip.p
hp?article401
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Estado de opinion del profesorado
de ensefanza secundaria
La Plataforma en Defensa de la Escuela Publica de Zara-

goza ha promovido una encuesta entre el profesorado de
ensefianza secundaria de los centros publicos aragone-

Con 67 afios, reside en Monzén y esta retirada des-
de hace siete; sin embargo, continla ocupada intentando
convencer a los jévenes gitanos de lo importante que es
seguir sus estudios, formandose para ocupar puestos de
responsabilidad en la sociedad.

Ademas de contar su experiencia como docente, a
lo largo de la entrevista concedida a Amelia Almau, cuen-

ses. El objetivo de la misma era cono-
cer el estado de opinion de los docen-
tes teniendo en cuenta los cambios
que se han ido sucediendo en los Ulti-
MOS Cursos.

La encuesta se ha realizado entre
profesores de ESO, Bachillerato y Ciclos
Formativos que desempefian su tarea
en centros publicos de las tres provin-
cias de la Comunidad Auténoma de
Aragon. Cabe destacar que contestaron
a la misma un total de 141 profesiona-
les entre los meses de enero y abril de
2014; participaron profesores de 34

ta también su lucha actual por
animar a los jovenes a seguir
sobretodo en la ensefianza
Secundaria. Esta convencida
de que es una cuestion de
tiempo y que el trabajo per-
manente de instituciones,
fundaciones y asociaciones nos
llevardn a la plena escolariza-
cion.

Aborda también su expe-
riencia como maestra y aspec-
tos como la cultura gitana o el
racismo.

La entrevista de esta mu-

centros educativos. Segln informan, la
mayor participacion se dio en la ciudad de Zaragoza (102
encuestados de 20 institutos), pero se recogio informa-
cion también de Huesca y Teruel, asi como de Calatayud,
Carifiena, Utebo y Zuera; Almudévar, Biescas, Sabifianigo;
y Alcafiiz, Alcorisa, Monreal del Campo.

En el mes de mayo dieron a conocer el INFORME
EJECUTIVO en el que recogen los resultados. En principio
consideran que los resultados coinciden con la hipotesis
inicial, y es que existe “un callado pero fuerte malestar
entre los docentes por los efectos que los recortes han
supuesto en el sector educativo”.

El documento completo, que podéis consultar en la
direccion que se encuentra a continuacion, lleva por
titulo “Estado de opinion del profesorado de ensefianza
secundaria del sector publico en la C. A. de Aragdn (2013-
2014)” y recoge de forma detallada las conclusiones de
sus autores.

http://plataformaescuelapublicaz.files.wordpress.com/20
14/05/nota-de-prensa-estado-opinic3b3n-profesorado-
secundaria-aragc3b3n.pdf

La maestra Adelina Jiménez
entrevistada en Cuadernos de
Pedagogia

Adelina Jiménez fue la primera maestra de etnia gitana
de Espafia. Estudi6 la primaria y el bachillerato en Ayerbe
y después Magisterio en Huesca; trabajo en las Anejas y
una vez aprobadas las oposiciones pasé por localidades
como Olson (un pueblo del Sobrarbe), Albalate de Cinca'y
Monzon.

jer intrépida se puede leer en el siguiente link:

http://www.cuadernosdepedagogia.com/content/Docum
en-
to.aspx?params=H4sIAAAAAAAEAOQ29B2AcSZYIi9tynt Sv
VK1-
B00oQiAYBMk2JBAEOzBiM3mkuwdaUcjKasggcplVmVdzhZ
AzO2dvPfee--

999577733ujudTif33 8 XGZkAWz2zkrayZ4hgKrIHz9-

fB8 lorZ7LMXpzv03Ht4b2 33i-

8z0umagJaf7e3s7u c33mAD4rz66fVIM31Kv sPCub Bfmk
6p6G7z3-5v2 w-ybo qUOQAAAA==WKE

Un blog contra el fracaso escolar

El profesor Carlos Guerra ha puesto en marcha un blog
contra el fracaso escolar. Le mueve, segln explica, una
obligacion ética con las futuras generaciones por la situa-
cién que viven en el sistema educativo y en el que mu-
chos fracasan académicamente. El blog nace como un
intento de promover la reflexion entre estudiantes, pro-
fesores, padres y madres.

Carlos Guerra, trabaja actualmente en la Agencia
para la Calidad del Sistema Universitario de Castilla y
Ledn, y gestiona los Programas de Evaluacion de la Inves-
tigacion y de la Actividad Docente del Profesorado de las
Universidades de esta Comunidad. Ha sido profesor de
Sociologia de la Educacion en la Universidad de Vallado-
lid. En el siguiente enlace podéis encontrar mas informa-
cion:

http://fracasoacademico.wordpress.com/
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Lecturas

Un sistema educativo
descentralizado que
posibilita un modelo
educativo aragonés

Hacia un modelo educativo ara-
gonés. Las transferencias educa-
tivas en Espafa y la configura-
cién de modelos educativos au-
tondmicos. El caso de Aragén: ni
tan iguales ni tan diferentes.
Jiménez Sanchez, Jesus M2
Cortes de Aragon

Zaragoza, 2014

Una novedad bibliogréafica de interés
en el panorama educativo aragonés
es la reciente publicacién de un libro
de JesUs Jiménez Sanchez, inspector
de educacion, titulado: “Hacia un
modelo educativo aragonés” con el
subtitulo “Las transferencias educa-
tiva en Espafa y la configuracion de
modelos educativos autondmicos. El
caso de Aragdn: ni tan iguales ni tan
diferentes”, publicado en mayo de
2014 por Las Cortes de Aragdn en la
serie Derecho, n° 12.

El libro es un resumen de su te-
sis doctoral, defendida en la UNED,
en el que se ofrece ademas una
amplia panoramica sobre la descen-
tralizacion educativa en Espafia. Para
ello ha utilizado una abundante
documentacion, junto a entrevistas a
docentes y a personas que han os-
tentado importantes responsabilida-
des politicas en el campo de la edu-
cacion. La obra aborda la construc-
cion del llamado “modelo educativo
aragonés” contemplado en nuestro
Estatuto de Autonomia, un proyecto
inacabado que comenzo a gestarse
antes de recibir los traspasos de
competencias educativas en 1999 y
que, como afirma el autor, a lo largo
de estos afios se comprueba que se
han ido definiendo ciertos rasgos

propios del mismo dentro del siste-
ma educativo espafiol.

El contenido del libro se distri-
buye en cuatro capitulos y unas

La configuracién y consolida-
cion de un modelo educativo territo-
rial es un largo y complejo proceso
que requiere medios suficientes para
desarrollar el

conclusiones. Pro-
loga la obra D.
Antonio Embid,
catedratico de
Derecho Adminis-
trativo de la uni-
versidad de Zara-
goza. En el primer
capitulo se aborda
la  descentraliza-
cién educativa en
Europa y en Espa-
fia; en el segundo,
las transferencias
educativas en
Aragon; en el ter-
cero, la ejecucion

proyecto, vo-
luntad politica
del  Gobierno
regional, com-
promiso de la
comunidad
educativa y
amplio recono-
cimiento social”
(pag. 208)

Creo que
el libro tiene
interés para
cualquier per-
sona interesada
por la educa-

de las transferen-
cias educativas en Aragén y en el
cuarto, el consenso politico-social y
el discurso de agentes representati-
vos en el desarrollo del modelo edu-
cativo espafiol. En este Gltimo plan-
tea un interesante tema como es la
adaptacion del modelo al territorio
aragonés (escuela rural, comarcali-
zacién, mapa escolar, FP, innovacion
educativa y politica de personal), asi
como los rasgos diferenciales del
sistema educativo en Aragon. Ter-
mina el libro con unas conclusiones
generales que ocupan 22 paginas, de
las que quiero destacar lo siguiente:

“...de los datos extraidos de es-
ta investigacion puede afirmarse que
en Espafia no existen “diecisiete
sistemas educativos diferentes”, ni
siquiera, en este momento, tantos
modelos educativos como Comuni-
dades Auténomas, sino un Unico
sistema educativo con el suficiente
grado de descentralizacion para
posibilitar que cada Comunidad
Auténoma, como es el caso de
Aragon, pueda desarrollar un pro-
yecto propio diferenciado que solo a
medio plazo podra desembocar en
un “modelo educativo autonémico”.

cion aragonesa, pero sobre todo
para los responsables politicos auto-
noémicos, comarcales y locales, los
técnicos de la Administracion auto-
noémica, los inspectores de educa-
cion, los directores de centro, los
profesores y estudiantes de la Facul-
tad de Educacion, los partidos politi-
cos, las organizaciones sindicales y
patronales, etc.

Desde el Forum de Aragén da-
mos la enhorabuena a nuestro aso-
ciado y compariero de trabajo, JesUs
Jiménez por su doctorado y por este
nuevo libro. Jesls es conocido en
nuestra Comunidad auténoma por
las responsabilidades politicas que
ha desempefiado en la educacion y
en la ensefiaza superior y por su
continua presencia en medios como
“Cuadernos de Pedagogia”, “Escue-
la” y en “El Heraldo escolar”. Sin
embargo, pocos sabran que fue uno
de los fundadores de nuestro Forum
de Aragon alla por los afios 90.

Angel Lorente Lorente
Presidente del Férum de Aragon
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Sobre el compromiso
ético del profesorado

Qué vol dir ser mestre avui? Refle-
xions al voltant del compromis éetic
del professorat

Relats, Vicenc¢ (coord.)

Fundacié Jaume Bofill — Federacié
de Moviments de Renovacio
Pedagogica de Catalunya
Barcelona, 2013

Al comenzar el afio 2014 se

maestro? Por eso, se habla, en pri-
mer lugar, del éxito y del fracaso
educativo y a quién corresponde la
responsabilidad; de la evaluacion,
entendida desde una concepcion
integral, tan diferente al modelo
hegemonico; de los limites que de-
bemos aceptar todos para facilitar la
convivencia en las aulas; de como
potenciar el gusto de nuestros
alumnos por aprender; de la necesi-
dad de escuchar a los alumnos, tanto
nifios como adolescentes, y también
a los padres y madres.

presentd esta obra Segui-
colectiva  patrocinada mos: de I_a
por la Fundacion Bofill a _responsabi-
partir de la publicacion “_dad educa-
de un documento ela- tiva compar-
borado, en un largo tida  entre
proceso de participa- escu_e_la} y
cién, por la Federacion familia; ~ de
de Movimientos de como  en-
Renovacién Pedagogica tend_er y
de Catalufia. gestionar la

Estamos ante un diversidad
trabajo coral en el que cultural y la
han intervenido un gran intercultura-
nimero de profesiona- lidad (_ahor_a
les (no solo de la edu- ya casi olvi-
cacion) para reflexionar dada),  del
entorno al compromiso liderazgo

ético del profesorado. En el mismo
participan periodistas, maestros y
profesores de todos los niveles edu-
cativos, desde infantil hasta la uni-
versidad.

El libro recoge las principales
ponencias y debates presentados en
un ciclo que tuvo lugar en diez ciu-
dades catalanas a lo largo del primer
trimestre de 2012 (organizado por la
propia FMRPC y la Fundacién Bofill).
Ademas coincidieron con la emision
de la serie documental titulada
“Mestres” que emitio el canal publi-
co catalan TV3. A pesar de haberse
desarrollado todo el proyecto en
Catalufia, tanto las reflexiones como
las conclusiones desbordan la deli-
mitacion y pueden generalizarse a
otros territorios.

Los temas abordados son mu-
chos y pretenden contestar desde
diferentes perspectivas a la pregunta
del libro: ;{Qué quiere decir hoy ser

necesario en
las escuelas, entre el profesorado y
el alumnado, apostando por un lide-
razgo compartido y comunitario que
tenga como finalidad precisamente
el éxito educativo.

Pero también ;,como se debe
implicar el profesional en la tarea
educativa del centro? ;Cémo conse-
guir que un equipo educativo fun-
cione como un equipo y no como la
suma de cargos?

El libro recoge también, en el
Gltimo capitulo, el documento elabo-
rado por los maestros catalanes en
un proceso amplio de participacion y
debate sobre la ética en la actividad
docente. Un tema olvidado en los
ultimos afios y que adquiere especial
relevancia en la situaciéon actual de
crisis del sistema, en el que los re-
cortes y el cambio de prioridades en
las administraciones deja a una parte
de la poblacién infantil en una situa-
cion precaria. El documento tiene

por titulo: “El compromiso ético del
profesorado”. Este debate fue pro-
movido por la Federacién de Movi-
mientos de Renovacion Pedagdgica a
partir de la propuesta hecha por el
Grupo de Maestros del Ripollés en el
afio 20009.

La educacion en Catalufia sigue
estando en la vanguardia de nuestro
pais y trabajos como este muestran
la capacidad y el compromiso de
toda una sociedad para implicarse y
sentirse responsable de la educacion
de su infancia y de su juventud.

Pero quiza lo mas revelador es
el compromiso de su profesorado en
un momento histérico en que la
sociedad, que sufre profundos cam-
bios, se cuestiona los fines de la
educacién e introduce objetivos que
hasta ahora no se habian planteado.

Parece necesario abordar la
educacion no solo desde un plano
profesional, que sin duda es impres-
cindible, sino también con la com-
plementariedad que supone el com-
promiso. El profesorado debe en-
frentarse en su desempefio con toda
una serie de dificultades sociales,
culturales y econdmicas que pueden
llegar a condicionar negativamente
los aprendizajes y los progresos de
sus alumnos. Solo desde el compro-
miso ético, que entiende que la
educacién debe situarse del lado de
la defensa de los derechos de la
infancia y de la lucha contra las des-
igualdades.

Este documento comienza ma-
nifestando el compromiso del profe-
sorado con la infancia y juventud, y
con su educacién, garantizando sus
derechos, reconocidos internacio-
nalmente, e introduciéndolos en los
deberes de la convivencia comun.
Apuesta también por desvelar el
gusto y el placer por aprender, que
les haga mas libres, mas cultos,
competentes, auténomos, respon-
sables y felices.

A pesar de lo que siguen pen-
sando muchos profesionales, educar
0 ensefiar es una falsa disyuntiva.

F.AR.
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Una cuestion
histéricamente
controvertida

Religién en las aulas. Una materia
controvertida

cion radical que se produjo entre
1931y 1939, que declaraba primero
voluntaria la ensefianza de la religion
catolica y a partir de la aprobacion
de la Constitucién, en 1932, se su-
primia la presencia en la escuela de
toda ensefianza confesional.

En secundaria, la tradicion es

Vifiao Frago, Antonio
Morata
Madrid, 2014

Estamos ante un trabajo
que como el propio autor
reconoce se enmarca en la
corriente  historiogréafica
de la historia de las disci-
plinas escolares. Por tanto
se centra en el lugar y el
estatus que la religion,

diferente, la Religion
catolica fue una ma-
teria controvertida y
generalmente con un
bajo estatus acadé-
mico, reservado para
los dos primeros
cursos e impartida
por religiosos.
Durante el fran-
quismo hubo un re-
torno a la confesiona-

como asignatura, tiene en las ense-
flanzas primaria y secundaria; asi
como en analizar las diferentes con-
cepciones ideoldgicas en que se
sustentan.

Toma Vifiao la expresion de
“controvertida” de M. de Puelles
(2006) que califica de “dificiles” las
relaciones entre religion y escuela. Y
que ademas, entiende que “hasta el
momento, no ha encontrado una
solucion satisfactoria para las ideo-
logias e intereses de uno y otro sig-
no”. Estamos pues ante un problema
no resuelto que se arrastra a lo largo
de la historia educativa de nuestro
pais y que como afirma el autor nada
parece indicar que se vaya a solucio-
nar a corto o medio plazo.

A continuacion analiza con rigor
la existencia de las diferentes tradi-
ciones académicas e ideologico-
politicas sobre la presencia de la
Religion en la escuela, distinguiendo
entre primaria y secundaria y dedi-
cando un capitulo aparte al periodo
del franquismo. Desde el siglo XIX el
modelo predominante en primaria
ha sido la existencia de la Religion
cat6lica como materia obligatoria y
excluyente de otras confesiones,
impartida por los maestros. A este
modelo le surgieron tres excepcio-
nes: una en 1870 que eximia a los no
catolicos de la asignatura, otro en
1913 en la misma linea; y una excep-

lidad del Estado y asi
la Religion catdlica pas6é a ser una
materia obligatoria y excluyente,
evaluable y con efectos similares a
las otras materias. Pero ademas se
extendio a todos los niveles y moda-
lidades del sistema educativo.

A continuacion, analiza el trato
ambiguo que concede la Constitu-
cion de 1978 al tema que permite
diversas interpretaciones. Asi, consi-
dera que aunque Espafia es constitu-
cionalmente un estado no confesio-
nal, el peso del pasado reciente nos
convierte en un pais de “una confe-
sionalidad mas o menos mitigada”.

En estos afios Espafia ha firma-
do un Acuerdo con el Estado Vatica-
no (1979) y tres acuerdos de coope-
racion (1992) con las confesiones
evangélica, judia e islamica. El pri-
mero es un tratado internacional,
mientras que el resto son convenios,
esto permite a la religion catdlica
asegurarse una posicion destacada y
privilegiada ante las demas. La Fede-
racion de Comunidades Judias de
Espafia defiende que la ensefianza
religiosa corresponde exclusivamen-
te a las familias y sinagogas, renun-
ciando a tener acceso a los centros
publicos. En cuanto a los convenios
con las iglesias evangélicas y las
comunidades islamicas se establecen
pagos de compensacién econdmica
anual “por los servicios prestados
por las personas” que imparten

ensefianza. Pero, y es muy importan-
te, no existe relacion contractual
como en el caso de la iglesia catdlica.
Frente a la posicion de las comuni-
dades judias que restringen al ambi-
to privado su religion, las iglesias
evangélicas abogan por una Unica
asignatura aconfesional de Religion.
Sin embargo, la comision Isldmica
espafiola defiende la ensefianza
escolar de la religion islamica con un
sistema similar para todas las confe-
siones.

Vifiao estudia la ensefianza de
la Religion durante los diferentes
gobiernos: UCD (1978-1982), PSOE
(1982-1996), PP (1996-2004) y PSOE
(2004-2011), con sus respectivas
tensiones.

El autor entiende que la falta
de acuerdo o pacto entre los dos
partidos mayoritarios (PP y PSOE)
reside en la ensefianza de la Religion
catolica y la regulacion, el control y
la financiacién de los centros priva-
dos concertados.

También recoge los estudios
sobre el alumnado que elige o no la
materia de Religion y su evolucion,
concluyendo que hay un lento pero
persistente descenso que varia am-
pliamente si el centro es privado o
publico, y teniendo en cuenta el
criterio territorial (destacan Catalufia
y Pais vasco, también Baleares como
las comunidades con menos alum-
nado matriculado en Religion).

También tiene en considera-
cion la situacion europea, en la que
predomina, con variantes, el modelo
que da acceso a la escuela publica a
las diferentes comunidades religio-
sas. Con la excepcion de Francia, que
defiende la laicidad y Reino Unido
que desde 1944 prohibe la ensefian-
za de doctrinas religiosas concretas.

Vifiao recuerda que hay una
tradicion fallida en Espafia cientifico-
académica, que plantea la ensefian-
za cientifica de las religiones o del
hecho religioso e irreligioso.

Al acabar su trabajo describe
algunos posibles escenarios de futu-
ro, pero el mas probable es que se
mantenga como una materia con-
trovertida y cuestionada.

F.AR.
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